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Editorial

Matthias Schierz, Till-Sebastian Idel, Merle Hummrich

Zwischen Rekonstruktion und Praskription.
Entwicklungsprozesse in Schule und Unterricht
verstehen

In Prozessen der Schul- und Unterrichtsentwicklung werden generalisierte Entwick-
lungserwartungen an Schulen und Lehrer:innen adressiert. Schulen werden als kol-
lektive Handlungseinheiten ,,imaginiert (Lambrecht 2021), denen Verantwortlichkeit
fiir die Losung gesellschaftlicher Probleme und Herausforderungen iibertragen wird.
Unabgeschlossen und kaum systematisiert lassen sich einige derzeit der Schul- und
Unterrichtsentwicklung aufgegebene Themen exemplarisch aneinanderreihen: Digita-
lisierung, Inklusion, Ganztag, Kompetenzorientierung, Individualisierung und Offnung
der Lernkultur, Migration, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Demokratieférderung
usw. Lehrpersonen werden im Kontext solcher Entwicklungsbeauftragungen als Krea-
tivsubjekte formiert, die in gemeinschaftlichem Handeln Verdnderungen als Fortschritt
und Optimierung schulischer Bildungsarbeit den Weg bereiten sollen (Idel/Rabenstein
2016). Die Erwartung, von Kontinuitit auf Wandel umzustellen, ohne die Verlésslichkeit
und Leistungsfahigkeit von Schule als zentralem gesellschaftlichen Problemldsungsme-
chanismus einzubtiiflen, ist heute zur bildungspolitischen und schulpddagogischen Nor-
malanforderung an Einzelschulen als ,,lernende‘ Organisationen wie auch an Lehrkréfte
und ihre Professionalisierung geworden.

Die Schul- und Unterrichtsentwicklungsforschung, die diese Reform- und Verin-
derungsprozesse begleitet, entstand in engen und zumeist anwendungsorientierten Be-
ziigen zu den Ausdifferenzierungen und Problemlagen der im Systemkontext program-
matisch intendierten und praktizierten Entwicklungsarbeit an Einzelschulen. Die Be-
zugsprobleme der Schul- und Unterrichtsentwicklung, die in diesem Feld als nicht nur
anwendungs-, sondern auch grundlagenorientierte Theorieprojekte in Handbiichern und
Sammelbanden benannt werden, unterscheiden sich zwar erheblich, wenn Reformen
aus schultheoretischer oder aus unterrichtstheoretischer Sicht in den Blick genommen
werden (Moldenhauer et al. 2021, Bohl/Schnebel 2021). In beiden Fillen wird man auf
einer entsprechend abstrakten und iibergeordneten Ebene dennoch Entwicklungsarbeit
in gemeinsamer Perspektive als ein mehrdimensionales und vielschichtiges, relationales
und soziales Geschehen begreifen, in dem Kontinuitidt und Wandel keinen Dualismus
bilden, sondern in praxeologischer Hinsicht als Figurationen des einen im anderen zu
verstehen sind, um die zu analysierende Reformprozesse angemessen zu charakterisie-
ren (vgl. Moldenhauer et al. 2021, 5).

Eine sinnverstehende Entwicklungsforschung in den Fachdidaktiken und der Schul-
pidagogik macht — so kénnte man den gemeinsamen Gegenstand sehr tibergreifend fas-
sen — Verdnderungsvorhaben zum Thema, indem sie das handelnde Zusammenwirken in
der hervorgebrachten Praxis und die jeweilige Entwicklung analysiert. Dazu erdffnet sie
Zuginge zu einer Analyse des situierten Vollzugs, der Zeitlichkeit und Prozesssualitét
von Entwicklung. Untersucht wird die heuristische Logik von Entwicklungsvorhaben
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4 Editorial

als Praxis des Experimentierens und Ausprobierens von Neuem, des Aufwerfens und
Verwerfens von Problemdefinitionen und -16sungen, des Umgangs mit Herausforderun-
gen durch die Professionellen. Schul- und Unterrichtsentwicklung wird in ihrer jewei-
ligen fallspezifischen schul-, lern- und fachkulturellen Kontextualisierung beobachtet.
Von dieser Warte aus interessiert sich die sinnverstehende Entwicklungsforschung fiir
die Rekonstruktion der sozialen Ordnungen des Entwickelns von Schule und Unterricht,
ihrer zeitlichen, sozialen und sachlichen Dimensionen. Die Gerichtetheit und normativen
Orientierungen der Entwicklungspraxis werden dabei selbst als Teil ihrer Ordnung ver-
standen, iiber die es analytisch-deskriptive Aussagen zu treffen gilt. In der Regel gehen
rekonstruktive Zugénge daher auf analytische Distanz zu den padagogischen Normen,
die sich aus den Entwicklungsauftrdgen und den Orientierungen der Akteure ergeben.

Dennoch ist der ,,doppelte Erwartungshorizont* (Meseth 2014) von erziehungswis-
senschaftlicher, schulpiddagogischer und fachdidaktischer Entwicklungsforschung — die
Erwartung der Praxis an niitzliche Erkenntnisse und normgebende Orientierungen durch
Forschung und die Erwartung an werturteilsfreie Objektivitdt und methodologisch-
theoretische Konsistenz in der Referenz auf das Wissenschaftssystem — gerade in der
Entwicklungsforschung nicht dispensierbar. Insbesondere in Schulbegleitforschungs-
projekten und in Perspektiven auf Unterrichtsentwicklung als Design-Based Research
potenziert sich der Umgang mit Normativitit in der Entwicklungsforschung: einerseits
ist sie mit den der Praxis inhdrenten Gestaltungsanspriichen und Niitzlichkeitserwartun-
gen konfrontiert; andererseits transportiert sie selbst auch ihre eigene Normativitét ins
Feld und iibernimmt nicht selten eine stellvertretende Verantwortung fiir das Gelingen
von Schul- und Unterrichtsentwicklung im Sinne von Optimierung und Fortschritt. Dar-
aus resultiert in besonderem Malle die Notwendigkeit, sich reflexiv zu Gelingens- und
Niitzlichkeitserwartungen in ein Verhiltnis zu setzen (Zala-Mez0 et al. 2018).

Vor diesem Hintergrund werden im Themenschwerpunkt der vorliegenden Ausgabe
der ZISU aktuelle Projekte und Uberlegungen zur sinnverstehenden Entwicklungsfor-
schung dargestellt.

Die Vorstellung der in diesem Heft versammelten Beitridge kann sich an der {iber-
geordneten Strukturierung von Bezugsproblemen der Schulentwicklung, wie sie im
Band zur ,,Schulentwicklung als Theorieprojekt™ (2021) von Anna Moldenhauer, Bar-
bara Asbrand, Merle Hummrich und Till-Sebastian Idel konzipiert wurde, nahezu rei-
bungslos anschlieBen. Diese lassen sich knapp wie folgt skizzieren: 1. Die Einordnung
von Schulentwicklung in Theorie, die Schule im Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Herausforderungen thematisiert; 2. Die Vielschichtigkeit von Schule in Bezug auf Ent-
scheidungen und Gestaltungsspielrdume; 3. Die Relationalitét von Schulentwicklungs-
prozessen zwischen Einzelhandeln und Kollektivsubjekt; 4. Die Gleichzeitigkeit von
Kontinuitit und Wandel. Diese Anschlussfahigkeit ist dadurch zu begriinden, dass sich
die in diesem Heft der ZISU verdffentlichten Studien ausschlieBlich der Erforschung
und Theoretisierung des Phdnomens der Schulentwicklung widmen. Die Entwicklung
von (Fach-)Unterricht, auch wenn sie zu den Kerngeschiften der Schulentwicklung
gezahlt werden darf, bleibt in den Beitragen dieses Bands, die nur in einem Fall didakti-
sche Bezugsprobleme aufgreifen, weitestgehend ausgeblendet. Das war beim Verschik-
ken des Call for Papers mit dem Titel ,,Entwicklungsprozesse in Schule und Unterricht
verstehen® nicht intendiert. Auch wenn es daher untiblich ist, als Herausgeber*innen in
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Editorial 5

eigener Sache zu schreiben, wihlen wir einen vielleicht ungewo6hnlichen Auftakt, um in
die Heftthematik einzuleiten, indem wir zunéchst die Leerstelle beleuchten und damit
ein wenig den Stand der Entwicklungsforschung zum (Fach-)Unterricht andeuten. Im
Anschluss daran werfen wir einen Blick auf die Adressierung und Positionierung von
Lehrkriften als Akteure von Entwicklungsvorhaben. SchlieBlich skizzieren wir die Bei-
trage in dieser Ausgabe.

1 Reflexion einer Leerstelle — unterrichtsbezogene
Entwicklungsforschung zwischen (fach-)didaktischer
Normativitdt und theoretischer Empirie

Riickblickendaufdie Genesedieses Hefts stehtauller Zweifel, dass die Herausgeber*innen
mit dem Call vorsahen, aktuelle Reform- und Transformationsprozesse der Schule und
des Unterrichts in einem gegenseitigen Verweisungszusammenhang von interpretativer
Schul- und Unterrichtsforschung zu thematisieren. Sicher waren die Erwartungen zwi-
schen Schulpddagogik und Fachdidaktik an die Themen und die Qualitit der erwiinsch-
ten Beitrdge nicht in jedem Fall deckungsgleich. Aber dass die Heftthematik Raum fiir
ein breites Spektrum von Beitrigen bieten sollte, war ein Konsens, der sich im Call
dokumentierte.

Vertreter*innen qualitativer Unterrichtsforschung in und auflerhalb des Rahmens
der Fachdidaktiken durften sich daher zurecht adressiert und aufgefordert fiihlen, re-
konstruktive Studien zur Reform und Transformation von (Fach-)Unterricht einzurei-
chen, in denen das seinerzeit im Call herausgestellte Spannungsverhéltnis zwischen der
Normativitit schulischer Entwicklungsprojekte und der theoretischen Empirie rekon-
struktiver Forschung am Material reflektiert zur Sprache gebracht werden wiirde. Dass
mit entsprechenden Einreichungen trotz pandemiebedingter Forschungsrestriktionen zu
rechnen war, lag nahe, zumal die im Call benannten Querschnittsthemen ,Digitalisie-
rung‘, ,Inklusion‘ und ,Migration‘ auch in den Zeiten der Corona-Krise nichts von ihrer
Brisanz fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung verloren hatten. Die im Call for-
mulierte Fragestellung, ,,wie mit Zugéngen einer sinnverstehenden Schul- und Unter-
richtsforschung Szenarien schulischer Entwicklungsarbeit und darin situierte Modi des
Umgangs mit bildungspolitischen Programmen, gesellschaftlichen Herausforderungen
und Umbriichen sowie sozialem Wandel analysiert werden kdnnen®, bot somit ausrei-
chend Raum fiir Anschliisse rekonstruktiver Kompetenz-, Inklusions-, Heterogenitéts-,
Transnationalitéts- oder Lernkulturforschung in den Fachdidaktiken und der Allgemei-
nen Didaktik.

Daher war es fiir uns — und ist es vielleicht auch fiir manche Leser*innen dieser
Ausgabe — irritierend, wenn mit der Durchsicht der Beitrage des Thementeils nur fest-
zustellen bleibt, dass die Suche nach der Présenz qualitativer Studien zur Reform und
Transformation schulischer Konstitutionsprozesse von Fachlichkeit, fachspezifischer
Lehr-Lernkulturen oder fachkulturell sedimentierter Unterrichtspraktiken nicht nur auf
einer generischen, sondern auch und insbesondere auf der Ebene fachdidaktischer For-
schungsbeitrage zum Ergebnis ,Fehlanzeige* fithrt. Wenn es sich also einerseits mangels
der Prisenz fachdidaktischer Studien im Thementeil dieses Hefts zu eriibrigen scheint,
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6 Editorial

im Editorial Beziige der Heftthematik zu Fragestellungen rekonstruktiver Unterrichts-
forschung in den Fachdidaktiken vorzustellen, so ist es andererseits vielleicht doch an-
gezeigt, zumindest ansatzweise die genannte Leerstelle zu reflektieren und auf die Be-
deutung der Heftthematik fiir die didaktische, ,Unterricht theoretisierende Forschung
Zu verweisen.

Allein der Reform- und Transformationsdruck im Zeitraum nach PISA erzeugte in
den Schulfiachern und Fachdidaktiken verbunden mit hochgesteckten Professionalisie-
rungserwartungen in der Lehrer*innenaus- und -fortbildung erhebliche Entwicklungs-
zumutungen, die in der Schule fachkulturell tradierte Unterrichtsverstidndnisse, -skripte
und -praktiken betrafen (Stichworte ,,Qualitdt”, ,,Output®, ,,Kompetenzorientierung*,
,Bildungsstandards®). Die Bezugsprobleme, die beispielhaft fiir die Schulentwick-
lungsforschung aufgezeigt wurden (Moldenhauer et al. 2021), scheinen sich zudem in
der Thematisierung von Unterrichtsentwicklung zu wiederholen.

So kann Jiirgen Oelkers’ iibergreifende, gesellschaftliche Umbriiche verzeichnen-
de Problembestimmung, wie (und ob) Schiiler*innen noch ,,im fachlich organisierten
Unterricht einer tridgen Institution des 19. Jahrhunderts auf die Anforderungen des
21. Jahrhunderts“ (Oelkers 2009, S. 35) vorbereitet werden konnen, mit Blick auf das
erste Bezugsproblem (Schultheorie, die gesellschaftliche Herausforderungen reflektiert)
thematisiert werden. Hierin werden Forderungen deutlich, die schon seit den 1970er
Jahren virulent waren und Anlass gaben, die Reform und Transformation von Schule
und Unterricht bis hinein in die symbolischen Settings der Architektur der Schulbauten
in Angriff zu nehmen (vgl. Bohme 2009). Denn die ,Industriegesellschaft’, folgte man
den soziologischen und 6konomischen Beschreibungen des gesellschaftlichen Wandels
dieser Zeit, trat in eine post-industrielle Entwicklungsphase ein und transformierte sich
im Zuge der Dynamik informationstechnologischer Innovationen zu einer Wissens- und
Informationsgesellschaft (vgl. Bell 1973, schon Drucker 1959). Die Anforderungslo-
gik dieser ambivalent diskutierten Phase der gesellschaftlichen Entwicklung verédnder-
te auch die Erwartungen an die Bildungs- und Subjektivierungsleistungen von schuli-
schem Fachunterricht. Mit dem ,,Take-off* der Subjektfigur der ,,Wissensarbeiter*in*
und dem Erfordernis von Folgeabschitzungen des gesellschaftlichen Wandels entstand
ein Konzept der Subjektivierung von Arbeit, das in weitreichende Uberlegungen zur
Subjektivierung von Bildung einfloss (Egbringhoff et al. 2003). In diesem Konzept
spiegelten sich nicht nur die aktuell diskutierten normativen Anspriiche an individua-
lisierte, kooperative, selbstverantwortete und selbstgesteuerte Lernprozesse im Rah-
men der Transformation schulischer Lehr-Lernkulturen und Bildungsstrukturen wi-
der (vgl. et al. Reh 2015). Schule sollte im Wandel vom ,Beruf* zur ,Beschéftigung’
(Kraus 2006) zudem ihre Angebote tragen Wissens der Vergangenheit einschrénken und
durch ihren Fachunterricht einen produktiven Beitrag dazu leisten, dynamisches und
zukunftsfiahiges Wissen zu vermitteln, um am Arbeitsmarkt dringend bendtigte, per-
manent, also ihr Leben lang lernende, vorzugsweise kreativ, innovativ und kooperativ
tiatige Wissensarbeiter*innen in die Gesellschaft zu entlassen. Globale, wettbewerbsbe-
griindete Bildungs- und Subjektivierungsanspriiche, die sich in den PISA-Studien der
OECD dokumentierten, waren den politischen und 6konomischen Reform- und Trans-
formationserwartungen geméf im lokalen Schulraum eines nationalen Bildungssystems
einzuldsen, das Individualisierung, Heterogenitdt, Flexibilisierung, Entgrenzung und in-
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Editorial 7

ternationalen Wettbewerb nicht oder nur ansatzweise kannte, und dessen Konzepte, die
ihre Entstehung der Disziplinargesellschaft des 19. Jahrhunderts verdankten, unter den
Bedingungen einer ,,Kontrollgesellschaft” (Deleuze 1998) des 21. Jahrhunderts grund-
legend zu tiberdenken waren (vgl. Oelkers 2009).

Im Riickblick werden auch Ankniipfungspunkte zum zweiten Bezugsproblem (der
Vielschichtigkeit von Schule) deutlich. Denn bereits in der Vor-PISA-Zeit enthielt die
(fach)didaktische Forschung ein erhebliches Potenzial fiir produktive Anstof3e zu re-
form- und transformationsrelevanten Fragen der sozialen Konstitution von Unterricht
und zu Forschungsdesigns der hermeneutischen ErschlieBung und Rekonstruktion von
Prozessen unterrichtlicher Sinnemergenz und Subjektivierung (vgl. Combe/Gebhard
2007, Reh/Rabenstein 2013). In der Nach-PISA-Zeit bestand zudem mit dem Ausgang
aus einer Kontroverse um Erkenntniswege entlang der Differenzlinien qualitativer und
quantitativer Forschungslogik fiir die Didaktik eine (bescheidene) Chance, jenseits der
padagogisch-psychologischen Mainstreamforschung zu Kompetenz- und Wirkmodel-
len eigene qualitativ-rekonstruktive Fragestellungen, Gegenstandsauffassungen und
Methodendesigns in die Unterrichtsentwicklungsforschung verstarkt einzubringen und
zu etablieren (vgl. Helsper/Klieme 2013).

Die Beitrige zur qualitativen Unterrichtsforschung verblieben seitdem zwar im Um-
gang mit Querschnittsthemen hiufig auf einer generischen Ebene. Dennoch war und ist
seit langerer Zeit in den Fachdidaktiken, wenn auch in unterschiedlichem AusmaB, ein
gewachsenes Interesse an Projekten und Formaten rekonstruktiver Unterrichts-, Fach-
und Lernkulturforschung zu verzeichnen. Das ist insofern wenig iiberraschend, als aus
didaktischer Perspektive es in letzter Instanz Fachlehrer*innen sind, die in Reformap-
pellen aufgefordert werden, mit der Entwicklung ihres Fachunterrichts auf politische
Bestrebungen der Piddagogisierung gesellschaftlicher Problemlagen adéquat zu reagie-
ren. Insofern wird als drittes Bezugsproblem die Relationalitéit des sozialen Geschehens
zwischen intendiertem Einzelhandeln und Kollektivsubjekt (zumindest der Einzelschu-
le) thematisch. Denn wie auch immer Forderungen nach Unterrichtsreformen entstehen,
ihre Realisierung setzt an der Schule Lehrer*innen voraus, die bereit, willens und féhig
sind, ihren eigenen Unterricht im Umgang mit fremd- oder selbstgesetzten Erwartungen
weiterzuentwickeln (vgl. Bennewitz 2008). Ob und wie dies der Fall ist oder nicht, ist
nicht unabhéngig von Analysen des beruflichen und/oder professionellen Habitus der
Lehrer*innen zu rekonstruieren (vgl. Kramer et al. 2018, Kramer/Pallesen 2019). Zu-
gleich scheint es trivial zu sein, die Bedingungen des Engagements von Lehrer*innen in
der Unterrichtsentwicklung auch im Kontext der Einzelschule zu verorten, in der sie han-
deln. Andreas Bonnet und Uwe Hericks merken aber in einer rekonstruktiven Studie zu
Kooperativem Lernen im Englischunterricht zurecht an, dass es eine nicht unbedeutende
Frage fiir die fachdidaktische Forschung zur Reforminitiative ,Unterrichtsentwicklung’
ist, ,,wie die Schule als Organisation und gesellschaftliche Institution eine derartige In-
itiative unterstiitzt oder erschwert. Fiir dieses Unterfangen sind die Innenperspektiven der
Lehrer*innen und die Auflenperspektive der Forscher*innen in gleicher Weise notwen-
dig. Daher ist es sehr wichtig, dass die Ausgangssituationen und Ziele der Lehrer*innen
und Forscher*innen transparent werden‘ (Bonnet/Hericks 2020, S. 13).

In solchem gegenseitigen Transparent-Werden innovativer (oder konservativer) Ab-
sichten liegt aber zugleich die Problematik des forschungsmethodischen Umgangs mit
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didaktischer Normativitét in der Unterrichtsforschung (vgl. Beier 2019). Das betrifft so-
wohl den Umgang mit der Normativitét der Erforschten wie auch der Forschenden, die
u. U. ihre normative Sichtweise, wie es beispielsweise im Anspruch der Design-Based
Research formuliert wird, ins Feld der Schule transportieren und sich zur Aufgabe ma-
chen, eine beklagte Liicke zwischen Theorie und Praxis zu schlieBen (vgl. Komorek/
Prediger 2013). Die Doppelverpflichtung allgemein- und fachdidaktischer Forschung,
sich sowohl am Primat der Verbesserung von Praxis auszurichten als auch wissenschaft-
licher Theoriebildung verpflichtet zu sein (Wernet 2006, Meseth 2016), wird in gene-
reller Hinsicht fiir die Erziehungswissenschaft und in spezifischer Hinsicht auch fiir
die Schulentwicklungsforschung geltend gemacht (vgl. Moldenhauer et al. 2021). Sie
erzeugt hier wie dort Spannungsverhiltnisse rekonstruktiver Empirie zu anwendungs-
bezogener Forschung. Aus der methodologischen Sicht rekonstruktiver Unterrichtsfor-
schungen, die auch der Dokumentarischen Methode zugrunde liegt, die in der Studie
von Andreas Bonnet und Uwe Hericks Anwendung findet, sowie in einer Vielzahl von
Studien, die in Beziigen zu den methodischen und methodologischen Pramissen ,Do-
kumentarischer Unterrichtsforschung‘ in den Fachdidaktiken bereits vorliegen (vgl. As-
brand/Martens 2022), verbirgt sich in der Auseinandersetzung mit normativ motivierter
Entwicklungsforschung in den Fachdidaktiken und der Allgemeinen Didaktik ein nicht
unerhebliches Konfliktpotential. Denn im Interesse an der Rekonstruktion der Genese
der Sozialitdt und Padagogizitit der untersuchten Unterrichtsgestaltung wird im Kon-
text der theoretischen Empirie rekonstruktiver Forschung — selbst wiederum normativ
— von Forschenden erwartet, einen Wechsel der Analyseeinstellung vorzunehmen und
Fragen der Geltung und Bewertung des immanenten Sinns der Einstellungen und Prak-
tiken der Reformbeteiligten aus dem Rekonstruktionsprozess zu suspendieren. Hierin
dokumentiert sich als viertes Bezugsproblem die Gleichzeitigkeit von Kontinuitéit und
Wandel, die sich in der Unterrichtsentwicklungsforschung auch mit normativen ,,Aufla-
dungen® der Forschungsperspektiven verbindet.

Auch wenn in den Fachdidaktiken und der Allgemeinen Didaktik in jlingerer Zeit
,Unterrichtsentwicklung® und die mit ihr einhergehende Konstitution von ,Fachlichkeit
als deskriptive Gegenstinde praxis-, subjektivations-, macht-, interaktions- oder sys-
temtheoretischer Zugénge differente theoretische Rahmungen erfahren, ist es bis heute
nicht gelungen, in den Anldufen zur Erforschung von Innovationen im Fachunterricht
(vgl. Bikner-Ahsbahs/Peters 2019) ein gemeinsames begriffliches Verstédndnis von Un-
terricht hervorzubringen. Der Unterrichtsentwicklungsforschung wird daher ein Defizit
an grundlagenbezogener Theoriebildung attestiert, wenn beispielsweise Matthias Pro-
ske feststellt: ,,Die Abwesenheit von wissenschaftlichen Theorien iiber Unterricht (...)
ist kein Phanomen der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft (Shulman 1986), sie
kennzeichnet die empirische Unterrichtsforschung insgesamt™ (Proske 2011, S. 9). Die
Arbeit an einer fundierten Theorie des Unterrichts bleibt weiterhin ein offenes Projekt.

Die Prisentation von Beitrdgen der Grundlagenforschung zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung lag zwar den Absichten der Herausgeber*innen durchaus zugrunde.
Ihre Erwartung, dass es moglich sein wiirde, in rekonstruktiven Studien der Fachdidak-
tik das Spannungsverhiltnis zwischen didaktischer Normativitat und theoretischer Em-
pirie zu reflektieren, war u. a. angesichts der in den Fachdidaktiken zu verzeichnenden
Rezeption des grundlagentheoretischen Rahmens der Wissenssoziologie Mannheims
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(2015 [1929]) und der daraus abgeleiteten Uberlegungen zur Dokumentarischen Me-
thode (z. B. Bohnsack 2014) auch nicht unrealistisch. Die Forderung, ,.die Orientie-
rungsschemata der Lehrpersonen als eine der erforschten sozialen Wirklichkeit inharen-
te didaktische Normativitdt empirisch zu rekonstruieren, in einem streng deskriptiven
Sinn offenzulegen und mit den rekonstruierten Orientierungsrahmen zu relationieren
(Asbrand/Martens 2018, 28), war zum Zeitpunkt des Erscheinens des Calls in den Foren
methodischer und methodologischer Diskussionen fachdidaktisch motivierter Projekte
nicht nur dokumentarischer Forschung kein Novum mehr (vgl. Bonnet 2009, Proske/
Rabenstein 2018; Asbrand/Martens 2021). Zudem war die Frage, ob ein soziales Ge-
schehen in Schulstunden ,,schon dann eindeutig als Unterricht erkennbar ist, wenn auf
der Oberflaiche Geschiftigkeit sichtbar wird, ohne dass bereits deutlich wiirde, ob zu-
gleich Lernen oder gar Bildung stattfinden wiirde* (Hericks/Bonnet 2020, 77), nicht
nur in der Englischdidaktik zu einem Ausgangspunkt der Diskussion geworden, unter
welchen unterrichtstheoretischen und begrifflichen Voraussetzungen Studien zum Fach-
unterricht zu entwerfen seien (z. B. Schierz/Serwe-Pandrick 2018).

Vor diesem Hintergrund wéren rekonstruktive Beitrdge aus den Fachdidaktiken und
der Unterrichtsentwicklungsforschung nicht unwahrscheinlich gewesen. Dass sie den-
noch hier nicht prasentiert werden kdnnen, verweist auf eine Leerstelle in der gegenwiér-
tigen Unterrichtsentwicklungsforschung, die — so hoffen wir — Anregungscharakter hat.

2 Lehrkrdfte als Kreativsubjekte und Trager von
Entwicklungsprozessen

Man wird die Reflexion zur Leerstelle vielleicht dahingehend kommentieren, dass die
Bezugsprobleme der Entwicklungsforschung, die am Fehlen allgemein- und fachdi-
daktischer Beitrdge im Themenschwerpunkt dieses Hefts aufgeworfen wurden, auch an
den vorhandenen Beitragen zur Schulentwicklung, die den Themenschwerpunkt fiillen,
gleichermaflen zu diskutieren wéren. Grundlagentheoretische Beitridge besitzen in der
Schulentwicklungsforschung ebenfalls Seltenheitswert und die ,,Doppelstellung zwi-
schen pddagogischer Praxisverpflichtung und (sozial-)wissenschaftlicher Forschung und
Theoriebildung* (Moldenhauer et al. 2021, 2) generiert auf der Ebene methodologischer
Fragestellungen nahezu dieselben Probleme sinnverstehender und sinninterpretierender
Entwicklungsforschung wie in den Fachdidaktiken und der Allgemeinen Didaktik. An
die Stelle des Theoriedefizits tritt schlieBlich ein Kreativitétsdispositiv, das gleicherma-
Ben fiir Unterrichts- und Schulentwicklung gilt und in einem gegenseitigen Verweisungs-
zusammenhang von didaktischer und schulpiddagogischer Forschung zu lesen ist.

Aus einer professionstheoretischen Perspektive auf das ,,Verhédltnis von Profession
und Innovation“ (Idel/Rabenstein 2016) lassen sich in den Reformdebatten zur Schul-
und Unterrichtsentwicklung seit iiber einer Dekade deutliche Verdnderungen in traditio-
nellen Lehrerleitbildern beobachten, die sich in der Etablierung und Standardisierung
von ,,Steigerungsfiguren” im Professionsverstindnis vom Lehrerberuf widerspiegeln
(Idel/Rabenstein 2016, 279). Der konstatierte Wandel dokumentiert sich in der norma-
tiven Etablierung und Einforderung von ,Kreativitit’ und ,Innovativitit® als dominan-
te Bezugsnormen eines neuen Professionsverstindnisses. Es fordert von Lehrkriften
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— teils emphatisch — die Bereitschaft und Féhigkeit ein, sich durch eine dauerhafte be-
rufsbiografische Arbeit an sich selbst auf das bildungspolitisch verordnete Neue ein-
zustellen. Darin entwirft und responsibilisiert es Lehrpersonen als kreative Subjekte,
die eigen- und sachverantwortlich am Design eines kollektiven Bildungs-Unternehmens
mitwirken und auf die Qualitétssicherung und -optimierung ,ihrer Schulen verpflichtet
werden (ebd., 283).

Dieses Professionsverstindnis wurde bereits in den 1970er Jahren durch den Deut-
schen Bildungsrat (1970) mit der Beschreibung des Berufsprofils von Lehrkréften
(Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren) eingeleitet und nach der Jahr-
tausendwende durch die Kultusministerkonferenz als ,,Kompetenzbereich Innovieren*
(KMK 2004, 12) auch als Standard der Lehrer*innenbildung verankert. Mit dem Ein-
zug des gesellschaftlichen , Kreativititsdispositivs* (Reckwitz 2012) in das Berufsfeld
der Schule und korrespondierender neo-sozialer Anrufungen zu selbstverantwortlichem
Handeln im iibergeordneten Optimierungsinteresse (Lessenich 2008) werden Institu-
tionen des Bildungssystems Teil einer ,,Ausweitung der Innovationszone* (Rammert
et al. 2016) gegenwirtiger Gesellschaft. In der diskursiven Konstruktion des Leitbilds
eines/einer ,verantwortlichen Wissensarbeiters*in‘, wie es die Governance der OECD
in den Darstellungen des ,,21st-century learning®™ (Schleicher 2019) maBgeblich ent-
wirft, beweisen Lehrkréfte ihre Bereitschaft, auf Anrufungen als kreative Subjekte der
Schulstruktur- und damit einhergehender Unterrichtsreformen kompetent reagieren zu
konnen, vornehmlich in ihren unterrichtlichen Praktiken des Innovierens und der Ar-
beit an der eigenen Expertise zur Selbsterneuerung (Idel/Rabenstein 2016, 284f.). Ent-
sprechend gewinnt ,die Schule® — und im Kontext von Lehrer*innenbildung auch ,die
Universitit — als mit Potenzialen ausgestattetes und somit entwicklungsféhiges ,Kol-
lektivsubjekt* (Schmid/Diegmann 2017) an Bedeutung fiir die Bewéltigung derjenigen
gesellschaftlichen Transformationsprozesse, auf die in der Thematik dieser Ausgabe
Bezug genommen wird: Im Entwurf der ,.kreative[n] Gesellschaft des 21. Jahrhunderts*
(OECD 2000) gelten Digitalisierung, Inklusion, Migration als Anforderungskomplexe,
mit denen sich der Transformationsdruck auf Schulen und ihre Akteur*innen kiinftig
weiter erhéhen wird.

Ein Teil der qualitativen Studien der aktuellen Schulentwicklungsforschung befasst
sich in der Tat mit der Frage, wie Einzelschulen mit den benannten gesellschaftlichen
Problemlagen und den an sie auf Innovation und Kreativitdt gerichteten normativen
Erwartungszuschreibungen im Kontext von Schulstrukturreformen seit Beginn der Zei-
ten des ,New Public Management* (vgl. Fend 2008; Berkemeyer 2010; Terhart 2011)
umgehen. Sie fragen bspw. danach, wie Schulen diese Erwartungszuschreibungen als
Entwicklungsherausforderungen rezipieren, deuten und bearbeiten, wie sie sich dabei
im Spannungsfeld von Reproduktion und Transformation nicht nur als alte oder neue
symbolische Ordnungen, sondern auch als Kollektivsubjekte hervorbringen, und wie sie
sich so im Strom gesellschaftlicher und bildungspolitischer Entwicklungen positionie-
ren (vgl. Idel et al. 2016). Dabei sind die Problembearbeitungskapazititen der Schulen
prekar. Denn den stetig zu wachsen scheinenden Reformappellen steht die Bedarfskrise
auf dem Lehrkrifte-Arbeitsmarkt entgegen, die zu einer steigenden Anzahl von Quer-
und Seiteneinsteigenden fiihrt, die sich gleichwohl in der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung aktiv engagieren sollen. Die Folgen liegen nicht nur in einer Uberlastung der
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an der Schule Tétigen, sondern zeigen sich auch in der sinkenden Wertschiatzung des
Lehrer:innenberufs. Fiir diesen Befund kann man bildungspolitische Wirkungserwar-
tungen, ,,die in der Regel nicht von seinem paddagogischen Kernauftrag her formuliert
werden® (Hericks/Meseth 2020, 6), verantwortlich machen. Diese wiederum rithren — so
lasst sich strukturtheoretisch argumentieren — nicht blo aus beliebigen bildungspoliti-
schen Uberantwortungen, sondern méglicherweise auch systematisch daraus, dass die
padagogische Profession keinen professionsspezifischen Fokus aufweist, sondern im
Sinne einer diffusen Allzusténdigkeit die Beziige der anderen Professionen auf Gesund-
heit (Medizin), Gerechtigkeit (Recht) und Wahrheit (Wissenschaft) in sich aufnimmt,
ohne diese vollstandig vertreten zu konnen (Wernet 2014).

Die aktuellen Umbriiche (in) der beruflichen Welt der Schule lassen, dies sei zu-
mindest angesprochen, die akademische Welt der universitdren Lehrer*innenbildung
nicht unberiihrt. Auch sie gerdt unter starke Innovations-, Formations- und Transfor-
mationsimperative (Gehrmann et al. 2013), zumal mit dem normativen Anspruch ei-
ner nicht nur verberuflichenden, sondern professionalisierenden Lehrer*innenbildung
von den kiinftigen Lehrkréften die kreative Entwicklung der an Schulen als dringend
benoétigt angesehenen , Innovationskompetenz® erwartet wird (KMK 2004/2019). Mit
der Steigerungsfigur der/des ,kreativen Professionellen® als Trager*in und Gestalter*in
kollektiver schulischer Entwicklungsprozesse verandert sich somit nicht nur das Berufs-
profil von Lehrpersonen, wenn sich bspw. innerhalb der ,Innovationszone‘ an Schulen
etablierte Unterschiede in paddagogischen Zusténdigkeiten in Prozessen multiprofessio-
neller Kooperation iiberlagern und veridndern (Olk et al. 2011; Kunze 2016), sondern
es wandeln sich auch die programmatischen Anforderungen an die Akteur*innen (in)
der Lehrer*innenbildung. Ein prignantes Beispiel fiir den Zusammenhang von Trans-
formationen in Schule und Lehrer*innenbildung mag die Modellierung ,Forschenden
Lernens® als Etappe ,,auf dem Weg zu einer professionellen Schul- und Unterrichtsent-
wicklung* (Dirks/Hansmann 2002) sein, von deren Realisierung die wissenschafts- und
reflexionsbasierte Selbstbildung angehender Lehrkrifte als ,kreative‘, mit einem ,dop-
pelten Habitus‘ (Helsper 2001) ausgestattete Subjekte schulischer und unterrichtlicher
Reformen erwartet wird.

3 Zu den Beitragen dieser Ausgabe

Manuela Kaiser erdffnet den Thementeil mit ihrem Beitrag ,, Da war ich erstmal ganz
schon perplex* — Zur Entwicklung differenzversierter Unterrichtskulturen im Fach
Kunst. Sie rekonstruiert Potentiale und Grenzen unterrichtlicher Leitbilder und Orien-
tierungen von Fachlehrkréften fiir die Entwicklung inklusiven Kunstunterrichts. Dem
Beitrag liegen zwei Ausgangspunkte zugrunde: Den ersten bildet die Erfahrung, dass
die Bereitschaft unter Kunstlehrer*innen, das Fachverstdndnis und die kunstunter-
richtliche Praxis auf der Basis impliziter fachkultureller Orientierungen in Richtung
der Moglichkeiten einer an Diversitit und Differenz ausgerichteten Fach- und Lern-
kultur zu verdndern, nur in langwierigen Prozessen zu erzeugen ist. Einen zweiten
Ausgangspunkt bildet dariiber hinaus die Frage nach den Chancen eines Projekts zur
Entwicklung innovativer Formate differenzversierter Gestaltung des Kunstunterrichts,
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Prozesse transformativer Professionalisierung von Kunstlehrkréften durch Situationen
verunsichernden Kontingenzerlebens in Gang zu setzen. Der Beitrag rekonstruiert auf
der Grundlage einer Triangulation durch Grounded Theory-Methodologie und Doku-
mentarischer Methode an einem exemplarisch ausgewéhlten Fall der Kontingenzwahr-
nehmung und -bearbeitung einer Lehrkraft die Bedeutung und Folgen von Irritationen
gewohnter Handlungsroutinen fiir die Entstehung und Nutzung von innovationsrelevan-
ten Reflexionsrdumen. Als wichtiges Ergebnis ihrer Rekonstruktion hebt Manuela Kai-
ser die Erkenntnis hervor, dass zumindest im Fall der Entwicklung kunstpiddagogischer
Professionalitdt mit der Wahrnehmung und Bearbeitung von Kontingenz im Zuge diver-
sitdtsorientierter Unterrichtsentwicklung noch kein Automatismus fiir die Erzeugung
transformatorischer Professionalisierungsprozesse verbunden sei. Es sollte vielmehr,
so das Fazit der Verfasserin, ,, zukunftsbezogen verstdrkt Anspruch von Lehrkrdftepro-
fessionalisierung sein, ineinandergreifende und nebeneinander koexistierende Logiken
der Handlungskoordination und -modulation von (Kunst-)Lehrkrdften in ihren hybriden
Interdependenzen zu erfassen und hieraus Perspektiven fiir eine differenzversierte Pro-
fessionalisierungsforschung abzuleiten. *

Der Beitrag von Rafael KoBmann mit dem Titel Edutainement — als Muster fiir
Binnendifferenzierung? Rekonstruktion einer Doppelstunde inklusiven Geschichtsun-
terrichts thematisiert ebenfalls eine Problemstellung inklusiver Unterrichtsentwicklung.
Anhand von Datenmaterial aus dem HILDE-Facharchiv interessiert sich der Verfasser
fiir das didaktisch-mediale Handeln einer Geschichtslehrkraft im Geschichtsunterricht
einer heterogenen Klasse der Sekundarstufe 1. Als Ergebnis einer Sequenzanalyse auf
Grundlage der Methodologie der Objektiven Hermeneutik stellt Rafael KoBmann ein
Rekonstruktionsergebnis in Form eines Musters vor, das ihn veranlasst, die bewertende
These aufzustellen, dass ,.frotz der Aufrechterhaltung inhaltlicher Anspriiche der Un-
terricht in einem positiven Sinn als inklusiv zu bezeichnen sei“. Der Autor plausibili-
siert die These in Beziigen zu Kiihbergers Konzept des ,,gemeinsamen Gegenstands®.
Denn es stelle sich fiir das didaktische Handeln in inklusiven Settings grundsétzliche
die Frage, wie die Komplexitat der Sache in unterrichtlichen Differenzierungsprozessen
angesichts fachleistungsspezifischer Heterogenitit einer Klasse erhalten bleiben konne,
wenn doch die Gefahr bestehe, dass ein hoher Sachanspruch die Exklusion lernschwi-
cherer Schiiler*innen zur Folge haben kdnne. Rafael KoBBmann interessiert sich bei der
Analyse der didaktischen Formate des rekonstruierten Unterrichts insbesondere fiir
multimodale Présentationsformen der Unterrichtsinhalte und deren Bedeutung fiir die
Forderung der Partizipation der Schiiler*innen. Er sieht im Muster eines Unterrichts, in
dem Vorfiihrungs- und Befahigungsebene auch ohne den Einsatz digitaler Medien aus-
einanderfallen, Merkmale eines in inklusiven Zusammenhéingen positiv zu bewertenden
Edutainments. Ob programmorientierte Innovationen im Zuge des Einsatzes digitaler
Medien, die als Edutainment gelten kdnnen, grundsétzlich auch in Verbindung mit der
Performance der Lehrkraft didaktische Fortschritte fiir den Unterricht in stark heteroge-
nen Klassen erwarten lassen, bleibe jedoch nach Ansicht des Autors noch zu erforschen.

Mit der in der Studie von Rafael KoBmann schon thematisierten Entwicklung von
Unterricht durch Digitalisierung befassen sich auch Benjamin Meyer und Sieglinde Jor-
nitz im Beitrag Das Schulische Uben mit digitalen Medien — und was das fiir den Un-
terricht bedeutet. In einer rekonstruktiven Studie, die im Rahmen des BMBF-Projekts
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»DATAFIED — die Konstruktion der Schule im Prozess der Datifizierung* erfolgte, fra-
gen sie danach, wie sich das Uben der Schiiler*innen gestaltet, wenn es mit Feedback-
systemen digitaler Medien erfolgt. Die Verfasser*innen sind insbesondere daran inter-
essiert, auf der Grundlage der Methodologie Objektiver Hermeneutik zu rekonstruieren,
,, inwieweit die Feedbacksysteme den Schiiler*innen bei der Bearbeitung der Aufgaben
helfen bzw. wie sie mit den automatisierten Antworten umgehen. “ Das Ziel einer den
Beitrag abschlieenden Diskussion ist es, sich Antworten auf die Frage anzunéhern,
inwieweit die im Beitrag rekonstruierten Prozessstrukturen des auf Ubungsprozesse be-
zogenen Einsatzes von Lernsoftware in der Unterrichtsentwicklung Auswirkungen auf
die Theorie des Unterrichts haben konnen. Die empirische Studie beruht auf teils video-
grafischen Protokollen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht, der Beschreibung
von Standstills sowie der Durchfiihrung Leitfaden-gestiitzter Interviews mit Lehrkraf-
ten. Konkret stellen die Verfasser*innen ihre Analyse einer Doppelstunde Mathematik
in einer sechsten Klasse an einer Oberschule mit gymnasialer Oberstufe vor und zeigen,
dass mit den Riickmeldungen und Aufgaben von digitalen Lehrplattformen ,, etwas An-
deres und Neues im unterrichtlichen Uben* in Form einer Logik entsteht, der sich die
Schiiler*innen ohne korrigierende oder ausrichtende Beziige auf die Lehrer*innen un-
terwerfen miissen. Damit hétte, so die Folgerung der Verfasser*innen, ,, ein vollumfing-
licher Einsatz von digitalen Lernplattformen Konsequenzen fiir eine Unterrichtstheorie,
deren Kern das Unterrichten und Aneignen ist. Es wiirde nicht mehr unterrichtet wer-
den, sondern auch das Lehren allein den Schiiler*innen in Auseinandersetzung mit den
digitalen Systemen tiberlassen.

Michael Stralla, Tobias Dohmen und Kathrin Racherbdumer greifen in ihrem Beitrag
Kollegiales Fiihren in Schulen. Einzelschulentwicklung in der (Covid-19-)Krise Veran-
derungsinitiativen an Einzelschulen als Anlésse auf, ,, die in den schulorganisatorischen
Gestaltungszusammenhdngen mit der Beteiligung einer Vielzahl an Akteur*innen (re-)
kontextualisiert werden “. Sie stellen in ihrem Beitrag Befunde einer rekonstruktiven
Studie vor, in der auf der Grundlage der Methodologie der Dokumentarischen Metho-
de deutungs- und handlungsgenerierende Strukturen kollegialen Fiihrens durch solche
Lehrer*innen in der anlassbezogenen Bewiltigung der Covid-19-Krise analysiert wer-
den, deren Einflussnahmen nicht auf vorgédngigen, strukturell verankerten Fithrungsbe-
fugnissen an der Einzelschule beruht. Die Verfasser*innen interessieren sich daher in
ihrem Forschungskontext fiir Fiihrungs- resp. Aktionsmodi unter Lehrer*innen, ohne
von vornherein eine Engfiihrung der Untersuchung auf Personen der Schulleitung vor-
zunehmen. Im Fokus der Untersuchung stehen Orientierungsrahmen kollegialen Fiih-
rens auf einer schulintern eigens eingerichteten Funktionsstelle, deren Aufgabe in der
Koordinierung der Prozesse der Digitalisierung des Distanzunterrichts anldsslich der
Pandemie bestand. Die Verfasser*innen présentieren und diskutieren in ihrem Beitrag
Teilergebnisse eines Fallvergleichs der Orientierungen zweier Lehrkréifte, um Unter-
schiede zu zeigen, ,, die letztendlich in einer Verdichtung zu zwei rekonstruierten Modi
des kollegialen Fiihrens als schulentwicklerisches Agieren * typisiert werden.

Enikd Zala-Meso6, Johanna Egli und Julia Hébig greifen die Heftthematik mit
der Frage auf, wie Lehrpersonen die Bedeutung und den Umgang mit der gesetzli-
chen Vorgabe innerschulischer Partizipation miteinander aushandeln. Thr Beitrag ,, Wir
sind auf gutem Weg und miissen eigentlich nicht wahnsinnig viel verdndern, oder? “
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— Beschreibung von schulischen Entwicklungsprozessen im dokumentarischen Ldings-
schnitt zeigt anhand einer im Langsschnitt angelegten dokumentarischen Analyse von
Gruppengesprachen mit Lehrer*innen komplexe Konstellationen der Stabilisierung
und Verdnderung von Schule auf. Im Kontext der Analyse von Aushandlungsprozes-
sen rekonstruieren die Verfasser*innen in ihrer Léngsschnittstudie kontrastierend per-
sistente oder verdnderungsfahige Grundorientierungen des Umgangs mit normativen
Steigerungserwartungen an innerschulische Partizipationsmoglichkeiten. Ein wichtiges
Ergebnis ihrer Studie sehen die Verfasser*innen in der Erkenntnis, dass es bei schuli-
schen Entwicklungsprozessen ,, weniger um grundlegende Verdnderungen dominanter
Orientierungen “ gehe. Vielmehr gelte es insbesondere im Rahmen eines Verstiandnis-
ses, das Forschung als intervenierende Praxis verstehe, ,, anhand der dokumentarischen
Methode Spannungsfelder zwischen Stabilitit und Verdnderung zu beschreiben und
Bewegungen festzustellen, durch die bislang dezente Orientierungen sichtbar(er) und
dominant(er) werden.

In seinem Beitrag Aushandlung von Wissen in der Unterrichtsentwicklung. Kritische
Perspektiven auf Verhdltnisse von Wissenschaft und Schulpraxis stellt Christian Herfter
Analysen eines gemeinsamen Unterrichtsentwicklungsprojekts der Universitéten Leip-
zig und Hiroshima vor, das in enger Zusammenarbeit mit einer Lehrerin erfolgte. Im Pro-
jekt dokumentiere sich der Anspruch, einen positiven Gegenhorizont zu einem negativen
Horizont von Unterrichtsentwicklung zu entfalten, der insofern problematische Anséitze
umfasse, als mit ihnen die schulische Umsetzungspraxis von Verbesserungen des Un-
terrichts zumeist schon im Vorhinein an der Giiltigkeit von Zielen, Methoden und Er-
folgskriterien wissenschaftlichen Wissens ausgerichtet sei. Demgegentiber tritt Christian
Herfter fiir eine Unterrichtsentwicklungspraxis ein, in der die Giiltigkeit von Verénde-
rungskonzepten in Formen kollegialer Unterrichtswicklung zwischen Forschenden und
Lehrkréften erst diskursiv entfaltet und mit der Folge verhandelt werde, dass nicht nur
Lehrkréfte, sondern auch Forschende mit ,,Entwicklungszumutungen* konfrontiert wiir-
den. Im Zentrum des Beitrags steht die Analyse einer Diskussion zwischen Projektbetei-
ligten iiber unterschiedliche Wahrnehmungen und theoretische Perspektivierungen einer
videografierten Unterrichtsstunde aus dem Literaturunterricht eines deutschen Gymnasi-
ums, in der sich die Verhéltnissetzungen von wissenschaftlichem und schulpraktischem
Wissen als Ringen um Autorisierung und Deutungshoheit dokumentieren.

Alexander Loh setzt sich kritisch mit der (geforderten) padagogischen Normativi-
tiat und den Nutzenerwartungen in der Entwicklungsforschung auseinander und stellt
diesen einen systemtheoretischen Zugang entgegen, der in Verdacht stiinde, unniitz und
problemfremd zu sein. Im Anschluss an Peter Fuchs zitiert er die Figur des Narren und
der Narretei und fragt mit analogisierendem Bezug auf diese nach der Funktion einer
systemtheoretischen Unterrichtsforschung als Beobachtungsweise zweiter Ordnung.
Eine solcherart ansetzende systemtheoretische Unterrichtsforschung kann als sinnver-
stehende Rekonstruktion verstanden werden, die ,.trotz aller ,Distanz® eine unabstreit-
bare Vertrautheit (...) mit den Pradmissen padagogischer Arbeit™ haben miisse, um als
Kritik Gehor zu finden. Dariiber hinaus sei ihre Funktion in der Parallele zur Narretei
in einer ,,Alternativenkommunikation* zu sehen, die die Kontingenz des Geschehens
und zugleich andere Realisierungsmoglichkeiten aufzeigt. Zur Illustration fiithrt Alex-
ander Loh eine Fallvignette aus einem Deutschunterricht ein, in der er den kommuni-
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kativen Umgang mit dem Bezugsproblem ,,Priifungsrelevanz in systemtheoretischer
Begrifflichkeit rekonstruiert. Den Erkenntnisgewinn einer systemtheoretisch ansetzen-
den Unterrichtsforschung sieht Loh darin, ,,sich von Gelingenserwartungen, vom pdd-
agogischen Positivierungszwang distanzieren zu konnen und sich (...) auf diese Weise
der Eigenlogik kommunikativer Selbstkonstitution und Reproduktion des Unterrichts
als pddagogischer Kommunikation anzundhern “. Durch diese methodologische Dezen-
trierung wiirden ,,mdgliche Gelingenserwartungen und Grundpramissen zwar inkludiert
(-..), gleichsam aber als ,Beobachtung einer (pddagogischen) Beobachtung‘ ausgewie-
sen und so in der Theoriebildung entnormativiert*.

In der Rubrik Diskussion setzt sich Melanie Schmidt in einer den schulpddagogischen
und (fach-)didaktischen Blick iiberschreitenden Weise mit dem Schulentwicklungs-
thema auseinander. Sie kniipft an die Schriften des franzdsischen Politiktheoretikers
und Philosophen Jacques Ranciére an und problematisiert in dieser Hinsicht wissens-
politische Effekte im Verhéltnis von Schulentwicklung und erziehungswissenschaftli-
cher Forschung. Unter Verwendung von zentralen Konzepten Ranciéres zeigt Melanie
Schmidt, wie politisch eine erziehungswissenschaftliche Wissensproduktion ist, die sich
iiblicherweise in einer Differenz zu politischem Handeln zu beschreiben und als neu-
trales Gegeniiber zu begreifen sucht. Deutlich wird demgegeniiber, wie beteiligt die
wissenschaftliche Forschung an Schulentwicklung ist. Sie ist Akteurin und bringt das
Procedere von Schulentwicklung in spezifischer Weise zur Geltung.

Im allgemeinen Teil dieser ZISU befassen sich Aysun Dogmus, Christina Huf und Till-
Sebastian Idel in ihrer Interviewstudie Jahrgangsmischung als Irritation des Zeitregimes
der Jahrgangsklasse mit der Frage, welchen Beitrag die qualitative Analyse erzdhlter
lernbiografischer Erfahrungen von Schiiler*innen zum Verstéindnis der Bedeutung von
Zeit als einem Medium der Handlungskoordination im jahrgangsgemischten Unter-
richt leistet. Sie bearbeiten damit ein Desiderat gegenwartiger qualitativ-empirischer
Forschungen zu Erfahrungen und zum Umgang von Schiiler*innen mit schulischen
Zeitstrukturen. Den Ausgangspunkt ihrer Studie bildet die Annahme, dass die mit dem
nordrheinwestfélischen Reformversuch PRIMUS konzeptionell verbundene Einrichtung
jahrgangsgemischter Gruppen iiber die Primarstufe hinaus das tradierte und konstante
Zeitregime der Schule des 19. Jahrhunderts, die in ihrer Geschichte das Modell der Jahr-
gangsklasse institutionalisiert und zur Normalitit erhoben habe, irritieren miisse. Anhand
der Daten langsschnittlicher Interviews mit Schiiler*innen zu ihren Lernerfahrungen im
Reformversuch und der Ergebnisse der auf Grundlage der Grounded Theory-Methodo-
logie praktizierten Datenanalysen, geben die Verfasser*innen differenzierte Einblicke in
die Relevanzsetzungen der befragten Schiiler*innen beziiglich des Umgangs mit der Zei-
tordnung reformpidagogisch veranderten Unterrichts. Anhand der Rekonstruktion ihrer
Perspektiven auf unterrichtliche Zeitordnung(en) in jahrgangsgemischten Klassen wird
sichtbar, wie Zeit im Rahmen einer relativ weitgehenden Individualisierung und Ent-
standardisierung von Lernanforderungen zu einer bedeutenden Koordinate ihres Lernens
wird. Der Beantwortung der Frage, ob die erzihlten Lernerfahrungen der Schiiler*innen
insgesamt Riickschliisse auf eine Irritation eines dominant an der (industriellen) Arbeits-
welt orientierten Zeitregimes der Schule durch die Verdnderungen des Schulversuchs
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erlauben, nihern sich die Verfasser*innen vorsichtig in doppelter, Ambivalenz formulie-
render Fassung an. Einerseits mildere die Jahrgangsmischung das Zeitregime kollekti-
ver, gleichgerichteter Lehr-Lernprozesse in Jahrgangsklassen durch die Entschleunigung
und Individualisierung des Lernens, die Verringerung von Defizitzuschreibungen und die
Verwobenheit zeitlicher und sozialer Fluiditdt inklusiver Lernkultur deutlich ab. Ande-
rerseits lieBen sich in den analysierten Erzdhlungen zugleich Spuren eines schulischen
Subjektivierungsprozesses rekonstruieren, der darauf ziele, am Ideal der Subjektfigur ei-
ner virtuosen, sich selbstoptimierenden Lernzeitmanager*in Schiiler*innen zu selbstver-
antwortlichen Steuerungsinstanzen ihrer Lernfortschritte zu formen.

Anne Niessen und Jens Knigge beschéftigen sich am Fall eines videographierten
Schiiler*innenworkshops zum Musical Anatevka mit einer praxistheoretischen Konzep-
tualisierung des Lernbegriffs. Zum einen schlielen sie hierfiir an den Vorschlag von
Alkemeyer und Buschmann (2016) an, in der praxistheoretischen Empirie zwischen
der ,,Draufsicht einer Theaterperspektive auf das Gesamtgeschehen und der ., Uber-die-
Schulter-Einstellung® einer Kamera zu unterscheiden, die auf die Aktivititen einzelner
Individuen in verschiedenen Praxen gerichtet ist. Sie analysieren Praktiken als Muster
des Lernens, die von Schiiler:innen in der Auseinandersetzung mit der Sache im darstel-
lerischen Schauspielern nicht bloB vollzogen, sondern aufgefiihrt und damit aktualisiert
werden. Um ein praxistheoretisches Verstdndnis von Lernen zu gewinnen, beziehen sie
zum anderen die Uberlegungen von Bittner und Budde (2018) ein. Bittner und Bud-
de fithren praxistheoretisch zwei Bewegungen des Lernens in Praktiken des Umgangs
mit Wissen aus, ndmlich das Implizitwerden bzw. Absinken und schlieBlich Vergessen
von Wissen in korperlichen Routinen sowie das Explizitmachen von impliziten Wis-
sensbestinden in Prozessen der (Selbst-)Reflexion. In der empirischen Rekonstruktion
legen Anne Niessen und Jens Knigge unterschiedliche Aktualisierungen von Praktiken
durch die Schiiler*innen in Spielszenen frei, wobei an der Deutlichkeit, Konsequenz
und Vollstindigkeit der Aktualisierung beobachtbar wird, welche Wissensbestéinde den
Schiiler*innen bereits zu eigen sind und wo Vollzugs- und darstellerisches Wissen noch
nicht als Konnen verfiigbar ist. In der theoretischen Konzeptualisierung kdnnen Anne
Niessen und Jens Knigge schlielich die beiden Figuren der Implizierung und Expli-
zierung von Bittner und Budde weiter differenzieren: Sie schlagen vor, ,.die Bewegung
von (praktikenbezogenem) Wissen ins Implizite in der Beobachtung zu differenzieren
einerseits in das entsprechende Geschehen in der Lernsituation und andererseits in ein
Einlagern oder Verkorpern, das schon vor der jeweils beobachteten Situation stattgefun-
den hat*. Damit wiirde der Bedeutung von bereits vorhandenem implizitem Wissen als
wichtiger ,,Basis des Lernens* stirker Rechnung getragen.

Der Beitrag von Julia Peuke, Detlev Pech und Jara Urban mit dem Titel Wie war
das damals? — Gesprdiche zwischen Zeitzeug*innen im Kontext des friihen historischen
Lernens richtet den Blick auf Gespriache von Menschen aus der ehemaligen DDR mit
Grundschulkindern im Sachunterricht. Der fachdidaktische Anspruch der Einbindung
von Zeitzeug*innen artikuliert sich im Anspruch an authentisches Erzdhlen als Arti-
kulation individualisierter Erinnerungen in ihrer Verbundenheit mit dem kollektiven
Gedéchtnis. Gleichzeitig heben die Autor*innen die Ermoglichungsstruktur der Einbin-
dung von Zeitzeug*innen hervor, die es vermdgen, Kindern einen pluralen Zugang zur
jiingeren Geschichte zu vermitteln. Die Interaktionen mit den Zeitzeug*innen werden
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dabei als intergenerationale Kommunikationssituationen verstanden und untersucht.
Materiale Grundlage des Forschungszugangs waren Interviews, die Kinder gemeinsam
mit Senior*innen entwickelt hatten, um sie dann mit Zeitzeug*innen durchzufiihren.
Die so gefiihrten Interviews wurden mit der komparativen Sequenzanalyse rekonstru-
iert. Prasentiert werden im Anschluss drei Interviewausschnitte, in denen die Erfahrun-
gen der Zeitzeug*innen deutlich in den Vordergrund treten. Dabei wird vor allem das
Zusammenspiel individueller Erinnerungen mit kollektiven Orientierungen — i.S. von
dominanten gesellschaftlichen Orientierungen in Bezug auf die DDR — ausdifferenziert.
Deutlich wird vor diesem Hintergrund auch, wie die kollektiven Orientierungen von der
Gegenwartsdimension durchdrungen sind. Gleichzeitig zeigen die Autor*innen auch die
Fallstricke einer Zeitzeug*innen-Befragung durch Kinder auf, die als Kinder noch nicht
vollsténdig in die Variabillitit von Interviewfiihrung einsozialisiert sind und somit die
Effekte historischen Lernens ungewiss bleiben lassen. Diese offenen Fragen werden die
weitere Projektarbeit begleiten.
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Thementeil

Michaela Kaiser

»,Da war ich erstmal ganz schon perplex® — Zur
Entwicklung differenzversierter Unterrichtskulturen im
Fach Kunst

Zusammenfassung

Vergleicht man die Kunstdidaktik mit anderen Fachdidaktiken, ist eine vergleichsweise zahe
Transformation inklusiver Wissensbestdnde in die Unterrichtspraxis zu verzeichnen. Das Projekt
,(Re)Konstruktion kunstunterrichtlicher Leitbilder* zielt deshalb u. a. darauf, einen inklusiven
Kunstunterricht auf Basis konstruktivistischen und ko-konstruktivistischen Lernens vor dem
Hintergrund didaktischer Rekonstruktionen zu etablieren. Im Begleitforschungsprojekt werden
die hier anschlieRenden Professionalisierungsprozesse von Kunstlehrkraften mittels einer Ver-
bindung von Grounded Theory und dokumentarisch-gesprachsanalytischem Vorgehen auf der
Folie der Kontingenzwahrnehmung untersucht, wobei der Analysefokus der hier prasentierten
Ergebnisse auf der Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen mittels dokumentarisch-
gesprachsanalytischem Zugang liegt. Im Beitrag wird ein Modell zur Kontingenzwahrnehmung
herausgearbeitet, das auf zwei Pfeilern beruht: der Irritation und der Reflexion. Damit liefern die
Ergebnisse Hinweise fiir die Professionalisierung von Kunstlehrkrédften fiir einen an Diversitat
und Differenz orientierten Kunstunterricht.

Schlagwérter: Unterrichtsentwicklung, Professionalisierung von Lehrkréften, Inklusion, Fach
Kunst

On the development of diversity-sensitive teaching cultures in the subject of art

The comparison of art didactics and other didactics points to a slow transformation of inclusive
expertise into teaching practice. The project therefore aims to implement inclusive art education
based on constructivist and co-constructivist learning in practice that refers to the concept of di-
dactic reconstruction. The accompanying research examines the processes of professionalization
of art teachers. To this end, grounded theory and discourse analytic approaches are combined. The
focus of the analysis is on the reconstruction of orientations by means of a documentary-method
approach. The results are transferred into the contingent perception model. This is based on two
pillars: irritation and reflection. Thus, the results provide information for the professionalization of
art teachers for an art education oriented towards diversity and difference.

Keywords: Classroom development, teacher professionalization, inclusion, subject art

1 Voriiberlegungen

In kaum einer Fachdidaktik wurde die Diskussion um eine inklusive Bildung so spét
aufgegriffen wie in der Kunstdidaktik, gleichwohl der Kunstunterricht und dessen
kiinstlerische Beziige fiir eine inklusive Perspektive pradestiniert zu sein scheinen (vgl.
Brenne 2016). Nicht nur, weil in den kiinstlerischen Wahrnehmungs- und Handlungs-
vollziigen differente Perspektiven eine substantielle Bedeutung haben und dariiber hin-
aus fiir kiinstlerische Rezeptions- und Produktionsprozesse unerlésslich sind (vgl. ebd.),
sondern vor allem, da der Kunstunterricht aufgrund dessen nur als zieldifferenter Un-
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terricht denkbar sei (vgl. Griebel 2017), hat sich die Meinung etabliert, dass Inklusion
und Kunstunterricht zwei Seiten desselben Phdnomens darstellen. Doch dominiert hier
noch immer eine solipsistische Vermittlung deklarativen Wissens, was sich als umso
bemerkenswerter erweist, da es kaum dem Profil inklusiver Schul- und Unterrichtsent-
wicklung zu entsprechen scheint (vgl. Kaiser & Brenne 2021).

Vergleicht man die hier angesiedelte Kunstdidaktik mit anderen Fachdidaktiken, ist
eine vergleichsweise zédhe Transformation allgemeindidaktischer Wissensbestinde zu
verzeichnen. Auch die programmatischen Schriften des Fachverbandes fiir Kunstpéd-
agogik [BDK] beziehen zum inklusiven Lernen bisher kaum Stellung, was ein Blick
in die Lehrpldne der Lander bestitigt (vgl. Kaiser & Brenne 2022, i. D.). Das sich
hier er6ffnende Spannungsfeld von fachlichen Perspektiven und der Perspektive der
Schiiler*innen konnte bisher im Hinblick auf inklusives Lernen nicht im Rahmen di-
daktischer Strukturierungen aufeinander bezogen werden (vgl. Kaiser & Brenne 2021).
Doch gerade im Hinblick auf einen inklusiven Kunstunterricht scheint es geboten,
ihre Sichtweisen auf kunstwissenschaftliche bzw. -praktische Phdnomene sowie deren
wechselseitige ErschlieBung systematisch didaktisch zu rekonstruieren, so eine inklusi-
ve Fachdidaktik sich iiber curriculare Teilhabe, soziale Zugehorigkeit und individuelle
Herausforderung im Lernen begriindet (vgl. Martinez & Porter 2020). Dies impliziert
fiir das Fach Kunst einen versierten Umgang mit den heterogenen Alltagsvorstellungen
und Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen im Sinne eines versierten Umgangs
mit Diversitdt und Differenz (Kaiser 2019) sowie eine hier anschlieBende Abkehr vom
defizitorientierten Verstdndnis schiilerseitiger Vorstellungen als misconceptions (Katt-
mann 2021). Die erkenntnistheoretisch begriindete Gleichwertigkeit der Vorstellungen
von Schiiler*innen mit den fachlichen Perspektiven wird hervorgehoben und aus Ver-
mittlungsperspektive analysiert, womit konstruktivistisches und ko-konstruktivistisches
Lernen in den Fokus des Kunstunterrichts riickt (in Anlehnung an Dannemann et al.
2021). An diesen Uberlegungen ansetzend zielt das Projekt ,(Re)Konstruktion kunst-
unterrichtlicher Leitbilder® darauf, eine inklusive Weiterentwicklung von (Kunst-)
Unterricht vor dem Hintergrund didaktischer Rekonstruktionen (vgl. Komorek et al.
2013) forschend zu entwickeln, indem unterschiedlichen Ausgangslagen durch den ex-
pliziten Einbezug der Perspektiven von Schiiler*innen und deren Vernetzung mit der
fachlichen Perspektive Rechnung getragen wird. Entsprechend werden auf Ebene der
Schiiler*innen subjektive Zugidnge zu Kunstwissenschaft und -praxis und auf Lehrkraf-
teebene kunstdidaktische Vermittlungsperspektiven und normative respektive curricula-
re Zielvorgaben konzeptualisiert, die, auf Bundes- und Lénderebene regulativ vermit-
telt, den fachlichen Horizont aufspannen und forschungsbezogen mittels Triangulation
von Grounded Theory Methodologie (vgl. Strauss & Corbin 2010) und Dokumentari-
scher Methode (vgl. Bohnsack 2003) rekonstruiert werden.
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2 Unterrichtsinnovationen und die Orientierungen von
Kunstlehrkraften

Dem Begriff der Unterrichtsentwicklung ist der Aspekt der Innovation innerhalb der
Schule als Einzelorganisation immanent (vgl. Altrichter et al. 2018). Zwar kann aus der
Tatsache, dass Lehrkrifte aktiv am Projekt teilnehmen, auf eine gewisse Innovations-
bereitschaft geschlossen werden, die jedoch nicht iibergreifend und in gleicher Weise
etabliert sein muss (vgl. Riirup 2013). Daher wird das Ziel verfolgt, die Bedingungen
auszuleuchten, unter denen Innovationen im Sinne einer Transformation bzw. eines
Neudenkens der kunstunterrichtlichen Praxis in Richtung einer an Diversitit und Po-
tentialen ausgerichteten Unterrichtskultur im Fach Kunst eingefiihrt werden konnen (in
Anlehnung an Esslinger-Hinz 2020; Gruber & Leutner 2003). Hierzu wird angekniipft
an Perspektiven einer kritischen Kunstpddagogik (Morsch 2017), die kiinstlerische
Praktiken im Kunstunterricht als Raum fiir Dissens und Kontingenz beschreibt, der sich
Offnet fiir eine Neuinterpretation und Transformation tradierter und normativer Bedeu-
tungen von Kunst, Kunstwissenschaft und den hier hinterlegten Ordnungen von Di-
versitit. Diesen Uberlegungen folgend sind mit der im Projekt anvisierten Unterrichts-
innovation zugleich Professionalisierungsprozesse auf der Ebene der Kunstlehrkrifte
impliziert, als kunstunterrichtliche Entwicklungsprozesse auf die Orientierungen, d.h.
das konjunktive und implizite Wissen der Kunstlehrkrifte, riickbezogen (vgl. Asbrand
& Martens 2018) und — idealiter — iiber Reflexionsprozesse vermittelt in den profes-
sionellen Habitus integriert werden (vgl. Leonhard 2020; Helsper 2018; Hericks et al.
2018). Es lasst sich diesbeziiglich festhalten, dass Unterrichtsinnovationen vor allem
dann wirksam sind, wenn sie an die bereits entwickelten Orientierungen anschlussfahig
sind und konkret dazu anregen, diese weiterzuentwickeln (vgl. Hericks et al. 2018). Sie
gelten als habituelle, berufsbiografisch erworbene Strukturen, die sich in den kunstun-
terrichtlichen Praktiken zeigen. Insofern sind sie geprégt von sozial geteilten Wissens-
bestdnden und Alltagspraktiken. Solche Alltagspraktiken und -routinen sind hinterlegt
vom konjunktiven, impliziten Wissen, das in der Regel nicht reflexiv verfiigbar ist (vgl.
Asbrand & Martens 2018). Im Hinblick auf die fachspezifische Situierung der Profes-
sionalitdt von Kunstlehrkraften muss jedoch resiimiert werden, dass ein diesbeziiglicher
Diskurs kontrovers gefiihrt wird (dazu Kaiser & Brenne 2020). Obwohl die Integration
der erziechungswissenschaftlichen Professionalisierungsforschung eine zentrale Forde-
rung darstellt (vgl. Bos et al. 2010), bezieht sich ein Gros der Kunstpiddagog*innen
auf die Annahme, dass ,,sich Kunst und Kunsterfahrung einer bildungswissenschaftlich
begriindeten Professionalisierungsdebatte entziehen* (Dreyer 2005: 21) und sich statt-
dessen in der Ndhe der Kunst verorten (vgl. Wetzel & Lenk 2013; Peez 2009). Beide
Debatten verbindet, dass der Erfahrung von Uneindeutigkeit, Offenheit und Ereignis-
haftigkeit, d. h. der Erfahrung von Kontingenz, eine bedeutsame Rolle zugewiesen wird
(vgl. Bonnet et al. 2021; Béhr et al. 2018).

Wiéhrend der Kontingenz des Lehrkréiftehandelns aus kompetenztheoretischer Per-
spektive mit dem Aufbau eines technologischen Kompetenzrepertoires zur Bewéltigung
,doppelter Kontingenz* (Baumert & Kunter 2006) begegnet wird, wird im struktur-
theoretischen Ansatz die Unhintergehbarkeit von Ungewissheit im Lehrkriftehandeln
beschrieben, die als rahmend fiir die Entwicklung und Transformation des (kunstpéd-
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agogischen) Habitus begriffen wird (vgl. Helsper 2014). Analog wird der professio-
nelle Kunstlehrkriftehabitus kunstpddagogisch in den strukturellen Antinomien seiner
Bezugsfelder, des Kiinstlerischen und des Pddagogischen, verortet und hier entwickelt
(vgl. Sabisch 2018; Schworer-Merz 2018; Dreyer 2005). Der Aufbau kunstpadagogi-
scher Kompetenz hingegen gilt in weiten Teilen der Kunstpadagogik aufgrund des im
Kompetenzkonzept vermeintlich inhérent hinterlegten Widerspruchs messbarer Leis-
tungsdisposition einerseits und der Kontingenz kiinstlerischer Prozesse andererseits
(vgl. Engel 2015) als schwer messbar bzw. operationalisierbar (vgl. Frederking 2008),
weshalb zumeist eine kritische Befragung respektive De-Thematisierung des Kompe-
tenzbegriffs in der Kunstpiddagogik geboten scheint (vgl. Buschkiihle 2017; kritisch:
Aden & Peters 2015), bzw. die Kontingenz kiinstlerischer und asthetischer Prozesse auf
ein ,dsthetisches Surplus® (Griinewald & Sowa 2006) reduziert wird. Solche fachlich
begriindeten und professionstheoretisch bearbeiteten Trennlinien stellen jedoch in zwei-
erlei Hinsicht eine Herausforderung dar: zum einen fiir die fachliche Entwicklung des
Kunstunterrichts (vgl. Kaiser & Brenne 2021) und zum anderen fiir die professionelle
Entwicklung von Kunstlehrkréften (vgl. Kaiser & Brenne 2020), womit neben der Ent-
wicklung des Fachunterrichts im Spezifischen die Professionalisierung von Kunstlehr-
kréften in den Blick gerét.

Auf der Folie der Theorie der Anforderungsbearbeitung (Kosinar 2014) werden
die struktur- und kompetenztheoretischen Fragen der Kontingenz zu einem Mittelweg
zusammengefiihrt, indem danach gefragt wird, inwiefern die Bearbeitung von Rollen-
anforderungen als Triebfeder im Professionalisierungsprozess sowohl durch individu-
elle Determinanten als auch strukturelle Rahmungen bedingt wird und das Zusammen-
spiel beider Faktoren die Entwicklung der Professionalitit befeuert, die auch als Habi-
tustransformation gefasst wird (vgl. ebd.). Mit dem im Beitrag beschriebenen Zugang
zum Topos der Professionalitdt wird an das Modell der Professionalisierung durch An-
forderungsbearbeitung angeschlossen, demzufolge — dies konnten frithere Studien be-
stitigen (Kaiser & Brenne 2020; Kaiser 2019) — Kunstlehrkréfte diejenigen beruflichen
Anforderungen wahrnehmen und bearbeiten, die das Erleben von Kontingenz provozie-
ren. Kontingenz wird hier verstanden als Ungewissheit, die eine Herausforderung fiir
das (kunst-)padagogische Handeln darstellt (vgl. Combe et al. 2018). Die sich hieriiber
ereignende Irritation des professionsbezogenen Selbstverstéindnisses erweist sich fiir die
Wahrnehmung von (neuen) (kunst-)pédagogischen Rollenanforderungen als konstitutiv
(vgl. ebd.). Ihr kommt somit eine Scharnierfunktion zu, um sich mit den Anforderungs-
situationen in Beziehung zu setzen (vgl. Kaiser & Brenne 2020; Kaiser 2019).

Insgesamt hat sich jedoch parallel gezeigt, dass die Lehrkréftebildung phaseniiber-
greifend im Hinblick auf den kunstunterrichtlichen Umgang mit der Heterogenitit von
Kindern und Jugendlichen nur wenig irritierendes Potenzial bereithélt, iber welches
Kontingenzerleben provoziert wird und hieriiber entsprechende Professionalisierungs-
prozesse angeregt werden (vgl. ebd.). Empirisch muss von daher weiterfithrend geklart
werden, wie sich inklusive Orientierungen in Handlungsroutinen einschleichen und in
welchem Ausmal} dieser Prozess zu beeinflussen ist. Von daher interessiert auf einer
Mikroebene, was genau sich im Zuge des Kontingenzerlebens professionalisierungsbe-
zogen ereignet. Die Rahmung dieser Analyse ist somit eine auf der Theorie der Anforde-
rungsbearbeitung (Kosindr 2014) basierende professionentheoretische, die Uberlegun-
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gen zur inklusionsbezogenen Anforderungswahrnehmung und -bearbeitung aufgreift,
sie aber systematisch um kunstpadagogische erweitert (Kaiser & Brenne 2020).

3 Forschungskontext

Hierzu wird auf ausgewéhlte Befunde zu den Inklusionsverstdndnissen von Kunstlehr-
kréften zuriickgegriffen, die im Projekt ,(Re)Konstruktion kunstunterrichtlicher Leitbil-
der * generiert wurden. Im Projekt wird in Kooperation mit insgesamt 13 Primar- und
Sekundarschulen in Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Brandenburg die theorie-
und empiriebasierte Entwicklung einer differenzversierten Kunstunterrichtsgestaltung
anvisiert und die Entwicklung innovativer Formate fiir den (Kunst-)Unterricht im Zuge
eines Design-Based-Research Ansatzes realisiert.

Die sich bei den tatigen Kunstlehrkraften abbildenden Professionalisierungsprozes-
se wurden vor dem Hintergrund des symbolischen Interaktionismus und kunstdidakti-
scher Theorieansdtze untersucht. Daten aus 13 narrativen Interviews (Schiitze 1983)
mit Kunstlehrkriften wurden zunéchst mithilfe der Grounded Theory Methodologie
(GTM) (Strauss & Corbin 2010) analysiert und in ein Modell zum Umgang mit Kon-
tingenz in inklusionsbezogenen Unterrichtsentwicklungsprozessen iiberfiihrt. In diesem
Zusammenhang stand die Analyse des Phdnomens, seiner Bedingungen, Umstinde
und inneren Zusammenhénge im Vordergrund des Erkenntnisinteresses (vgl. Kaiser &
Brenne 2020). Um ein vertieftes Verstindnis dieser analysierten Zusammenhénge zu
entwickeln, wurden in einem zweiten Schritt weiterfithrend entsprechend thematischer
Relevanz zentrale Sequenzen des Interviewmaterials im Sinne der dokumentarischen
Methode reflektierend interpretiert (Bohnsack 2003) und mithilfe von dokumentarisch-
gesprachsanalytischen Zugéngen (Przyborski 2004) analysiert. Auf dieser Analyse liegt
der Fokus dieses Beitrags.

Ziel ist es, vertiefend zur Analyse der Phdnomenstrukturen die Muster impliziten,
konjunktiven Wissens im Hinblick auf die Entwicklung eines an Diversitdt und Dif-
ferenz orientierten Kunstunterrichts zu rekonstruieren und iiber die Triangulation von
GTM und Dokumentarischer Methode zur tiefergehenden Erschliefung des Materi-
als sowohl in seiner Breite als auch in seiner Tiefe zu kommen (zur Triangulation von
GTM und Dokumentarischer Methode: Schmitt-Howe 2019). Die bereits analysierten
Phinomenstrukturen geben wichtige Einblicke in die Prozesse der Professionalisierung
von Kunstlehrkréften (vgl. Kaiser & Brenne 2020; Kaiser 2019), wohingegen tiiber die
Rekonstruktion der Muster impliziten, konjunktiven Wissens die handlungsleitenden
Orientierungen néher beleuchtet werden sollen, die im Rahmen der Professionalisierung
von Kunstlehrkréften fiir einen inklusiven Kunstunterricht eine Scharnierfunktion ein-
nehmen, um sich mit den Anforderungen eines an Diversitét und Differenz orientierten
Kunstunterrichts in Verbindung zu setzen.

Hierzu wurden in der weiterfiihrenden dokumentarischen Analyse Interviewsequen-
zen hinzugezogen, die eine besondere Dichte hinsichtlich Kommunikation, interaktiven
Bezugnahmen oder Metaphorik, d.h. Bildhaftigkeit und Plastizitit der sprachlichen Au-
Berungen, aufweisen (Bohnsack 2003). Uber die dokumentarische Gesprichsanalyse
wurde die begrifflich-theoretische Explikation der impliziten Orientierungen im Hin-
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blick auf den Umgang mit Differenz und Diversitit im Kunstunterricht vorgenommen,
durch die die Praxis gestaltet ist (vgl. ebd.). Ziel der Gespréichsanalyse ist die Rekon-
struktion des Erlebens von Kontingenz im Umgang mit Differenz und Diversitit im
Kunstunterricht, um ein genaueres Verstiandnis fiir die Wahrnehmung von Unbestimmt-
heit, Ereignishaftigkeit und Unsicherheit im Zuge inklusiver Unterrichtsentwicklungs-
prozesse zu erreichen. Auf dieser Rekonstruktion soll im Weiteren der Fokus liegen.
Es wird anhand eines exemplarisch ausgewéhlten idealtypischen Falls der Umgang mit
Differenz vor dem Hintergrund der Orientierung an einem kontrollier- und beherrschba-
ren Kunstunterricht nachgezeichnet — eine Orientierung, die sich neben der Orientierung
am Individuum und der Orientierung an der Kunst in den Interviews hat rekonstruieren
lassen.

4  Unterrichtsentwicklung unter kontingenten Vorzeichen

Was sind typische Anforderungen, die Professionalisierungsprozesse von Lehrkriften
im Kontext inklusiver Unterrichtsentwicklungsprozesse im Fach Kunst anregen? Zur
Beantwortung dieser Frage konnte der Zusammenhang von Irritation und Reflexion als
wesentliches Moment des Erlebens und des Umgangs mit Kontingenz im Kontext in-
klusiver Unterrichtsentwicklung herausgearbeitet werden. Illustriert wird dieser Zusam-
menhang am exemplarisch ausgewéhlten Fall Frau Kerkhoff', die seit zehn Jahren als
Lehrerin fiir die Facher Kunst und Deutsch an einer nordrhein-westfdlischen Gesamt-
schule tétig ist, wo sie primér im Sekundarstufen-I-Bereich das Fach Kunst unterrich-
tet. Ziel des Unterrichtsentwicklungsprozesses ist es, eine groflere Sensibilitét fiir die
Lernausgangslagen aller Schiiler*innen in den Kunstunterricht einzuziehen und diese
iiber die Forderung vielfiltiger Potentiale auf der Basis eines lebensweltbezogenen und
alltagsnahen Kunstunterrichts zu erreichen. In ihrer Narration iiber den Kunstunterricht
berichtet sie von ihren Erfahrungen mit der Schiilerin Lisa, mit der sie die Stdrung des
Kunstunterrichts durch eine vermeintlich eigenwillige kiinstlerische Praxis verbindet
und hieraus fachdidaktische Anforderungen fiir einen inklusiven Unterricht ableitet.

4.1 Irritation gewohnter Handlungsroutinen

Am exemplarisch ausgewéhlten Fall Frau Kerkhoff wird der implizite Bedeutungsge-
halt, der Umgang mit Diversitdt und Differenz im Kunstunterricht erfordere die Etablie-
rung eines beherrsch- und kontrollierbaren Kunstunterrichts, aufgezeigt:

Dass mich das irgendwie aus dem Takt gebracht hat. Dabei kenn’ ich das eigentlich so gar nich’ von
mir, weil ich normalerweise ein sehr strukturierter Mensch bin und das dann auch ganz gern in mei-
ner Arbeit so habe. Deshalb hab’ ich mich dann auf diese Stunde auch noch mal besonders vorbe-
reitet, weil das is’ noch mal was anderes, wenn da so viele unterschiedliche Kinder zusammen kom-
men. Ehrlich gesagt hab’ ich mit der I-Klasse da bisher auch noch kaum Erfahrung. Deshalb mach’
ich dann ja hier auch mit, na? Naja, tut ja jetzt auch nich’ zur Sache. Was ich eigentlich sagen wollte,

1 Alle Namen sind pseudonymisiert.
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is’, dass ich mir halt tiberlegt hatte mit der Klasse soll es dann um das Thema Skulptur gehen und
dass wir dann mit ’nem praktischen Projekt so a la George Seagal einsteigen mit Gips. Nich’ ganz so
hochgegriffen vielleicht, aber halt so dhnlich wollt’ ich eigentlich ’n Gipsrelief mit allen anfertigen,
dass man dann’n gemeinsames Werk der ganzen Gruppe hat und alle vielleicht ein Teil, sag’ ich mal,
sei’s jetzt 'ne Hand oder ’n Fuf3 eingipsen und beisteuern, was dann auch vorzeigbar is’ fiir alle, zum
Beispiel dann in ’ner kleinen Ausstellung (.) Man hat dann bei Lisa aber gleich schon gemerkt, dass
die das irgendwie nicht verstanden hat oder nich’ wollte, wie auch immer. Wir hatten eben schon
alles besprochen und der Rest is’ auch sofort an die Arbeit, aber Lisa hat da erstmal gar keinen Start
gefunden. Da hatte ich mir schon ein paar Sorgen gemacht, hab’ dann aber erstmal bei den anderen
geschaut und kaum drehe ich mich um, seh’ ich, wie die pl6tzlich anfangt und den Wasserhahn ein-
gipst. Da hatte ich, glaub’ ich, 'nen kurzen Herzstillstand @_@ Das war ’n riesen Schreck, dass die
plotzlich alles macht, aber nicht das, was wir abgesprochen hatten. Da war ich erstmal ganz schon
perplex. Ich meine, ich bin ja nich’ bléd. Ich weif3 ja, wie man so *nen Arbeitsauftrag formuliert, aber
da lief dann eben gar nichts nach Plan. Ehrlich gesagt hab’ ich mich dann stellenweise auch gefragt,
worauf das jetzt hinauslaufen soll. Meckern geht nicht, gut fand ich’s aber auch nich’. Vielleicht hat-
te die auch einfach nich’ begriffen, worauf das hinauslaufen sollte, das Relief. Also, dass die nicht
den Auftrag hatte, 'n eigenes Wandrelief zu entwerfen @_@. Es blieb mir dann ja nichts anderes
tibrig, als das irgendwie konstruktiv aufzugreifen (Frau Kerkhoff, Z. 459-494).

Elaboriert wird dieser Orientierungsgehalt anhand eines Beispiels aus dem Kunst-
unterricht, in welchem Frau Kerkhoff auf eine als Unterrichtsstorung wahrgenommene
Handlung der Schiilerin Lisa rekurriert, die sie ,,irgendwie aus dem Takt gebracht hat*
(ebd., Z. 459), denn als strukturierte Person bedarf es einer ebensolchen vorbereiteten
Struktur im Kunstunterricht. Als negativer Gegenhorizont zur strukturierten Darbietung
und Nutzung des kunstunterrichtlichen Angebots wirft Frau Kerkhoff die Storung dieser
Struktur auf, die sie in Verbindung bringt mit der Vielfalt der Schiiler*innenschaft. Da-
mit stellt Frau Kerkhoff einfithrend die Trias von strukturiertem Unterricht, Unterrichts-
storung und einer heterogenen Schiiler*innenschaft her, die, so lisst es die Redewen-
dung vermuten, zur Irritation der gewohnten Handlungsroutinen fiihrt. Diese Irritation
wird weiterfithrend in der Aussage validiert, dass es ,,noch mal was anderes sei, wenn da
so viele unterschiedliche Kinder zusammen kommen* (ebd., Z. 463). Noch stirker aus-
differenziert wird diese Abgrenzung zu den iiblichen strukturierten Handlungsroutinen,
wenn Frau Kerkhoff die Grenzen ihres Umgangs mit Diversitdt und Differenz insofern
aufwirft, als sie argumentiert, dass sie bisher wenig Erfahrungen sammeln konnte und
auf diesbeziigliche Unterstiitzung angewiesen ist. Der Trias von strukturiertem Unter-
richt, Unterrichtsstorung und einer heterogenen Schiiler*innenschaft stellt Frau Kerk-
hoff iiber diese Differenzierung die eigene fehlende Handlungskompetenz im Umgang
mit Diversitdt und Differenz gegeniiber, die hier eng bezogen ist auf die ,,I-Klasse*
(ebd., Z. 464). Diese Irritation, die sich im Verlauf der Interviewsequenz noch mehrfach
ausdriickt, offenbart eine situative Rollenverunsicherung — es kommt zu einer Diffe-
renzerfahrung zwischen professionellen Handlungsroutinen und den Anforderungen,
die ein an Diversitdt und Differenz orientierter Kunstunterricht an Frau Kerkhoff stellt.
Validiert wird die sich aus den fehlenden Handlungskompetenzen ergebende Irritation
im Modus der Exemplifizierung anhand eines Beispiels aus dem Kunstunterricht: der
Planung eines Gipsprojekts, das vorbereitend entsprechend des vermuteten Lernniveaus
didaktisch reduziert wurde, und der erwartungswidrigen Umsetzung durch die Schiile-
rin Lisa, die bei Frau Kerkhoff zu einem ,,Schreck* (ebd., Z. 488) bzw. einem ,,kurzen
Herzstillstand* (ebd., Z. 488) fiihrt. Riickbezogen auf die Redewendung des ,aus dem
Takt kommens* signalisiert Frau Kerkhoff mit dem ,Herzstillstand® hier eine existenziell
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bedrohliche Situation. Wéhrend aus der Perspektive Frau Kerkhoffs kiinstlerische und
asthetische Erfahrungen und Handlungen im Kunstunterricht einer Plan- und Regelbar-
keit im Sinne ,guter* Unterrichtsplanung unterliegen und das kiinstlerische Werk damit
zu einem verobjektivierbaren Ergebnis wird, impliziert das kiinstlerische Handeln im
Unterricht fiir Lisa die Freiheit, sich auf spontane Impulse des Kiinstlerischen einzulas-
sen, die sehr ,,plotzlich” (ebd., Z. 486) zu einer Verdnderung des Unterrichtsgeschehens
fiihren. Frau Kerkhoff muss sich — analog zum &sthetischen Geschehen im Klassenraum
— der sich ihr entziehenden Steuerbarkeit des Unterrichtsgeschehens unterwerfen.

Mit Verweis auf ihre langjahrige Expertise elaboriert Frau Kerkhoff spéterhin im
Interview die hohe Bedeutsamkeit des Wahrens von Kontrolle. So beschreibt Frau Kerk-
hoff, sie sei ,,ja nich’ blod und wisse, wie man so ’nen Arbeitsauftrag formuliert (ebd.,
Z. 489-490). Hinter dieser Aussage scheint die Vorstellung zu stehen, dass diese Ent-
wicklungen vor dem Hintergrund fachkultureller und schulischer Ordnungen fiir ihren
Kunstunterricht indiskutabel und zu disziplinieren seien, wobei ,,meckern nicht gehe*
(ebd., Z. 492). An dieser Stelle zeigt Frau Kerkhoff in besonderer Klarheit die Grenzen
ihrer kunstunterrichtlichen Kontrolle auf, denn die hinterlegte Ereignishaftigkeit und
Ungewissheit des kiinstlerischen Prozesses setzt die Planbarkeit und Steuerbarkeit des
Kunstunterrichts auer Kraft. Doch bezieht sich Frau Kerkhoff hier nicht ausschlieBlich
auf die Qualitdten des kiinstlerischen Prozesses, sondern gleichermaflen auf die kaum
einzuldsende Plan- und Steuerbarkeit von Kunstunterricht vor dem Hintergrund hetero-
gener Lernausgangslagen, die hier mit einer gewissen Undiszipliniertheit im Sinne des
schulisch anerkannten Verhaltens assoziiert wird. Lisas Verhalten wird als normabwei-
chendes markiert — vor diesem Hintergrund fallt ihr die Zuschreibung von Andersheit
zu, auf deren Basis sich Frau Kerkhoff von einem vermeintlich misslungenen Unterricht
distanziert. Das irritierende Moment in den kunstunterrichtlichen Handlungsroutinen
verweist zugleich auf die Einschidtzung der Realisierungsmoglichkeiten eines inklusi-
ven Kunstunterrichts im Spannungsfeld fach- und schulkultureller Ordnungen und der
Ereignishaftigkeit des Kiinstlerischen selbst. Die Moglichkeit zur Umsetzung eines
inklusiven Kunstunterrichts bei gleichzeitig wahrgenommener Ereignishaftigkeit und
Ungewissheit im Hinblick auf dessen Planbarkeit wird kritisch eingeschétzt, was auf ein
Orientierungsdilemma hinweist, denn der sich im exemplarischen Fall dokumentieren-
de professionelle Habitus ist im Spannungsfeld der Plan- und Standardisierbarkeit eines
inklusiven Kunstunterrichts und der gleichzeitigen Irritation dieser Plan- und Standar-
disierbarkeit von Kunstunterricht verortet.

4.2 Reflexion und Modulation handlungsleitender Orientierungen

Das Moment der Irritation fordert Frau Kerkhoff dann dazu auf, eingeschliffene Hand-
lungsroutinen zu hinterfragen und somit Rdume fiir Reflexionsprozesse aufzuschlieen:

Das hat mich ehrlich gesagt ganz schon gewurmt. Da hatte ich mir schon ’n echt gutes Projekt fiir
alle rausgesucht und da macht die mir ’n Strich durch die Rechnung. Aber ich bin da in meiner Rolle
natirlich professionell. So was darf man sich nich’ anmerken lassen, wenn da was nich’ nach Plan
lauft und deshalb hab’ ich dann versucht ihre Arbeit positiv aufzugreifen. Hatte ja auch ein bisschen
was von Dadaismus oder Marcel Duchamp @_@ Man kann das ja auch ganz witzig finden und ich
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hab’ mich dann nicht gewehrt, sondern es dann als Anlass genommen, um noch etwas Theorie tiber
Dada und Fluxus zu vermitteln (.) Ich glaub’, das war am Ende die beste Moglichkeit, die Faden in
der Hand zu behalten und es war auch ganz gut, dass ich mich in den Theorien zu Hause fiihle (Frau
Kerkhoff, Z. 495-502).

Das Moment des fremdbestimmten Uberschreitens gewohnter und planbarer Hand-
lungsroutinen spielt eine zentrale Rolle, denn die Unterrichtsplanung verliert ihre Be-
deutung, wenn sich Lisa dem kiinstlerischen Prozess iiberldsst und dieser somit ,,einen
Strich durch die Rechnung® (ebd., Z. 496) macht. In der Kontrastierung mit der Ori-
entierung an Plan- und Beherrschbarkeit von Unterricht dokumentiert sich, dass Frau
Kerkhoff die eigenen professionellen Handlungsroutinen hinterfragt. Durch die Irrita-
tion der Orientierung kommt es zur Hinterfragung bzw. Reflexion dieser, gleichwohl
sie sich dies in ihrer professionellen Rolle ,,nicht anmerken lasst” (ebd., Z. 497). An
dieser Stelle erschliefit sich die Irritation etablierter Handlungsroutinen als Anlass fiir
eine gedankliche Neubestimmung des Verhéltnisses von eingeschliffenen Handlungs-
routinen und den Anforderungssituationen eines inklusiven Kunstunterrichts. So wird
das irritierende Moment nicht zwangsliufig als zu problematisierende Storung gerahmt,
sondern gar mit Humor als ,,witzige* (ebd., Z. 499) Zisur und Anlass der situativen
Gestaltung von Unterricht. An dieser Stelle fiihrt Frau Kerkhoff das Spannungsfeld
eines an Diversitit und Differenz orientierten Kunstunterrichts konkludierend zusam-
men, indem sie sich nicht gegen die Dramaturgie des Unterrichtsverlaufs ,,wehrt“ (ebd.,
Z. 500), sondern das situative Geschehen aufgreift und fachlich rahmt, um eine Plan-
und Steuerbarkeit {iber eine theoretische Einordnung des kiinstlerischen Prozesses wie-
derherzustellen, kurz: ,,die Fiden wieder in der Hand zu halten® (ebd., Z. 502). Insofern
wird die Orientierung der Kontrolle iiber das kunstunterrichtliche Geschehen iiber die
durch die Irritation der Handlungsroutinen ausgeldste Reflexion zwar moduliert, jedoch
nicht grundlegend transformiert, da Frau Kerkhoff nach wie vor an der Plan- und Steu-
erbarkeit von Kunstunterricht orientiert ist.

Die Irritation eingeschliffener Handlungsroutinen wird damit auch zu einem Gesche-
hen der Entnormalisierung, denn normalisierte Handlungsweisen werden suspendiert
und auf diese Weise Raume fiir Reflexionsprozesse aufgeschlossen. Doch geniigt die
Irritation der kunstunterrichtlichen Handlungsroutinen nicht, um die Bearbeitung kunst-
unterrichtlicher Anforderungen anzustoB3en: Es bedarf ebenso, sich durch das Suchen und
Finden der entsprechenden Handlungsreaktionen zu den Anforderungen ins Verhéltnis
zu setzen (vgl. Kaiser & Brenne 2020). Insofern stehen Irritation und Reflexion in einem
interdependenten Verhiltnis und sind fiir die Bearbeitung der Anforderungen eines an
Diversitit und Differenz orientierten Kunstunterrichts konstitutiv (s. Abb. 1).

Abbildung 1:  Kontingenz — Irritation — Reflexion

Kontingenz | Irritation ] Reflexion
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Solche Reflexionsprozesse im Kontext inklusiver Unterrichtsentwicklung sind nicht an-
tizipierbar, sondern vielmehr ,,ungewohnlich® (Frau Kerkhoff, Z. 460) und ,,perplex‘
(ebd., Z. 489). Damit lassen sich Reflexionsmomente nicht instrumentell herstellen oder
vorhersagen, sondern resultieren aus der zufilligen Irritation routinierter Handlungs-
routinen.

5 Offenheit, Ungewissheit, Widerspriichlichkeit —
Implikationen fiir die Professionalisierungsforschung

Uber die Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungen ist es gelungen, einen
Typ professionellen (Kunst-)Lehrkréiftehandelns zu rekonstruieren, der in einem struk-
turtheoretischen Sinn zwar Kontingenzen in der Beriicksichtigung und Nicht-Bertick-
sichtigung von Differenz wahrnimmt und diese entsprechend bearbeitet, dem es zugleich
aber gelingt, sich der prinzipiellen Unverfiigbarkeit solcher Prozesse zu entziehen, was
einem strukturtheoretisch informierten Professionalisierungsverstindnis vermeintlich
diametral gegeniiber steht (vgl. Helsper 2018; Kramer & Pallesen 2018). Doch zeigen
die Ergebnisse, dass sich nicht jede Irritation und die sich hier anschlieBende Refle-
xion als habitusverdndernd erweist: so zeigt sich, dass vor dem Hintergrund impliziter
Wissensbestinde, die hier als handlungsleitende Orientierungen rekonstruiert wurden,
Irritationsmomente iiber Reflexion in passformiger Weise moduliert, nicht aber trans-
formiert werden. Insofern bleibt offen, inwiefern die Modulation des professionellen
Habitus als Spezialfall von Habitustransformation zu diskutieren ist.

Hier dokumentiert sich zugleich das Spannungsfeld der individuellen Kontingenz-
wahrnehmung einerseits und der Wirkméchtigkeit fach- und schulkultureller Rahmun-
gen im Hinblick auf individuelle Bearbeitung von Kontingenz andererseits: Die Wahr-
nehmung und Bearbeitung von Kontingenz erzeugt ein Spannungsfeld, in welchem
(kunst-)padagogisches Handeln sinnhaft eingebettet ist, in welchem jedoch jeweils
spezifische Momente individueller Wahrnehmungs- und Bearbeitungsweisen schul-
und fachkulturell legitimiert sind (vgl. Herrmann 2018). Dieses Spannungsfeld ver-
weist weiterfithrend auf die fach- und schulkulturellen Ordnungen, die den Umgang mit
Kontingenz und in der Folge Professionalisierungsprozesse fordern und diese ordnen.
So lautet ein mogliches Zwischenfazit, dass die Ubersetzungsleistungen von (Kunst-)
Lehrkriften bei bildungspolitisch initiierten und durch Akteur*innen in Bildungsadmi-
nistration und Wissenschaft kommunizierten Entwicklungsprozessen von Schule und
Unterricht zwar rekonstruiert (vgl. Asbrand 2014), die hier verortete Entwicklung ihrer
Professionalitdt jedoch nicht antizipiert werden kann.

Wird von hier aus ein Blick auf die Professionalisierung von (Kunst-)Lehrkriften
geworfen, so zeigt sich, dass die Wahrnehmung von Kontingenz kein Automatismus
fiir eine transformative Professionalisierung (vgl. Koller 2018) ist. An dieser Stelle
scheint die kulturtheoretische Perspektive auf die kunstpddagogische Professionalitét
auf, denn das implizite Wissen von Kunstlehrkriften im Hinblick auf die Beriicksichti-
gung und Nicht-Beriicksichtigung von Differenz ist an spezifische schulische Kontexte
und fachliche Erfahrungsraume riickgebunden. Damit wird deutlich, dass der Anspruch
einer transformativen, auf Kontingenzwahrnehmung und -bearbeitung basierenden

ZISU Jg. 11]|2022



Zur Entwicklung differenzversierter Unterrichtskulturen im Fach Kunst 31

Professionalisierung (vgl. Bonnet et al. 2021), nur dann in ihrer Komplexitdt erfasst
werden kann, wenn implizite und explizite Rekontextualisierungen handlungsleitender
Orientierungen in den Blick genommen werden (vgl. Maag Merki & Altrichter 2015).
So sollte es im Anschluss an die Educational-Governance-Perspektive (Asbrand 2014)
zukunftsbezogen verstiarkt Anspruch von Lehrkrafteprofessionalisierung sein, ineinan-
dergreifende und nebeneinander koexistierende Logiken der Handlungskoordination
und -modulation von (Kunst-)Lehrkriften in ihren hybriden Interdependenzen zu er-
fassen und hieraus Perspektiven fiir eine differenzversierte Professionalisierungsfor-
schung abzuleiten.
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Raphael KoSmann

Edutainment — als Muster fiir Binnendifferenzierung?
Rekonstruktion einer Doppelstunde inklusiven
Geschichtsunterrichts

Zusammenfassung

Wie fachliche Vermittlungsprozesse in inklusiven Klassen im Schulalltag umgesetzt werden, wur-
de trotz der Relevanz dieser Frage fiir Theorie und Praxis bislang selten untersucht. Anhand einer
Doppelstunde Geschichtsunterrichts in einer stark heterogenen, achten Klasse einer integrierten
Gesamtschule konnte sequenzanalytisch ein didaktisches Muster rekonstruiert werden, das als
inklusiv zu bezeichnen ist und zugleich fachlichen Anspriichen geniigt. Obwohl keine digitalen
Medien zum Einsatz gekommen sind, mutet das vorgefundene didaktische Handeln wie eine
interaktive Geschichtsdokumentation an. Es drangen sich tieferliegende Gemeinsamkeiten von
Didaktik und Programmierung auf, die die Wahrnehmung von digitalisierungsbezogenen Innova-
tionen schulischen Unterrichts scharfen diirften.

Schlagworter: Unterrichtsforschung, Unterrichtsreform, Inklusion, Digitalisierung, Binnendiffe-
renzierung, Geschichtsunterricht, sonderpddagogischer Forderbedarf

Edutainment - as a way of differentiated instruction? Reconstruction of an inclusive history
lesson

The realisation of subject-related processes in everyday inclusive lessons has been rarely investi-
gated so far, even though the relevance of this topic for theory and practice is unquestioned. A di-
dactic pattern could be reconstructed by sequence analysis that can be described as inclusive and
simultaneously meets subject-specific demands based on a two-hour history lesson in a compre-
hensive school’s highly heterogeneous eighth-grade class. Although no digital media were used,
the found practice reminds of interactive history documentation. There are deeper commonalities
between didactics and programming, which should sharpen the perception of digitalisation-re-
lated innovations in school lessons.

Keywords: instructional research, educational reform, inclusion, digitalisation, differentiated in-
struction, history education, special educational needs

1 Einleitung

Didaktisches Handeln im inklusiven Unterricht wurde bislang vergleichsweise selten
explizit zum Gegenstand von Fallrekonstruktionen gemacht (z.B. Ludwig 2021; Abels
etal. 2018). Aufgrund der Aktualitidt des Themas sind nach wie vor starke konzeptio-
nelle Bemiithungen zu verzeichnen (z.B. Sasse & Lada 2019; Riegert & Musenberg
2015). Zudem geraten entsprechende Interaktionen regelméfBig auch dann in qualitativ-
empirischen Studien in den Blick, wenn sie nicht deren priméiren Fokus bildeten (z.B.
Sturm etal. 2020; Budde & Blasse 2017). Didaktisches Handeln bestimmt nicht nur
oberfliachlich einen grofen Teil des Unterrichts. Vielmehr enthalten didaktische Adres-
sierungen stets Vorannahmen iiber Schiiler*innen, mit denen diese dann zumindest
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implizit umgehen miissen (vgl. Komann 2020). Vor diesem Hintergrund wurde an-
hand von Datenmaterial aus dem HILDE-Fallarchiv' das didaktische Handeln in einer
stark heterogenen Klasse sequenzanalytisch rekonstruiert (vgl. Gruschka 2013; Wernet
2009). Nachzeichnen lie sich ein Muster, das trotz Aufrechterhaltung inhaltlicher An-
spriiche in einem positiven Sinn als inklusiv zu bezeichnen ist (vgl. Ainscow 2021).
Obwohl die alleine unterrichtende Lehrkraft ausschlieBlich nicht-digitale Medien (wie
Tafel, Overheadprojektor und Arbeitsblatter) eingesetzt hat, konnte der unten skizzierte
Unterricht dies durch ein didaktisches Handeln leisten, das dem einer ,interaktiven Ge-
schichtsdokumentation® entspricht und daher Merkmale von Edutainment aufweist (vgl.
Klein 2017; Apostolidou, 2015).

1.1 Inklusion, Digitalisierung, Edutainment: aus didaktischer
Perspektive

Unabhéangig von verschieden ,weiten‘ Inklusionsbegriffen bezeichnet Inklusion ein po-
litisch-normatives Ziel (vgl. Ainscow 2021). Mit Digitalisierung sind inhaltliche Ziele
verkniipft, wie die Steigerung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien. An-
ders als Inklusion hat Digitalisierung aber keinen normativen Wert, sondern bezeichnet
vor allem ein Set an Mitteln, um z. B. zeit- und ortsunabhingiges Arbeiten, aber auch ein
hoheres Mal} an Binnendifferenzierung und individualisiertem Unterricht zu ermogli-
chen (vgl. Bjarne & Martens 2020). Wihrend im englischsprachigen Raum zur gemein-
samen Unterrichtung von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen oftmals
flexible Mafle an Scaffolding, insb. iiber den Einsatz von Software, vorgeschlagen wer-
den (z.B Robinson & Meyer 2012), scheint inklusiver Unterricht im deutschsprachigen
Raum eher mittels anderer Formen von ,differentiated instruction‘ (Pozas & Schneider
2019), wie mittels nach Lernniveau gestuften Aufgaben und der Zusammenstellung leis-
tungsgemischter Arbeitsgruppen, angestrebt zu werden (z. B. Pozas et al. 2020).

Beziiglich der Unterrichtsdurchfithrung unter Einsatz digitaler Medien wurde bis-
her selbst in extrem gut ausgestatteten Schulen eher Konstanz als Innovation beobachtet
(vgl. Cuban 2018). Ein Erklidrungsansatz dafiir konnte in einer bislang nicht diskutierten
Strukturéhnlichkeit liegen. Denn Didaktik ist ebenso wie Programmierung eine ,,se-
mantische Technik* (Johnson 1980: 791):

[D]ie Welt des Programms [...] besteht aus der Kombination von interpretierten Datenstrukturen und
solchen Regeln, wobei diese, Instruktionen genannt, wahrend der Ausfiihrung gleichzeitig einem
vom Programmierer vorgegebenen Schema und den faktischen Gegebenheiten der Daten entspre-
chend angewandt werden. (ebd.: 798)

Am deutlichsten ist es beim Programmierten Unterricht (Mager 2014 [1962]), dass die-
ser eine vorab generierte Programm-Welt aufweist: Das Prozessieren der Lehre soll zu-
vor so kleinschrittig und klar sequenziert worden sein, dass fiir jede Gelenkstelle algo-
rithmisch bestimmt wurde, in jeweils welche Richtung die Lernenden zu leiten sind, um

1 Es gehtum den Datensatz Nr.131. Die Datensdtze des HILDE-Fallarchivs sind zum Zweck
von Forschung und Lehre nach Registrierung kostenfrei zuganglich: https://www.uni-
hildesheim.de/fr/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/
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den definierten Inhalt bestmoglich erfassen zu kdnnen. Bereits Mager sieht ,,programmed
instruction® als unabhéngig von einem ,.human instructor (ebd.: 54), allerdings keines-
falls als unabhéngig von den vorab eingeschitzten Fertigkeiten der Schiiler*innen. Wie
im didaktischen Dreieck iiblich, konstituiert sich auch hier die didaktische Représenta-
tion des Inhalts inklusive der ersonnenen inhaltlichen Interaktionen aus zweierlei: der
fachlichen Logik des Inhalts und den vermuteten Eigenschaften der Schiiler*innen (vgl.
Gruschka 2002: 96). Selbst beim sokratischen Lehren wird auf den zweiten Blick klar,
dass weder der fiktive Sokrates noch die moderne Lehrkraft ihr jeweiliges Fachwissen
,live* mit den Schiiler*innen im Gesprach erwirbt (vgl. ebd.: 141). So lassen sich zwei
didaktische Faktoren unterscheiden: Zum einen die Vorarbeiten, wozu alle Sedimente
didaktischen Handelns zu zdhlen sind (vgl. ebd.: 121), von Lehrwerken, iiber Lern-Apps
bis hin zur eigenen Unterrichtsplanung. Zum anderen die unterrichtliche Performanz
der Lehrkraft als ,,zweiten didaktischen Faktor* (ebd.: 101). Diese macht der Idee nach
den Unterschied zum reinen Programm. Denn durch sie kann potenziell jedwede didak-
tische Vorarbeit verwissert, jedoch auch mangelhafte performativ ausgebiigelt oder gar
gute Vorarbeit situationsangepasst tiber sich hinausgefiihrt werden.

Hinsichtlich des Finsatzes von Materialien, die als Edutainment gelten koénnen,
wird geraten, diese im Unterricht unter Anleitung der Lehrkraft kritisch betrachten zu
lernen; etwa durch Gegeniiberstellung mehrerer Filme mit Dokumentationscharakter zu
einem historischen Thema, um iiber die Machart der Inszenierungen Unterschiede in der
Darstellung des Themas offenzulegen und so Medienkompetenz sowie, in diesem Fall,
Historisches Denken zu fordern (Apostolidou 2015). Buckingham und Scanlon fassen
Edutainment grundlegend als ,,hybrid mix of education and entertainment that relies
heavily on visual material, on narrative or game-like formats, and on more informal,
less didactic styles of address* (2005: 46). Hierbei wird digitalen Varianten, wie Soft-
ware und Online-Programmen, zwar Prominenz zugesprochen, aber deren Nutzen skep-
tisch eingeschitzt. Letztlich ldsst sich nicht rein argumentativ entscheiden, inwiefern
die Schwermiitigkeit des deutschen Bildungsgedankens in Frage zu stellen und Edutain-
ment chancenreich ist (vgl. Klein 2017), oder Edutainment eher dem zeitgendssischen
Geist von Didaktik als ,,Kulturindustrie* entspricht (vgl. Gruschka 2007).

1.2 Qualitativ-empirische Unterrichtsforschung zu Inklusion und
Digitalisierung

Abels etal. (2018) untersuchten die Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen
hinsichtlich des Verhiltnisses von fachlichen und partizipatorischen Anspriichen in
einer Doppelstunde inklusiven Chemieunterrichts. Rekonstruieren konnten sie einen
Orientierungsrahmen der ,,Partizipationsermoglichung® (ebd.: 149), in welchem die
Lehrkraft durch ,,Zulassen der Unbestimmtheit in der Kommunikation®“ zwar hohe
Schiiler*innenbeteiligung ermdglicht hat, jedoch ,nicht als Erkldrende/Belehren-
de* aufgetreten ist (ebd.: 146-148). Vergleichbare Befunde zur Begiinstigung hoher
Schiiler*innenbeteiligung durch inhaltliches ,,Downgrading* lassen sich auch in den
Studien von Gruschka (2013: 248-250) und Kabel (2019) finden. Ein davon verschiede-
nes Muster konnte Ludwig (2021) an Fallausschnitten skizzieren. In diesen wurde Be-
teiligung auch iiber multimodale Darbietungen der Inhalte begiinstig. Zudem wurde auf
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klassenoffentliche, fachlich nicht vollstindig korrekte Beitrdge von Schiiler*innen mit
,bestitigende[n] fachliche[n] Modifizierungen* reagiert, wodurch die Lehrkraft ., Uber-
setzungsversuche der Schiilerbeitridge® (ebd.:0.S.) leistete. Die Untersuchung einer
Unterrichtssequenz durch Hackbarth und Miiller (2021) macht deutlich, dass sogar ein
weitgehender Verzicht auf direkte Instruktionen seitens der Lehrkraft in inklusiven Set-
tings vorgefunden werden kann, indem ,,[d]ie Fachlichkeit [...] an die Materialien und
iiber das formal kooperative Setting an die Peers delegiert [wird]* (ebd.:0.S.). Sturm
etal. (2020) fanden u.a., dass ,,,Regel‘-Schiiler*innen* fachlich angesprochen werden,
wiahrend jene mit ,,besonderem Bildungsbedarf™ eher hinsichtlich ihrer Leistung des
selbststaindigen Arbeitens oder anderer nicht-fachlicher Aspekte adressiert wurden.
Wihrend z.B. Kooperation zwischen verschiedenen Professionen als vergleichsweise
umfassend beforscht gelten darf (z.B. Budde etal. 2019) und es eine Reihe von Stu-
dien gibt, die erkenntnisreich der Herstellung und Bearbeitung von Differenz jenseits
der Fachlichkeit des Unterrichts nachgehen (z.B. Merl 2019), gibt es nicht zuletzt auf-
grund der Breite an Fachern und Settings noch zahlreiche Desiderate bzgl. der Frage,
wie vorab als verschieden eingeschétzten Schiiler*innen fachlicher Inhalt nahe gebracht
wird (vgl. KoBmann 2020). Zugleich gibt es Hinweise, dass insb. die Anforderung, in
einem Klassenraum zugleich ,zielgleiche® und ,zieldifferente® Schiiler*innen zu un-
terrichten, mit irritierenden Formen der Beteiligung der Zieldifferenten (vgl. Budde &
Blasse 2017) und problematischen Praktiken der Leistungsmessung einhergehen kann
(vgl. Akbaba & Bréu 2019).

Qualitativ empirische Studien zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht legen
bislang eher den Fokus auf Implikationen fiir die Sozialstruktur des Unterrichts und or-
ganisationale Aspekte. Ersten Forschungsberichten ist zu entnehmen, dass die Nutzung
insb. von Tablets durch die Schiiler*innen im Unterricht die Sichtbarmachung von Ar-
beitsergebnissen — und damit die Offentlichmachung von Hinweisen auf die individuelle
Leistungsfahigkeit — grundlegend veréndert (Thiersch & Wolf 2020; Herrle etal. 2020;
siehe auch Charteris etal. 2021).

Obwohl Inklusion als politisch-normatives Ziel und Digitalisierung als didaktischer
Anspruch kategorial auf unterschiedlichen Ebenen liegen, stellen beide Themen dar, die
auch in die Didaktik des Unterrichts einflieBen miissen, soll aktuellen Anforderungen
und Bedingungen des Unterrichtens Rechnung getragen werden. Die didaktische Um-
setzung wurde indes bislang kaum betrachtet.

Gerade die Frage, wie auf als heterogen wahrzunehmende Lerngruppen reagiert
wird, erscheint weiter empirisch beantwortenswert. Denn der Anspruch auf ,,[i]ndivi-
duelle Forderung findet sich in den Schulgesetzen aller Bundesldander wieder* (Dumont
2019: 250).

2 Forschungsausrichtung und Datengrundlage

Dazu, wie inklusiver Unterricht didaktisch konzipiert werden sollte, gibt es vielverspre-
chende Vorschlige (z.B. Sasse & Lada 2019; Riegert & Musenberg 2015), Systemati-
sierungen an Methoden zu ,differentiated instruction® (Pozas & Schneider 2019) sowie
Studien zu deren Verbreitung im Unterrichtseinsatz (z. B. Pozas et al. 2020). Diese Stu-
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dien sind jedoch keine Falluntersuchungen, mit denen sich beantworten liee, inwiefern
Unterschiede in der inhaltlichen Darbietung eines Themas gemacht werden — insb. zwi-
schen den regelmiBig in inklusiven Klassen anzutreffenden Schiiler*innen mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf im Lernen (Kultusministerkonferenz 2019; fortan
SPU-L) und den stets sich in der Mehrheit befindlichen ,normalen‘ Schiiler*innen.

Um nicht durch Vorenthaltung von Wissensbestinden gegeniiber Schiiler*innen mit
Beeintriachtigungen des Lernens im inklusiven Unterricht ungewollt doch deren Ex-
klusion zuzuarbeiten, wird davon abgeraten, ihnen Lerngegenstinde zu offerieren, die
vom gemeinsamen Thema abweichen (vgl. Kiihberger 2020). Zur Gestaltung inklusiven
Unterrichts werde deshalb und ,,[a]Jufgrund fehlender fachdidaktischer Konzeptionen*
auch im Fach Geschichte oftmals Feusers ,,Gemeinsamer Gegenstand* zum Ausgangs-
punkt genommen (ebd.: 279). Kiihberger spezifiziert mit Riickgriff insb. auf die vier
verschiedenen ,,Wissenstypen® nach Anderson etal. (2014), dass der Gemeinsame Ge-
genstand nicht in beliebigem, fragmentarischem Faktenwissen liegen konne, sondern es
um ,.konzeptionelles Wissen — wie etwa das ,,Konzept ,Revolution‘“ — gehen miisse,
welches fiir Historisches Denken zentral sei (Kiihberger 2020: 272). Dabei diirfe sich
jedoch ,.die Fachlichkeit durch Komplexitédtsreduktionen bei der Aufbereitung des zu
verhandelnden Gegenstands nicht verédndern® (Kiihberger 2020: 279). Zentrale Konzep-
te fiir verschiedene Lernniveaus vermittelbar zu machen, ohne, dass durch Komplexi-
tatsreduktionen der Inhalt verbogen wird, diirfte nicht nur theoretisch, sondern auch in
der Umsetzung anspruchsvoll sein (s.o0.).

Um derartige didaktische Prozesse im inklusiven Unterricht zu explorieren, er-
scheint u.a. der Fall Nr. 131 aus dem HILDE-Fallarchiv als vielversprechend. Denn
bereits vor der Aufnahme war klar, dass die Lehrkraft die Stunde in dieser stark he-
terogenen Klasse allein durchfiihren wiirde. Im Unterschied zu Settings, in welchen
im Team mit sonderpddagogischen Lehrkriften und anderem pédagogischem Personal
gearbeitet wird, ist somit davon auszugehen, dass die Lehrkraft die Stunde bereits mit
Blick auf die Verschiedenheit der Schiiler*innen geplant hat und ihre Performanz dem-
entsprechend eine bewusste Reaktion auf das volle Spektrum an Schiiler*innen war:
In dieser achten Klasse einer integrierten Gesamtschule gab es sowohl Schiiler*innen,
die auf den Haupt- oder Realschulabschluss zuarbeiteten, davon einige mit Deutsch
als Zweitsprache, und auch einige Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiit-
zungsbedarf (fiinf mit SPU-L sowie eine Person mit SPU Sprache; siehe Zusatzmaterial
zum Fall Nr. 131). Inhaltlich handelt es sich um die vierte Doppelstunde einer insgesamt
fiinf Doppelstunden umfassenden Einheit zum Thema ,,Franzosische Revolution®.

Aufgezeichnet wurde die gesamte Einheit sowie weitere Stunden im Fach Mathe-
matik und eine Einheit im Fach Deutsch (mit Nutzung von Schiiler*innen-Tablets) in je
stark heterogenen Klassen im Kontext des Projekts ,,Wahrnehmung binnendifferenzier-
ten Unterrichts aus Schiiler*innenperspektive®. Zusétzlich zur Unterrichtsvideografie
wurden nach den Stunden i.d.R. mit vier, leistungsmaBig als unterschiedlich einge-
schétzten Schiiler*innen ,,Aneignungsinterviews” (Pollmanns 2019) gefiihrt, welche
um Aspekte zu Inklusion und digitalisiertem Unterricht erweitert wurden. Das Projekt
soll mit Riickgriff auf die drei hochkontrastiven Settings explorative Einsichten zur
Wahrnehmung ,derselben‘ Unterrichtssituationen aus Sicht von als verschieden lei-
stungsféhig eingeschétzten Schiiler*innen liefern. Analog zu den Untersuchungen von
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Pollmanns (ebd.) bedarf es hierzu zunichst einer ErschlieBung der Strukturlogik der
vorangegangenen Unterrichtsstunde.

2.1 Methode

Anhand entsprechender Protokolle, wie Unterrichtsvideografien, -transkripten und Fo-
tos der didaktischen Materialien, ldsst sich didaktische Performanz mitsamt der dar-
in eingewobenen sozialen Implikationen detailliert rekonstruieren (vgl. Kabel 2019;
KoBmann 2019a; Pollmanns 2019; Martens & Gresch 2018; Wenzl 2014; Gruschka
2013). Fiir die vorliegende Untersuchung wurde die Methode der Objektiven Herme-
neutik angewandt (Wernet 2009). Um sich nicht im Detailreichtum des Datenmaterials
zu verlieren, sei durch eine moglichst prizise Fallbestimmung (KoBmann 2019a) die
Forschungsfrage wie folgt zugespitzt: Wenn die fachleistungsbezogene Heterogenitét
der Schiiler*innen in einer Klasse als erhoht einzuschétzen ist, aber keine wesentlich
neuen didaktischen Konzepte hierzu vorliegen und auf keine zusétzlichen personellen
Ressourcen zuriickgegriffen werden kann, dringt sich umso stirker die Frage auf, ob
und wie ein Gemeinsamer Gegenstand ohne Verlust an Fachlichkeit flir verschiedene
Lernniveaus gefunden und den entsprechenden Schiiler*innen vermittelt werden kann.
Welche didaktischen Handlungsmuster als Reaktion auf diese Anforderungsstruktur las-
sen sich, insb. neben den von Ludwig (2021) und Abels etal. (2018) gefundenen, in der
Praxis beobachten?

Anhand der nachfolgend aufgegriffenen Ausschnitte soll auf knappem Raum ein
Eindruck von der 85 Minuten umfassenden Unterrichtsaufnahme (HILDE-Fall Nr. 131)
ermoglicht werden. Das Transkript hat etwa 1500 Zeilen. Auch die fiir die objektiv her-
meneutische Analysemethode charakteristische ,,Kernprozedur der Bedeutungsexplika-
tion” (Wernet 2009: 39) wird beziiglich der aufgegriffenen Stellen keinesfalls in Génze
wiedergegeben. Gleichwohl wird versucht, die Ergebnisse methodennah zu berichten.

2.2 Sequenzanalysen

Direkt im Anschluss an den Guten-Morgen-Grufl wird inhaltlich eingestiegen. Aus dem
Unterrichtstranskript werden hierzu schrittweise die Zeilen 8§ bis 16 betrachtet:

L’in: (12.0) ich mochte mit euch, (--) die nichsten-(.) fiinf bis zehn minuten, (--) nochma::l, (.)
tiber::dh das:-(.) &h sprechen was ihr euch in den letzten stunden erarbeitet habt.

Nimmt man die Lehrkraft wortwdrtlich, darf angenommen werden, dass die Schii-
ler*innen sich ,,in den letzten Stunden® etwas selbst ,,erarbeitet haben. Es konnte eine
Lerntheke mit Texten gegeben haben, deren Inhalt die Schiiler*innen sich strukturiert
durch entsprechende Aufgaben selbst erschlossen oder zumindest zentrale Informatio-
nen daraus entnommen haben. Dass die Lehrkraft mit der Klasse ,,nochma::1* dariiber
sprechen ,,mochte, konnte bedeuten, dass diese Arbeitsergebnisse zum Ende der letzten
Stunde bereits vorgestellt wurden. Erwartbar wire nun, dass die Lehrkraft fragt, wer mit
der Wiederholung anfangen mdchte, um dann mit neuen Inhalten auf diese aufzubauen.
Stattdessen spricht die Lehrkraft direkt wie folgt weiter:
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(-) weil das-(-) &h wichtig ist, dass man sich das nochmal; (--) klar macht, dam dass man ungefdhr
weiB was da passiert ist-(-)

Statt des Einstiegs in die Wiederholung erfolgt ein Metakommentar. Solche Kommenta-
re konnen gerade zu Beginn einer Aufnahme einer Reaktivitat auf die Aufnahmesituati-
on geschuldet sein. Unabhéngig von der Frage, ob die Lehrkraft eher die Schiiler*innen
oder die Aufnehmenden adressiert, ist auffallig, dass ,,man‘ — trotz der Wiederholung
der Inhalte — nur ,,ungefahr wissen miisse, was in den letzten Stunden thematisch war.
Der Anspruch an den Lernerfolg wird damit auffallend stark reduziert (vgl. KoBmann
2019b: 211), womit die Schiiler*innen der Klasse kollektiv als solche adressiert werden,
die entweder nicht umfénglich lernen kdnnen oder wollen.

Spannender noch ist der Zusatz ,,was da passiert ist“: Begibt man sich auf die Su-
che nach Geschichten bzw. Alternativkontexten, in welchen diese Sequenz wohlgeformt
auftauchen kann, kommt man z. B. auf einen FuB3ballkommentator der Folgendes sagt:
,Der FC Bayern hat in diesem Jahrhundertspiel gegen die Kickers Offenbach verloren.
Es ist unglaublich, was da passiert ist.“ Derartige Geschichten legen die Implikation
offen, dass tiber etwas als AuBerliches gesprochen wird (etwa ,,da®, auf dem Fuf3ball-
feld), bei dem man nicht selbst mitgemacht hat, sondern Zuschauer*in war. Haben die
Schiiler*innen sich ,,in den letzten Stunden‘ selbst etwas erarbeitet oder waren sie eher
nur Zuschauer*innen? Als Hypothese beziiglich des vergangenen Geschichtsunterrichts
steht damit im Raum, dass fiir diesen komplexere Formen kognitiver Aktivierung (Ziils-
dorf-Kersting 2020) postuliert werden, aber vielleicht eher nur ,Fakten® vorgetragen
und rezipiert wurden. Die Lehrkraft fahrt wie folgt fort:

das ist halt wichtig fiir das was jetzt kommt. (--) und dh ich hdnge nur, das hab ich heute morgen
ganz schnell noch dh aufgeschrieben, ((hdngt einen etwas groReren Zettel an die Tafel)) das sind
nu:r () so:: (-) hilfen. dh also ihr kénnt das benutzen; ihr kénnt aber auch (.) &h-(-) das einfach da:
so hangen lassen und gar nicht weiter drauf achten,

Dass die Wiederholung ,.halt” wichtig sei, ,,flir das was jetzt kommt®, 14sst schon er-
ahnen, dass der nachfolgende Inhalt eher komplex und die Wiederholung daher sinn-
voll ist. Das vorangestellte ,.halt* indiziert jedoch wiederholt Zweifel daran, dass die
Schiiler*innen fiir diese inhaltliche Begriindung empfénglich wiren. Viel eher scheinen
sie fiir etwas vorgewarnt zu werden, was ihnen des inhaltlichen Programms wegen zu-
zumuten ist. ,Ans Eingemachte® geht es jedoch mit den folgenden Sequenzen, insb.:
,»,das sind nu:r (.) so:: (-) hilfen®.

Denken ldsst sich folgender didaktischer Alternativkontext; ndmlich ein Seminar
an der Volkshochschule z.B. zum Umgang mit PowerPoint. In diesem &ufert die*der
Seminarleiter*in: ,,An der Tafel neben der Tir habe ich Euch eine Liste mit Stichwor-
tern und jeweils niitzlichen Erkldrvideos dazu hingehéngt, in denen nochmal einzelne
Funktionen im Detail gezeigt werden, die man bei der Erstellung einer aufwandigeren
Prisentation nutzen kann. Aber das sind nur so Hilfen. Wir haben das ja schon geiibt
und vieles in PowerPoint erklart sich ja schon durch die Meniifithrung und Symbole von
selbst.” Der Sprechakt im Alternativkontext, dass es sich ,lediglich um Hilfen handele,
ist deshalb wohlgeformt, weil dort im Folgenden irgendeine Art von Einzelarbeit zu er-
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warten ist, bei der man dann die Hilfen leicht unbeachtet lassen kann. Gemal3 des bishe-
rigen inneren Kontexts im zu untersuchenden Fall ist hingegen zu erwarten, dass gleich
eine Wiederholung von Inhalten der vorangegangenen Stunden einsetzt, welche iiblicher-
weise im Plenum stattfindet. Die ,etwas groBBeren Zettel‘, die von der Lehrkraft an der
Tafel angebracht wurden, diirften dann nur schwerlich zu ignorieren sein. Es dréngt sich
folgende Fallstrukturhypothese zum Umgang mit der Heterogenitit der Lernniveaus auf:

Die Klasse wird als Gruppe von Schiiler*innen behandelt, die global als weniger
leistungsstark eingeschéatzt wird. Aus diesem Grund wird oberfldchlich an den allgemei-
nen Anspriichen von Schule und Unterricht festgehalten, performativ scheinen diese
jedoch ausgehebelt zu werden. Erfolgen konnte dies im vorliegenden Fall dadurch, dass
,Hilfen‘ zwar fiir das unterrichtliche Geschehen eine zentrale, tragende Rolle einneh-
men, dies aber gegeniiber den Schiiler*innen herunterzuspielen versucht wird.

2.3 Uberpriifung und Prazisierung der Fallstrukturhypothese

Nach einer kurzen Besprechungszeit der Schiiler*innen in den Tischgruppen erfolgt die
Wiederholung der Inhalte aus den vergangenen Stunden tatséchlich auf der Grundlage
der ,,Zettel“, die die Lehrkraft anfangs an die Tafel geheftet hat. Direkt zum Einstieg der
Wiederholung bittet die Lehrkraft einen Schiiler mit SPU-L, anzufangen (Z. 109 bis 119):

Arif:  &d:hm;() also;(-) &h wir haben (nachgeda) also wir haben gesagt, dass die zwei prozent, (-)
nur der erste, (.) und der zweite stand haben; () keine steuern bezahlen.

L’in:  ((nimmt einen der Zettel von der linken Tafelhilfte in die Hand)) gut jetzt hast sogar was dh
ge oh du hast mehrere begriffe gesa:gt, (--) die ich gar nicht aufgeschrieben habe ne, das ist
ja super;

S?m:  ((lacht))

L’in:  perfecto. ((hdngt den Zettel in die Tafelmitte)) ja ist ja noch besser; (--) du brau ihr braucht
die gar nicht. (--) gut. (--) nimm mal weiter dran.

Unter Bezugnahme auf die Hilfen schaffen es alle aufgerufenen Schiiler*innen, sich
zu beteiligten. Auch unprizisere AuBerungen werden als korrekte Beitriige behandelt,
indem die entsprechenden Stichwort-Zettel von der Lehrkraft an bestimmte Stellen der
Tafel in ein Gesamtbild sortiert und mit Kommentaren versehen werden. Ungenauigkei-
ten seitens der Schiiler*innen werden so nicht explizit korrigiert (vgl. Abels etal. 2018),
z.B. Z.132 bis 142:

Selma: dhm; ludwig der vierzehnte sagte, (--) der staat bin ich weil-(---) e:r-(--) also; weil er, (-) also
er bestimmte was die menschen machen sollten und nicht, also er war der quasi die regel,
(-) also er stellte quasi die regeln,(5.0) ja; (-) ich nehme-(2.0) corinna.

Corinna: ((rduspert sich)) und d4hm er entmachten adel, (-) und ersetzt ihn durch einen gebildeten
mann aus dem-(--) «leise> rittertum,> (-)dhm::- (2.0) ((guckt sich um)) rosali.

Rosali: d:hm:-(--) ludwig der vierzehnte lebte im () und () der (klerus gehort zu) den zwei prozent;

L’in:  (3.0) [boah ich komm gar nicht hinterher; (.) man man man;]

Rosali: [und besteht au::s] d::hm (--) priestern?

L’in:  hm? ((wie bitte))
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Die Lehrkraft bezieht ,,boah ich komm gar nicht hinterher offenkundig nicht darauf,
dass sie mit dem Prizisieren oder gar Korrigieren der Schiiler*innen nicht hinter-
herkommt. Vielmehr kommentiert sie ihre eigene Geschwindigkeit, mit der sie nach
,sprachlicher Beriithrung® eines der auf den Hilfs-Zetteln notierten Begriffen durch eine
Schiiler*innen-AuBerung ebendiese Zettel zu einem beachtlichen Gesamt-Tafelbild
synthetisiert (siche Abb. 1):

Abbildung 1:  Fertiges Tafelbild zur Wiederholung

“ J'\\oSS(r

50\ L\

Bemerkenswert ist, dass die Lehrkraft das fertige Tafelbild nicht von den Schiiler*innen
zusammenfassen und interpretieren ldsst. Nachdem sie mehrere Schiiler*innen dazu
aufgefordert hat, den Begriff Absolutismus genauer zu bestimmen und dies nicht ausrei-
chend geklappt hat, lobt sie die Schiiler*innen dafiir, dass sie noch ,,ganz vie:l-(.) &h be-
halten* haben (Z.252), und beginnt einen Mini-Vortrag iiber die damaligen Verhéltnisse
zu leisten. Auf diese Weise schreitet sie im Thema fort (Z.252 bis 277):

Lin:  [..] und was-(.) was jetzt wichtig ist, (--) ahm; (-) ludwig der vierzehnte der ist siebzehnhun-
dertfiinfzehn ist der gestorben; ne, der hat bis siebzehnhundertfiinfzehn regiert, (--) und &h-
(.) die haben, (-)so gelebt, seit-(---) seit dem mittelalter; (-) das heiBt, (-) &h wenn man bauer
war, (-) wenn ich-() in ne bauers (.) familie rein, (-) geboren wurde, dann wusste ich meine
omma, (--) war bauerin, (.) meine mutter war bei bauerin; (-) meine tochter wird bauerin sein;
meine grofRtochter wird b&uerin sein; das war fiir alle-(.) klar. [00:15:00] wenn anette, (-) n
dh nettes burgfraulein war, (-) ne aus ner schicken adelsfamilie-(-) dann wusste sie, (-) meine
omma, (-) die war adlige; (-) meine mutter war adlige; (-) und meine kinder und kindeskin-
der die werden auch adlige sein; das ist alles total klar. (-) seit hunderten von jahren; gings
immer so weiter. (2.5) und trotzdem, ((geht nach vorne zur Tafel, ca. 3 Sekunden)) passierte
aufeinmal was; (---) und das zeige ich euch nur auch nur ganz kurz, ((legt eine Folie auf den
Overheadprojektor, ca. 7Sekunden)) gleich, ich zeigs euch gleich; (11.5) und wir miissen
jetzt auch keine:, ahm-(-) hier erschopfende bildbeschreibung anfertigen, (-) ich mécht euch
nur mal bitten; (5.0) euch ganz kurz in das bild quasi so reinzugucken, und so das wichtigste;
(2.5) [...] das wichtigste was ihr da so erkennen kénnt. (-) das einfach mal, zu benennen.

Wihrend die Synthetisierungen im Rahmen des Tafelbilds und des anschlieenden Mi-
ni-Vortrags als Historisches Denken (Ziilsdorf-Kersting 2020) zu bezeichnen sind, fallt
auf, dass die Lehrkraft die Anspriiche an die produktiven Leistungen der Schiiler*innen
abermals gering hilt; so auch mit Blick auf die ,,bildbeschreibung*.
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Dieses Muster wird iiber die Doppelstunde hinweg beibehalten. So wird etwa bei
der anschlieBenden Bearbeitung eines Texts (ab Z.362) mit derart vielen Erleichterun-
gen und Strukturvorgaben gearbeitet (z.B. Z.579 und ab Z.616), dass bei der Umar-
beitung der Infos in ein erneutes Tafelbild unter reger Schiiler*innenbeteiligung im
Kern die Vorgaben der Lehrkraft reproduziert werden. Sogar die Beschéftigung mit im
Schwierigkeitsniveau differenzierten Arbeitsbléttern (ab Z. 1224) erfolgt gleichermallen
anregend wie barrierefrei (vgl. Ainscow 2021; Ludwig 2021). Erméglicht wird dies u. a.
durch erneuten Austausch in den Tischgruppen (ab Z.1301) sowie durch Verzicht auf
schriftliche Resultate. Stattdessen erfolgt eine durch die Lehrkraft erneut stark gestiitzte,
die Inhalte synthetisierende Ergebnissicherung im Plenum (ab Z.1343). Die Fallstruk-
turgesetzlichkeit zum Umgang mit der heterogenen Klasse lésst sich fiir diesen Fall wie
folgt fassen:

Die Struktur des Unterrichts zeichnet sich durch ein Auseinanderfallen des An-
spruchsniveaus bei produktiven Aufgaben fiir die Schiiler*innen von dem Inhaltsniveau
aus, welches fiir die Schiiler*innen zur Rezeption angeboten wird. Indem die grof3e
Mehrheit der Schiiler*innen somit in einer Art Zuschauerrolle mit wenig fehleranfal-
ligen Aufgaben betraut wird, kann der Unterricht in dieser inklusiven Schulklasse in
hohem MaB fliissig und in angenehmer Atmosphére verlaufen.

Die Doppelstunde hat damit ein Format, das als ,,Edutainment* bezeichnet werden
kann (Klein 2017). Es mutet an, wie eine Kombination von Filmen und stark préfor-
mierten Mitmach-Aufgaben zum Thema mittels eines — hier didaktischen — Programms
(Johnson 1980): Bei diesem erfolgten die ,Eingabeaufforderungen® nicht nur vor dem
Hintergrund einer didaktisch vorstrukturierten Reprasentation des Inhalts, sondern zu-
dem mit hoher Toleranz gegeniiber ,Fehleingaben® im Sinne von Ungenauigkeiten und
falschen Fragmenten in den Eigenleistungen der Schiiler*innen. Die Chance zur subjek-
tiv erfolgreichen Partizipation ist zugleich ebenso hoch wie jene, aufgrund des fliissigen
Unterrichtsverlaufs die vorgefiihrten Inhalte zu rezipieren.

Besondere Merkmale von Geschichtsunterricht, im Sinne Historischen Denkens
(Zilsdorf-Kersting 2020), lassen sich insb. in den Darbietungen der Lehrkraft erken-
nen, nur selten aber in den Aufgaben und Fragen, die den Schiiler*innen gestellt wur-
den und zumeist als Reproduktionsleistungen von Faktenwissen einzustufen sind (vgl.
Kiihberger 2020; Anderson etal. 2014). Dass die ,Eingabeaufforderungen‘ in diesem
didaktischen Programm iiberwiegend leistungsméBig leicht zu bewiltigen waren (z.B.
Z.1274), dieses insgesamt aber als anregend empfunden wurde, zeigt sich neben ver-
einzelten weiterfithrenden Schiiler*innenduflerungen (z. B. Z.337) auch darin, dass Ein-
zelne nach dem Ende der Doppelstunde noch Fragen an die Lehrkraft herangetragen
haben (Z. 1482 bis 1522). Selbst wenn dies zugleich Indiz fiir ,,systematisch verkiirzte
Aneignungsprozesse* (Wenzl 2014: 219) ist, verdient es das skizzierte didaktische Han-
deln weniger als Kulturindustrie denn als Edutainment in einem guten Sinne bezeichnet
zu werden. Denn mit diesem einhergehend zeigte sich eine breite Mehrheit der Klasse
ohne Moralpredigten (vgl. Gruschka 2013: 236) oder Riickgriff auf Druckmittel wie
Leistungsbeurteilung zur Mitarbeit motiviert und dies, ohne dass der Bildungsanspruch
der Veranstaltung begraben worden wire (vgl. Klein 2017: 95).
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3 Folgerungen

Mit der vorliegenden Fallrekonstruktion wurde ein Reaktionsmuster auf die Anforde-
rung fachlicher Wissensvermittlung in stark heterogenen Lerngruppen zum Vorschein
gebracht, das sich von denen von Ludwig (2021) und Abels etal. (2018) gefundenen
unterscheidet. Ahnlich wie in den Skizzen von Ludwig kam auch hier der multimodalen
Prasentation der Inhalte eine partizipationsforderliche Bedeutung zu. Die Senkung der
Anspriiche an die produktiven Leistungen der Schiiler*innen erfolgte jedoch global.
Zugleich trat die Lehrkraft, im Unterschied zur Untersuchung von Abels etal. (2018),
im vorliegenden Fall an vielen Stellen als Erkldrende auf, deren Darbietungen als fach-
lich angemessen zu bezeichnen sind. Dieses Abstandsmuster von Inhaltsdarbietung
und deutlich weniger anspruchsvollen Aufgabenformaten bedeutet eine Spaltung des
didaktischen Programms, weil Vorfithrungs- und Befdhigungsebene auseinanderfallen
— wie fiir Edutainment erwartbar (vgl. Klein 2017). Es ist daher ein Grenzfall sowohl
als Unterrichtsmuster als auch als Muster fiir Binnendifferenzierung (Apostolidou 2015;
Robinson & Meyer, 2012). Gleichwohl ist die Bandbreite an Leistungsniveaus der
Schiiler*innen, welche in diesem Unterricht nicht blof angstfrei, sondern interessiert
mitmachten, beeindruckend. Inwiefern inklusiver Unterricht nach diesem Muster die
erwiinschten Lernergebnisse erzielt, wird derzeit anhand von im Anschluss an diesen
Unterricht gefiihrten ,,Aneignungsinterviews* (Pollmanns 2019) untersucht. Mit Blick
auf das vorgefundene didaktische Muster darf zudem angenommen werden, dass dieses
in stirker konsekutiven Fachern, wie Mathematik, eher nicht anzutreffen ist (z. B. Sturm
etal. 2020). Welche Reaktionsmuster auf die Anforderung fachlicher Wissensvermitt-
lung in dhnlich heterogenen Klassen dort vorgefunden werden kdnnen, sollte in weite-
ren Studien exploriert werden.

Auch wenn sich jede zum Zweck unterrichtlicher Lehre geschaffene didaktische
Représentation an den Objekten der Wirklichkeit orientieren muss und erkenntnisma-
Big offen zu halten wire (vgl. Gruschka 2013, 2002), kann doch gesagt werden, dass
didaktisches Handeln empirisch oft die Form eines solchen, festgelegten ,Programms*
aufweist: Bereits im nicht-digitalisierten Unterricht scheinen nicht nur die Représenta-
tionen des Inhalts, sondern auch die ,Eingabemdoglichkeiten® seitens der Schiiler*innen
erstaunlich nachhaltig vorab festgelegt, selbst wenn Schiiler*innen regelmiflig Beitré-
ge im Unterricht liefern, die eigentlich ,zu Erweiterungen des Programms* durch die
Lehrkraft-Performanz fiihren sollten (vgl. z. B. KoBmann 2019a; Wenzl 2014; Gruschka
2013). Vielleicht ist Digitalisierung ,didaktisch indifferent* und wirkt vielmehr als Ver-
stirker von bereits in Didaktik angelegten, ambivalenten Storichtungen: So gestatten
digitale Lehrmittel ebenso erhohte, individuelle Zugénglichkeit von Fachwissen jenseits
der (Klassen-)Offentlichkeit (z. B. Cwielong & Kommer 2020) wie digital abgearbeite-
te Unterrichtsaufgaben ,nebenbei‘ deutlich leichter greifbare Protokolle iiber die Lei-
stungsféhigkeit der Schiiler*innen abwerfen (vgl. Thiersch & Wolf 2020). Ob und wie
Innovationen im Zuge der Digitalisierung auch didaktisch zu Fortschritt fithren, gilt es
weiterhin zu untersuchen (vgl. Cuban 2018).
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Das schulische Uben mit digitalen Medien — und was
das fiir den Unterricht bedeutet

Zusammenfassung

Unterrichtsentwicklung ist ein bedeutsamer Teil von Schulentwicklung und findet aktuell in gro-
Bem Mafle durch die zunehmende Digitalisierung von Schulen statt. Dabei wird einerseits syste-
matisch eine Infrastruktur aufgebaut, aber andererseits die konkrete Umsetzung den einzelnen
Schulen mehr oder weniger tiberlassen. Bisher gibt es wenige Arbeiten, die sich mit den sich
verdndernden Unterrichtsstrukturen beim Einsatz digitaler Medien selbst auseinandersetzen.
Der Beitrag geht dieser Frage mit dem Fokus auf das Uben im Unterricht nach: Wie gestaltet sich
das Uben, wenn es iiber digitale Medien erfolgt? Anhand von Unterrichtsprotokollen aus einem
Mathematikunterricht der 6. Klasse wird rekonstruktionslogisch analysiert, inwieweit die Feed-
backsysteme den Schiiler*innen bei der Bearbeitung der Aufgaben helfen bzw. wie sie mit den
automatisierten Antworten umgehen. Es wird abschlieBend diskutiert, inwieweit diese Prozesse
Auswirkungen auf die Theorie von Unterrichten haben kénnten.

Schlagwdrter: Schule, Unterricht, Digitale Medien

School practice with digital media —what it means for the classroom

Classroom development is a significant part of school development and is currently taking place
through digitization. In Germany, an infrastructure is being systematically built up, but the concrete
implementation is left to the individual schools. There have been just a few studies that deal with
the changing teaching structures when using digital media. This paper focus on how teaching is
structured when it takes place via learning software. On the basis of lesson protocols from a 6t gra-
de mathematics class in Germany, an analysis is performed using structural hermeneutics methods
to to investigate to what extent the feedback systems help the students process the tasks and how
they deal with the automated answers. Finally, we discuss to what extent these processes could
have an impact on the theory of teaching.

Keywords: school, teaching, digital media

1 Uber die Entwicklung von Unterricht durch digitale
Medien

Digitalisierung ist in den letzten Jahren zu einem der Kernthemen fiir die Weiterent-
wicklung von Schule und Unterricht geworden. Den Strategiepapieren der KMK und
des BMBF im Jahr 2016 (KMK 2016; BMBF 2016) folgten diverse politische Doku-
mente auf Lénderebene, die alle die Ausstattung und Nutzung von digitalen Medien
in Schule und Unterricht befiirworteten. Durch den ,,DigitalPakt Schule* ist es Schu-
len seit 2019 mdglich, Gelder gemalB den jeweiligen Forderrichtlinien der Lénder fiir
eine Digitalisierung abzurufen. Diese sehen vor, dass die Schulen ein sog. Medienkon-
zept vorlegen, das als ,,technisch-pddagogisches Einsatzkonzept mit Beriicksichtigung
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medienpidagogischer, didaktischer und technischer Aspekte™ (BenQQ Cooperation 2020:
9)! verstanden wird. Obwohl iiber den DigitalPakt nur technische Infrastruktur und Ge-
rite finanziert werden, wird also von den Schulen erwartet, konzeptionelle Uberlegun-
gen anzustellen. Die Konzepterstellung ist das politisch-administrative Instrument, den
Entwicklungsprozess hin zur Digitalisierung von Schule anzustofen und voranzutrei-
ben und damit den ,,Einfluss zur Gestaltung von Modernisierungsprozessen stirker zur
Geltung bringen zu koénnen* (Bildungsberichterstattung 2020: 22).

So wird die jeweilige Schule verantwortlich dafiir gemacht, inwieweit sie einen
strukturierten Prozess anleitet, reflektiert und wieder neu justiert (vgl. Schlee 2014; Bohl
et al. 2010). Doch auch jenseits eines gesteuerten Prozesses der Schulentwicklung fiihrt
der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht zu Verdnderungen (vgl. Sims 2017; Wil-
liamson 2017; Selwyn 2011). Die Reaktionen darauf reichen von der von Drager und
Miiller-Eiselt ausgerufenen ,,digitale[n] Bildungsrevolution® (Driger & Miiller-Eiselt
2015) bis zur ,,Liige der digitalen Bildung* von Lemke und Leipner (Lemke & Leipner
2015). Dazwischen siedelt sich eine padagogische Praxis an, die auf gesellschaftliche
Verdnderungen reagiert und sich diesen Entwicklungserwartungen zu stellen versucht.

Die an den Schulen stattfindenden Verdnderungen durch Digitalisierung gleichen
oft eher einem Ausprobieren als einem systematischen Prozess. Dies gilt auch fiir den
analysierten Fall. Wir haben es hier mit einer Form von Unterrichtsentwicklung zu tun,
die nach Pauling als ,,selbst-induzierte Initiative* (Pauling 2021: 125) oder als ein Ex-
perimentieren (vgl. Kammerl 2019: 430) charakterisiert werden kann. Der Lehrer folgt
keinem an der Schule umgesetzten Konzept, sondern gehort zu einer Gruppe von Lehr-
kréften, die den Einsatz von digitalen Medien in ihrem Unterricht erprobt. Es ldsst sich
so exemplarisch aufzeigen, wie Unterrichtsentwicklung praktisch vollzogen wird. Da-
bei steht im Zentrum der Unterrichtsstunde die ,,Ubung mit Feedback®, die Muuf3-Mer-
holz als eine der zwei zentralen Bereiche neben dem Input kennzeichnet, die digitalisiert
werden (vgl. MuuB-Merholz 2019); denn: ,,Durch digitale Ubungen kénnen Verstindnis
und Routinen trainiert werden, wobei die Programme auch gleich Feedback geben und
das Niveau anpassen kénnen* (ebd.: 2). Das Uben als Bestandteil von Unterricht hat das
Ziel, Wissen als Konnen zu festigen (vgl. Brinkmann 2012: 17), dem auch die digitalen
Instrumente zuarbeiten. Sie ermdglichen im individuellen Vollzug (vgl. ebd.: 15) ein
selbststindiges Uben.

Fiir die Entwicklung von Unterricht ist daher wichtig zu wissen, wie sich das unter-
richtliche Setting des Ubens beim Einsatz von Lernsoftware éndert. Unsere Arbeitshy-
pothese ist, dass sich durch die Nutzung von Lernsoftware das pddagogische Handeln
der Lehrkraft und die Zuwendungshandlungen der Schiiler*innen zum unterrichtlichen
Gegenstand dndern. Diese Handlungen lassen sich als Unterrichten und Aneignen be-
schreiben, durch deren stidndige Verschrankungen erst Unterricht entsteht (Gruschka
2013). Damit stehen Unterrichtsentwicklung als Modernisierung und Unterrichtstheorie
in einem Verweisungszusammenhang. Bisherige Arbeiten zeigen, dass zwar einerseits
»Auflosungserscheinungen der sozialen und pédagogischen Funktion von Schule und
Lehrenden antizipiert werden* (Wolf & Thiersch 2021: 5), sich aber sinnstrukturell
»keine Spur von digitaler Moderne, sondern von der Notwendigkeit, medial evozierte

1 Siehe hierzu auch die Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule 2019 bis 2024, §3 (1).
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Unsicherheiten in bestehende Muster der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion zu
integrieren® (ebd.: 15), finden lésst.

Im Folgenden werden zunichst Charakteristika des Ubens dargestellt und dann
mit zwei Aspekten solcher digitaler Tools verkniipft, die die Effizienzversprechen vie-
ler digitaler Medien mit sich fithren, auf eine Verbesserung von Lernprozessen zielen
und sich so als den analogen Medien iiberlegen préisentieren (Jornitz & Engel 2021;
Jornitz & Leser 2018). Sie liefern zudem die Heuristik, anhand derer Transkripte von
Schiiler*innen-Tandems im Unterricht analysiert werden. Die Analyse zeigt, wie sich
Uben und folglich Unterricht, in dem geiibt wird, hinsichtlich seiner pidagogischen
Eigenstruktur gestalten. AbschlieBend wird mit Bezug auf Gruschkas Uberlegungen
zum Unterrichten diskutiert, inwieweit diese Prozesse Auswirkungen auf die Theorie
des Unterrichtens haben konnten.

2 Das schulische Uben mit digitalen Aufgaben

Das Uben kann als besonderer Teil des Lernens verstanden werden. Brinkmann fasst
Uben als den individuellen Vollzug einer Praxis und die Ubung als deren pidagogi-
sche Inszenierung (vgl. Brinkmann 2012: 15). Uben kann der unterrichtlichen Phase
der Anwendung zugeschrieben werden (vgl. Prange 1986), da es das Ziel des Ubens
ist, ,,im Tun Wissen als Koénnen wiederholt automatisiert, habitualisiert und verfiigbar*
zu machen bzw. zu festigen (Brinkmann 2012: 17). Hier werden gleich zwei wichtige
Charakteristika des Ubens sichtbar: zum einen das repetitive Element und zum anderen
der sich im Vollzug, also in der Performativitit sowie der Produktivitit des Ubens zei-
gende Primat des Konnens (vgl. Brinkmann 2011: 140). Letzteres zeigt, dass an einem
Ubungsgegenstand das geiibt wird, was (noch) nicht (gut genug) gekonnt wird. Durch
die Wiederholung kann der/die Schiiler*in sowohl sein/ihr Nicht-Kénnen iiberwinden,
als auch in der Differenz zwischen Konnen und Nicht-Ko6nnen ,,aus dem schieren Ver-
halten heraus][...]treten und ein mehr oder weniger bewusstes Verhiltnis zu sich selbst,
zum Gelernten und zu den am Prozess mittelbar oder unmittelbar beteiligten Anderen*
einnehmen (Brinkmann 2012: 28). Dies ermdglicht, dass das Selbst des/der Ubenden
,in der Ubung Stil und Form gewinnen soll* (Brinkmann 2011: 140). Die Aufgabe einer
Lehrkraft liegt darin, das Uben anzuleiten, zwischen der ,,Selbst- und Fremdfiihrung® im
Uben zu vermitteln und ,,so der Ubung eine pidagogisch-didaktische Form zu geben*
(ebd. 141). Kurzum: Die Lehrkraft muss unterrichten, also erzieherisch und didaktisch
titig sein. Diese Tétigkeiten bilden das, was Gruschka als die ,,pddagogische Eigen-
struktur* bezeichnet, die an die widerspriichliche Einheit der Dimensionen Erziehung,
Didaktik und Bildung gebunden ist und Unterrichten pddagogisch beschreibbar macht
(Gruschka 2013: 57). Unter Erziehung wird dabei das absichtsvolle Hinwirken verstan-
den, Verstehen anzuleiten. Damit wird die Vermittlung zwischen Selbst- und Fremdfiih-
rung im Uben zum erzieherischen Tun des Unterrichtens. Durch die Aufbereitung der
Ubung hinsichtlich Form und Art wird ein didaktisches Setting geschaffen, was es den
Schiiler*innen ermdglichen soll, das Nicht-Koénnen zu tiberwinden und ihr Selbst entwi-
ckeln zu konnen. Bildung wiederum meint die Entwicklung, Ausbildung und Férderung
einer eigenen Urteilsfahigkeit i. S. einer Selbsterfahrung/-regulation, um sich selbst und
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den Gegenstand in der Welt verorten zu kdnnen (Ich-Welt). Diese Dimensionen und so-
mit die padagogische Eigenstruktur konnen auf Seiten des Aneignens der Schiiler*innen
gespiegelt werden (vgl. Pollmanns 2019). Erst das Ineinandergreifen von Unterrichten
und Aneignen ldsst Unterricht entstehen, der hinsichtlich der Konstellationen der ein-
zelnen Dimensionen der pddagogischen Eigenstruktur zueinander rekonstruiert werden
kann (Gruschka 2013: 225). Da digitale Plattformen bzw. Lernsoftwares, die sich auf
das Uben spezialisiert haben, die oben beschriebenen Charakteristika des Ubens adap-
tieren und implementieren, ist zu erwarten, dass sich hinsichtlich der paddagogischen
Eigenstruktur aufzeigen lisst, wie sich Unterricht beim schulischen Uben veriindert. Die
adaptierten Charakteristika zeigen sich vor allem in den Riickmeldesystemen sowie der
Bereitstellung einer groen Menge an Ubungsgegenstiinden. Vorteile der digitalen Auf-
gaben ergeben sich dadurch in der Unterscheidung zu den etablierten/herkémmlichen
Ubungsformen, die u.a. mit Stift und Papier durchgefiihrt werden, hinsichtlich zwei
wesentlicher Aspekte:

(1) Die direkte Uberpriifung der Losung

Riickmeldesysteme als zentraler Bestandteil von digitaler Lernsoftware bieten die so-
fortige Uberpriifung der eingegebenen Antworten. Sie ersetzen das Nachschlagen im
Losungsteil eines Schulbuches oder die zeitlich verzogerte Priifung durch die Lehrkraft.
Die Schiiler*innen erhalten so zeitnah eine Riickmeldung. Die Riickmeldung kann so-
wohl einzelne Aufgaben betreffen als auch die summierte Auswertung von Ubungssets.
Die Art der Riickmeldung reicht von einer einfachen Priifung, i. S. von ,richtig® oder
»falsch®, bis hin zu weiteren Erlauterungen, Tipps und Hilfen. Alle Formen der Riick-
meldungen stellen die Schiiler*innen vor die Aufgabe, sie zur Bewertung des eigenen
Konnens oder Nicht-Koénnens zu nutzen. Die Schiiler*innen sind auf Riickmeldungen
angewiesen, bevor diese im Laufe der Schulzeit in die Befihigung, diese Uberpriifung
selbst durchfiihren zu kénnen, miindet.

(2) Die unendliche Zahl an Aufgaben

Digitale Plattformen bieten die Méglichkeit, auf eine unendliche Anzahl an Ubungs-
aufgaben zuzugreifen. Diese stehen mit dem Einsatz der Lernsoftware immer zur Ver-
fligung. Anders als im Unterricht ohne digitale Tools, in dem die Lehrkraft den Umfang
der Aufgaben bereitstellt und vorgibt, wieviel geiibt werden soll, ist die Ubungssoftware
und somit das Wiederholen auf Unendlichkeit gestellt. Tendenziell gibt es kein Ende
der Ubungen, so dass sich pidagogisch die Frage stellt, wann die Schiiler*innen wissen,
dass sie genug geiibt haben, wenn die Lehrkraft die Begrenzung nicht auch beim Einsatz
von Lernsoftware reglementiert.

Unter Betrachtung dieser beiden Aspekte stellen digitale Tools das schulische Uben vor
neue und andere Herausforderungen. Sie bilden die Heuristik fiir die folgende Analyse
einer Ubungsstunde in Mathematik. GleichermaBen ist das Ineinandergreifen von Un-
terrichten, Aneignen und der Logik des digitalen Tools fiir die Analyse von Bedeutung.
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3 Das Datum als Fall: Protokolle und ihre objektiv-
hermeneutische Rekonstruktion

Die im Folgenden analysierten Protokolle einer Ubungsstunde wurden aus Video- und
Audiographien des Unterrichts gewonnen, die im Rahmen des vom BMBF finanzierten
Projektes ,,DATAFIED — die Konstruktion der Schule im Prozess der Datafizierung‘?
erhoben wurden. Im Projektzeitraum haben wir an drei Schulen in drei Bundeslédndern
jeweils ca. zehn Unterrichtsstunden mit digitalen Medien aufgezeichnet. Ziel war es,
ein breites Spektrum an Fichern und Jahrgangsstufen abzubilden, um so verschiedene
Formen des Einsatzes von digitalen Medien zu protokollieren. Zu den Unterrichtspro-
tokollen wurden zudem Leitfaden-gestiitzte Interviews mit den Lehrkriften gefiihrt.
Die hier analysierte Ubungsstunde Mathematik ist eine Doppelstunde einer sechsten
Klasse an einer Bremer Oberschule mit gymnasialer Oberstufe. Dass die Lehrkraft die
Mathematikstunde als Ubungsstunde versteht, ist dem Leitfaden-gestiitzten Interview
entnommen, welches fiir den hier analysierten Fall inhaltsanalytisch genutzt wurde.
Die Schiiler*innen iiben an digitalen Aufgaben der Internetseite www.realmath.de,
die von der Lehrkraft nach bestimmten Kriterien, wie z.B. Machbarkeit (Mal10220:
Z. 88)%, ausgewihlt wurden. Die so ausgewahlten Aufgaben verlinkt die Lehrkraft auf
einer selbst programmierten Webseite, tiber welche die Schiiler*innen zu den Aufgaben
weitergeleitet werden. Im Interview hebt die Lehrkraft die beiden fiir digitale Platt-
formen kennzeichnenden Aspekte hervor. Sie sind die Griinde, warum die Lehrkraft
die digitalen Aufgaben zum Uben einsetzt: ,,So bekommen die Schiiler auch gleich die
Riickmeldung, Moment mal, hab ich das jetzt richtig {leise} gemacht oder nicht.“ (ebd.:
Z.116-117) und: ,,Wenn sie dann Aufgaben bekommen auf einem Zettel, dann sieht die
Sache plétzlich ganz anders aus. Aber &hm das Wiederholen und Rechnen am Compu-
ter, [...], das ist dort sehr, sehr gut.“ (ebd.: Z. 198-201).

Fiir das unterrichtliche Setting teilte der Lehrer die 23 Schiiler*innen der Klasse in
elf Tandems ein. Jedes Tandem arbeitete an einem schuleigenen Laptop. Die Analyse
stiitzt sich auf die Transkripte zweier Tandems aus der Ubungsstunde, wie sie beim
Arbeiten am Laptop aufgezeichnet wurden. Zusitzlich wurden neben den audiographi-
schen Aufzeichnungen die Bildschirme von Tandem1 mit Sw8 und Sm7 sowie Tandem?2
mit Sw3 und Sw4 beim Uben videographiert. Die durch die Videoaufzeichnung mogli-
chen Standstills und Situationsbeschreibungen, um die die hier verwendeten Transkripte
erginzt wurden, ermdglichen eine Prézisierung der Situationserfassung, indem sie einen
Zugriff auf Praktiken zulassen, die sich der sonst rein audiographischen Aufzeichnung
entziehen wiirden (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009). Dies betrifft vor allem die Aufgaben
»Winkelarten erkennen® die alle Tandems bearbeiten. Die Standstills dieser Aufgaben
werden zusétzlich deskriptiv beschrieben. Neben den Transkripten der Tandems wird
auch das Transkript der Unterrichtsstunde selbst zur Analyse herangezogen, um die Ein-
bettung der Tandemarbeit aufzeigen zu konnen. Die auf der Grundlage der Unterrichts-

2 Dasdiesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen des DATAFIED-Projekts
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Férderkenn-
zeichen 01)D1803C im Zeitraum 2018-2022 gefordert.

3 Die Transkripte werden entsprechend ihrer Bezeichnung zitiert. Nach Abschluss des Pro-
jektes werden sie tiber das Forschungsdatenzentrum Bildung zur Verfiigung stehen.
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aufzeichnungen angefertigten Transkripte wurden objektiv-hermeneutisch analysiert,
um so erste Hypothesen zu generieren, wie sich die Strukturlogik von Unterrichten und
Aneignen durch den Einsatz digitaler Tools ggf. verdndert.

4  Analyse der Unterrichtsstunde

In der analysierten Mathematikstunde steht im Zentrum das Thema der Winkelbestim-
mung. Dieses wird nicht erneut vermittelt, sondern der Lehrer (Lm) will nun zum Uben
eines bereits Vermittelten iibergehen. In Tandems bearbeiten die Schiiler*innen die tiber
die eigene Website des Lehrers erreichbaren digitalen Aufgaben am schuleigenen Lap-
top. Im Folgenden werden wir aufzeigen, wie die Schiiler*innen mit den beiden Aspek-
ten, mit denen wir die digitalen Aufgaben charakterisiert haben — Riickmeldesysteme
und unendliche Anzahl von Aufgaben —, umgehen und welche Strukturhypothesen sich
daraus fiir das Unterrichten und Aneignen ableiten lassen.

4.1 Die direkte Uberpriifung der Lésung durch die digitale
Riickmeldung

Nachdem der Lehrer die Aufgaben zum Thema ,,Geometrie — Winkel“ zum unterricht-
lichen Ubungsgegenstand erhoben hat (,,habt ihr schon die Aufgaben, die ihr machen
sollt*; MA140220: Z. 101-102), initialisiert er das Uben folgendermaflen:

Lm: [...] Arbeitet euch einfach durch die Aufgaben.
[{Sm2 lacht}]
Lm: [Wenn etwas] zu schwer ist, wenn etwas zu leicht ist, (.) sagt ihr mir Bescheid. Ich hab fiir

alles genug Material dabei. (ebd.: Z. 105-109)

Lm formuliert mit ,,arbeitet euch einfach durch die Aufgaben den an die Schiiler*in-
nen adressierten Arbeitsauftrag. Damit werden sie so angesprochen, als ob sie eigen-
verantwortlich die Aufgaben durcharbeiten konnen. Gleichwohl sollen sie kein Thema
durcharbeiten, sondern Aufgaben, die nicht ndher thematisch bestimmt werden. Lm ver-
schiebt seine Rolle beim Ubungsprozess. Er fasst sie vor allem in der Bereitstellung von
Material. Material bezieht sich auf die erwdhnten Aufgaben (ebd.: Z. 108-109). Sollte
den Schiiler*innen nun etwas ,,zu schwer* oder ,,zu leicht* fallen, plant Lm dies durch
weiteres Material zu regeln. ,,Zu schwer und ,,zu leicht stellen dabei Extremalpunkte
dar und das Spektrum dazwischen hat keine Relevanz fiir ihn. Das Urteil, ob etwas ,,zu
schwer oder ,,zu leicht sei, liberldsst Lm den subjektiven Einschitzungen der Schii-
ler*innen und entkoppelt die Aufgaben gleichermafen von einem objektiven mathema-
tischen Schwierigkeitsgrad. Der Lehrer zieht eine Grenze bzgl. seines Verantwortungs-
bereichs, d. h. seine Tétigkeit endet bei der Bereitstellung und Anpassung von Material
(vgl. Jornitz & Mayer 2021). Das Spektrum zwischen den Extremalpunkten wird dann
von dem bereits bereitgestellten Material, den Aufgaben, abgedeckt. Ob etwas schwer
oder leicht gefallen ist, zeigt sich zur Seite der Schiiler*innen immer auch daran, ob die
Aufgabe richtig oder falsch gelost wurde.
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Doch welche Form der Riickmeldung erhalten die Schiiler*innen nun bei der Bear-
beitung der digitalen Aufgaben?

Abbildung 1:  Struktur der Aufgabe ,,Winkel erkennen“ mit Riickmeldungen (oben Riickmeldung
bei ,richtiger Auswahl; unten Riickmeldung bei ,falscher“ Auswahl)
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Quelle: www.realmath.de; abgerufen am 04.11.2020

Konkret sitzen die Schiiler*innen vor der Aufgabe ,,Winkelarten erkennen* der Website
»realmath.de* (Abbildung 1). Diese stellt nur eine Aufgabe eines ganzen Sets an Auf-
gaben dar, das aus (unendlich) vielen zufillig generierten Einzelaufgaben besteht. Das
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Set ist mit der Uberschrift ,,Geometrische Grundbegriffe Winkelarten erkennen® betitelt.
Zur Bearbeitung der Aufgabe soll aus einer Liste von Antworten die richtige ausgewdhlt
werden (Multiple Choice-Verfahren). Gemaf3 der Aufgabenlogik der Lernsoftware muss
im linken Feld die grafische Reprasentation eines Winkels erkannt, hinsichtlich der Gro-
e des Winkels durch Stellung der Schenkel zueinander eingeschétzt und auf der rechten
Seite einer Bezeichnung der Winkelart durch ,,Kreuze [...] an!* zugeordnet werden.

Zu jeder Einzelaufgabe erhilt man Riickmeldungen, die die Schiiler*innen — nach
Selbstbeschreibung von realmath.de — zu einem ,erfolgreichen und eigenstindigen
Lernen‘ fithren sollen. Dabei werden drei verschiedene Riickmeldungen vom System
gegeben, die alle zeitgleich dem/der Schiiler*in sichtbar werden (Abb. 1). Als erstes er-
hilt man Riickmeldung tiber die Richtigkeit/Korrektheit der gewéhlten Antwort. Je nach
Auspriagung (richtig oder falsch) werden unterschiedliche Texte und farbliche Unter-
legungen fiir die Riickmeldung genutzt. Bei einer falschen Antwort erscheint der rote
Text ,,Leider falsch!!“ in einem roten Feld sowie die Nennung der korrekten Losung
(,,Richtig ist: ...“). Zuséatzlich werden in der grafischen Reprédsentation des Winkels
die Benennung (B (beta)) und das Winkelmal} angezeigt. Bei einer korrekten Losung
wird der blaue Text ,,Ausgezeichnet!! Das hast du gut gemacht!* angezeigt. Dieser
hat keine farbliche, sich zur Grundfarbe der Software unterscheidende Unterlegung.
Zweitens wird ein durch die Aufgaben erworbener Punktestand angezeigt, der sich tiber
den Bearbeitungszeitraum aufsummiert. Daher muss bei der Anwendung erschlossen
werden, wie bepunktet wird. Drittens erhélt man als Riickmeldung die Anzahl aller be-
arbeiteten Aufgaben. Alle drei Riickmeldungen werden erst angezeigt, wenn mit dem
Anklicken des Buttons ,,Auswertung® diese angefragt werden.

Die folgenden Transkriptausziige zeigen exemplarisch, wie zwei Tandems auf die
digitalen Riickmeldungen der Software im Ubungsprozess reagieren. Tandem1 beginnt
gemeinsam mit der Bearbeitung der ersten Aufgabe zum o. g. Aufgabenset. Sm7 wihlt
aus der Liste der moglichen Losungen den iiberstumpfen Winkel aus. Die Software
meldet die von beiden gegebene Antwort als ,,Leider falsch!!* zuriick.

Sw8: Ha, was ist jetzt richtig?
Sm7: Eswar ein stumpfer Winkel. (Ma140220_T1: Z. 605-606)

Die erste Reaktion von Sw8 (,,H4, was ist jetzt richtig?*) ist zum einen Ausdruck der
Verwunderung bzgl. der Systemriickmeldung ,,Leider falsch* selbst, scheint sie doch
zundchst noch nicht glauben zu wollen, dass die eingegebene Antwort falsch ist. Zum
anderen enthélt die Frage einen Aufforderungscharakter, der einerseits deutlich macht,
dass sie in ihrem Ubungsprozess bei einer falsch gegebenen Antwort die Riickmeldung
bzgl. der korrekten Antwort ergédnzend benétigt und andererseits dies auch erwartet. Da
die Software die richtige Losung angibt und diese bereits zu sehen ist, hat Sw8 folglich
diese noch nicht entdeckt. Sm7 wiederum betrachtet die Fragestellung als eine Form des
Hilfegesuchs und unterstiitzt Sw8, indem er ihr mitteilt, was er schon wahrgenommen hat
(,,Es war ein stumpfer Winkel). Die Nennung der korrekten Antwort dient der Herstel-
lung der gemeinsamen Arbeitsfihigkeit, wodurch der Ubungsprozess als ein gemeinsa-

4 http://realmath.de/
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mer verstanden wird. Die von Sm7 verwendete Vergangenheitsform (,,war®) irritiert, da
die richtige Losung von der Software noch angezeigt wird, abgelesen werden kann und
erst nach dem Nutzen des Buttons ,,Neue Aufgabe stellen” verschwindet, was noch nicht
geschehen ist. Die Verwendung des Préteritums ldsst die Schlussfolgerungen zu, dass fiir
Sm7 der Prozess des Aufrufens mit dem Prozess des Erscheinens zusammenfillt.

Doch wie gehen Sw8 und Sm7 mit der Riickmeldung der Software um und wie nut-
zen sie diese im Verlauf der Bearbeitung? Auf die zweite Aufgabe reagiert das Tandem
wie folgt:

Sw8: Das ist ein tiberstumpfer Winkel.

Sm7: {klickt auf ,,iberstumpfer Winkel“} {flisternd} Ja. {klickt auf ,,Auswertung®. Die Losung ist
korrekt. Aktueller Punktestand: 15 Punkte} (ebd.: Z. 609-611)

Die von Sw8 gegebene Antwort legt nahe, dass sie bei der Beantwortung der Aufgabe
einen rekursiven Lernansatz nutzt. D. h. sie hat bereits Bekanntes mit Aktuellem kombi-
niert und den tiberstumpfen Winkel in der Unterscheidung zum vorher richtigen stump-
fen Winkel mit Hilfe der falsch gegebenen Antwort identifiziert. Das entspricht einem
Merken der korrekten Antwort. Durch Erinnern erfolgt dann die Zuordnung der Winkel
nach grafischen Ahnlichkeiten. Dadurch entsteht ein Modell, das sie bei anderen Aufga-
ben zur Anwendung bringen kann. Sm7 sichert die von Sw8 gegebene Antwort mit ,,Ja*
ab und bestiitigt damit die Annahme, dass beide Schiiler*innen den Ubungsprozess als
einen gemeinsamen betrachten. Die Fokussierung auf das Erinnern bzgl. der grafischen
Représentationen wird noch mehrfach im spateren Verlauf durch Sm7 deutlich, z. B.
wenn er die Sonderform des rechten Winkels an seiner grafischen Darstellung (,,Das
ist ein rechter. Weil da ist ja der Punkt.“) (ebd.: Z. 622) begriindet oder Ahnlichkeiten
zwischen den Winkeln (,,Alter, de- den, den haben wir schon, iiberstumpf™) (ebd.: Z.
763) ausmacht. Das Miteinander ist durch Absicherung und Riickversicherungen bzgl.
der gegenseitigen Antworten gekennzeichnet. Das Uben und damit die Nutzung der
Riickmeldung werden als gemeinsamer Prozess verstanden.

In Ergénzung zu Tandem! wird im Folgenden Tandem2 und dessen Umgang mit
der Riickmeldung zu den Einzelaufgaben desselben Aufgabensets analysiert. Sw3 aus
Tandem?2 hat dabei die Kontrolle iiber den Laptop und gibt fiir die erste Einzelaufgabe
die Losung stumpfer Winkel an. Dies wird mit ,,Leider falsch!!“ von der Software zu-
riickgemeldet. Sw3 reagiert nach kurzer Pause (zwei Sekunden) auf die Riickmeldung:

Sw3: Mhhh () (better) (..) iberstumpfer Winkel (..) [Ja, ok.]
[{Sw3 klickt auf ,,Neue Aufgabe stellen“.}] (Ma140220_T2:Z. 121-122)

Der Systemriickmeldung folgt erst einmal ein Orientieren (,, Mhhh*), indem Sw3 das
Zuriickgemeldete erkennen und anschlieend verarbeiten muss. Beim verwendeten
Wort ,,(better) fillt die sprachliche Ahnlichkeit zu der Winkelbezeichnung  auf, wenn
es als ,,betta” ausgesprochen wird. Die Nennung ,,iiberstumpfer Winkel* ist das Vorle-
sen der von der Software zuriickgemeldeten korrekten Antwort. Beide Riickmeldungen
bringt Sw3 zusammen, wodurch der Eindruck entsteht, dass sie verstehen will, warum
ihre gegebene Antwort falsch ist. Dies geschieht durch das Zusammenbringen formal
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mathematischen Wissens, durch Nutzen der Winkelbezeichnung und WinkelgrofBe in
Verbindung mit der korrekten Losung. Wiahrend der Verarbeitungsprozess einen indivi-
duellen Prozess fiir Sw3 darstellt, und sie diesen auch nicht teilt, kann dariiber hinaus
das Vorlesen der korrekten Losung als Versuch einer gemeinsamen Fokussierung auf
dasselbe Objekt gewertet werden, auch wenn sich Sw4 dazu nicht verhélt. Es gibt ihr
zumindest die Gelegenheit, auf dem Bildschirm wahrzunehmen, woran sich Sw3 visu-
ell orientiert. Das von Sw3 anschlie8ende ,,[Ja, ok,]* stellt den Abschluss der voran-
gegangenen Uberlegungen bzw. des Verkniipfungsprozesses dar. Dies kann auf zwei
Arten gelesen werden. Erstens kann das ,,0k* die Kapitulation und damit den Ausdruck
des Scheiterns des Prozesses darstellen oder zweitens ein Ausdruck der erfolgreichen
Verkniipfung sein. Gilt Letzteres, so kann bzgl. des Umgangs mit der Riickmeldung
fiir Sw3 formuliert werden, dass sie die direkte Riickmeldung der Software (Winkelbe-
nennung, Winkelgrofe und korrekte Losung) zur Verkniipfung mit ihrem vorhandenen
formal mathematischen Wissen nutzt, um dies bei anderen Aufgaben zur Anwendung
zu bringen. Der Ubungsprozess wire dann in der Anwendung des (im vorangegangenen
Unterricht angeeigneten) formal mathematischen Wissens nicht auf die rein grafische
Représentation von Winkeln reduziert.

Die Bearbeitung einer darauf folgenden Aufgabe wird von Sw3 wie folgt eingeleitet:

Sw3: Das istein iiberstumpfer. (.) Oder?

Sws4:  [Jal]

[{Sw3 kreuzt ,,iiberstumpfer Winkel“ an}]

Sw3: So wie eben. Also...

Sw4:  Hmhm (zustimmend)

{Sw3 klickt ,,Auswertung® an. Die Softwaremeldet die Antwort als falsch zuriick.} (ebd.: Z. 132-137)

Die Benennung der von Sw3 angedachten Losung wird mit dem ,,Oder* zur Disposition
innerhalb des Tandems gestellt. Sw4 bestétigt Sw3 die gegebene Antwort mit ,,Ja*“, die
von Sw3 gleichzeitig auf der Software angeklickt wird. Bevor sie aber auf den Button
»Auswertung® klickt und damit die Riickmeldung einholt, erklért sie die von ihr gegebe-
ne Antwort mit ,,So wie eben.* Die Erklarung kann sich nur auf die erste Aufgabe bezie-
hen, da hier die korrekte Antwort der tiberstumpfe Winkel war. Damit wird die Legiti-
mation auf etwas gestiitzt, was gleich oder &hnlich ist. Da keine Verkniipfung mit formal
mathematischem Wissen verbalisiert wird, kann davon ausgegangen werden, dass Sw3
die Entscheidung auf die Ahnlichkeiten zwischen den grafischen Reprisentationen der
erledigten Aufgabe stiitzt. Dies zeigt sich in Folge bei weiteren Aufgaben. Sw4 driickt
mit ihrem ,,Ja* aus, dass sie die Auswahl von Sw3 mittrégt, wobei nicht deutlich ist, ob
sich dadurch ein dhnlicher Lernprozess fiir Sw4 schlussfolgern lasst.

4.2 Die unendliche Zahl an Aufgaben
Realmath.de bietet die Moglichkeit, auf eine unendliche Anzahl an Ubungsaufgaben
innerhalb eines Aufgabensets zuzugreifen. Innerhalb dieser unendlichen Wiederholun-

gen miissen die Schiiler*innen irgendwann entscheiden, wann sie das gerade zu Ubende
beenden. Die Entscheidung des Abbruchs ist (im besten Fall) an das Kénnen gebunden,
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was wiederum die Befahigung voraussetzt, dies auch erkennen zu kénnen. Im Folgen-
den werden jene Sprechakte analysiert, die den Moment des Abbruchs des Ubens an den
bereits aufgezeigten Aufgaben des Sets ,,Winkelarten erkennen* thematisieren.

Gegen Ende des Ubens von Aufgabe 1 wechseln sich Sm7 und Sw8 von Tandem1
in der Bearbeitung der Aufgaben ab:

Sw8: {libernimmt die Kontrolle iber den Laptop} Mein Gott, ist das schwer.
Sm7: Das ist doch nicht sch-wer.

Sw8: {setzt einen Haken bei, stumpfer Winkel“ und klickt auf ,,Auswertung“.} War ironisch ge-
meint. {Die Losung ist korrekt. Aktueller Punktestand: 500 Punkte. Sie klickt auf ,,Neue
Aufgabe “} (Ma140220_T1: Z. 841-845)

Sw8 formuliert den von ihr wahrgenommenen Schwierigkeitsgrad der vorliegenden
Ubung mit ,,schwer®. Dem widerspricht Sm7 und driickt gleichzeitig seine Verwunde-
rung iiber die Aussage von Sw8 aus, was an dem langgezogenen Sprechakt ,,sch-wer*
zu sehen ist. In dieser Verwunderung sieht sich Sw8 als falsch verstanden und korrigiert
mit ,,War ironisch gemeint.” In der von ihr zum Ausdruck gebrachten Ironie wird deut-
lich, dass Sw8 sich bzgl. ihres Konnens bereits einen Eindruck verschafft hat und die
Aufgaben eben nicht als ,,schwer” wahrnimmt. Fiir Sw8 und Sm7 liegt das Bewerten
des eigenen Konnens also im subjektiv wahrzunehmenden Leichtfallen. Dies wird bei
Sw8 auch dadurch deutlich, dass sie, ohne eine Meinung zu der von ihr gewéhlten Lo-
sung von ihrem Tandempartner einzuholen, den Button ,,Auswertung® driickt. Mit der
Riickmeldung zur Korrektheit der Aufgabe folgt:

Sm7: Ja, 500 Punkt-e! Jetzt haben wir tausend. Nein, Scherz.
{Sw8 setzt einen Haken bei ,,iberstumpfer Winkel* und klickt auf Auswertung. Die Losung ist kor-
rekt. Aktueller Punktestand: 515 Punkte.}

Sm7: Lass was anderes machen. (ebd.: Z. 847-850)

Sm7 bringt beim Einstieg seine Freude iiber die erreichte Punktzahl zum Ausdruck. Er
bezieht sich auf die von der Software kumulierten Punkte, die beide im Ubungsprozess
erhalten haben. Das anschlieBende ,,Jetzt haben wir tausend. irritiert hinsichtlich des
Habens zunéchst, hat er seine Freude doch gerade erst iiber fiinfhundert Punkte zum
Ausdruck gebracht. Wenn er sich bei der Zahl Tausend auf Punkte bezieht, kann das
,haben jedoch ein Versprecher sein und ,,machen bedeuten. Damit kiime sein Wunsch
zum Ausdruck, weitere Aufgaben 16sen zu wollen, bis man tausend Punkte erreicht hat.
Die Zuriicknahme (,,Nein, Scherz*) entlarvt den Wunsch jedoch (tausend Punkte) wie
das von Sw8 genutzte ,,schwer® als Ironisierung der Situation. In dieser kommt ebenso
wie bei Sw8 die Einschiatzung von Sm7 zu seinem eigenen Konnen zum Vorschein, das
mit fiinfhundert Punkten fiir ihn ausreichend aufgezeigt wird. Das ,,Lass uns was ande-
res machen.” nimmt damit Bezug zu dem Konnen beider Tandempartner, da sich beide
ihre Einschitzung zum eigenen Konnen nun gegenseitig mitgeteilt haben. Die Entschei-
dung iiber das eigene individuelle Kénnen wird sowohl von Sw8 als auch Sm7 am sub-
jektiv wahrgenommen Schwierigkeitsgrad festgestellt und intersubjektiv geteilt. Eine
Aufgabe ist in Folge leicht, wenn mehrere Aufgaben nicht als falsch zuriickgemeldet
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werden. Damit bindet Tandem1 das Konnen an die Abfolge der korrekten Antworten,
die durch die Angabe der kumulierten Punkte zum Ausdruck kommt.

Tandem?2 bearbeitet ebenfalls Aufgaben aus dem Set ,,Winkelarten erkennen®. Im
Sprechakt, bevor es zum Beenden des Ubens an diesem Ubungsgegenstand kommt,
ergibt sich Folgendes:

Swé4:  Das ist auch ein spitzer. (Ma140220_T2: Z. 232)

Sw4 ist bei dieser Aufgabe dran, die Antwort zu geben, die von Sw3 unkommentiert
markiert wird. Ohne dass sie Bezug auf die Antwort von Sw4 nimmt, beginnt sie, die
Riickmeldung bzgl. der korrekten Antwort vorzulesen:

Sw3: Rechter Winkel {spricht in anderer Stimmlage} (.) Gut! Die Aufgabe ist irgendwie ein biss-
chen leicht. {Sw3 geht auf den Tab in dem die Software www.lehrer-Lm.de/Home getffnet
ist und bewegt den Cursor zu anderen Aufgaben} (ebd.: Z. 236-238)

Abbildung 2:  Letzte Riickmeldung der Webseite an Tandem2 vor dem Beenden des Ubens
(MA140220_T2)
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Zu Beginn wird deutlich, dass die eingegebene Antwort von der Software mit ,,Leider
nicht richtig!!* zurlickgemeldet wird. Die Reaktion von Sw3 ,,Gut!* hat dabei die Form
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eines resiimierenden Endes, das Bezug zum Vorherigen nimmt. Auf das ,,Gut!* wird der
Abschluss des Ubens der aktuellen Aufgaben mit ,.irgendwie ein bisschen zu leicht*
legitimiert. Interessant hierbei ist, dass das ,,leicht” mit ,,irgendwie* unspezifisch bleibt.
Folglich nimmt Sw3 die Aufgaben als leicht wahr, ohne genau formulieren zu konnen,
warum sie diese als leicht empfindet. Auch das ,,ein bisschen® irritiert in diesem Zu-
sammenhang, da es die Intensitét des Leichtseins zwar nennt, aber abschwécht. Explizit
nimmt Sw3 dabei keinen Bezug zu dem, was die Software zuriickmeldet (siche Abbil-
dung 2), wodurch das eigene Konnen an das rein subjektiv Wahrgenommene gebunden
wird. Dartiber hinaus {ibertragt sie ihre eigene Wahrnehmung auf das Tandem, was sich
in der Nicht-Riicksprache zu Sw4 zeigt. Hier entscheidet Sw3 allein, was in Konse-
quenz zum Abbruch bzw. zum Beenden des Ubens des Tandems fiihrt.

5 Digitale Tools und die pddagogische Eigenstruktur von
Unterricht

Der Analyse vorangegangen ist die Hypothese, dass sich Unterricht beim Einsatz digita-
ler Tools verdndert. Die Konstellationen der einzelnen Dimensionen zueinander lassen
sich hinsichtlich des hier vorliegenden Falls erschlielen (vgl. Pollmanns 2019; Grusch-
ka 2013). Dies ist gerade fiir Lehrkréfte, die wie im vorliegenden Fall ihren Unterricht
als ,,selbst-induzierte Initiative* (Pauling 2021: 125) modernisieren wollen, von beson-
derer Bedeutung, da sich die ,,Gestalter von Unterricht* in einem rekursiven Prozess der
Optimierung von Unterricht befinden (Jiger & Haag 2020: 19).

Wie gestaltet sich nun Unterricht hinsichtlich der padagogischen Eigenstruktur in
dem hier dargestellten Fall? Die Nutzung der Aufgaben von realmath wird vom Lehrer
hinsichtlich der beiden sie kennzeichnenden Aspekte legitimiert (Mal10220: Z. 114,
194-197). Es zeigt sich in der Analyse der Interviewausschnitte, dass Erziehung im Hin-
blick auf das Uben vom Lehrer als Organisation und Standardisierung verstanden wird.
In seiner Perspektive muss er den Ubungsgegenstand nicht mehr inhaltlich einfiihren,
sondern lediglich den Schiiler*innen zugénglich machen. Diese starke Reduzierung von
Erziehung seinerseits wird nun aber auf die Schiiler*innen verlagert, d.h. von ihnen wird
erwartet, selbststindig an den Aufgaben zu arbeiten. Fiir den Lehrer geht demzufolge
Erziehung fast ginzlich in der Dimension der Didaktik auf, da sein didaktisches Setting
die Laptops und digitalen Aufgaben in den Vordergrund stellt. Damit verschwindet das
Erzieherische genauso wie die inhaltliche Vermittlung in die digitalen Aufgaben, wo-
durch sich der Lehrer seiner professionsspezifischen Kompetenzen beraubt. Er unter-
richtet demzufolge nicht mehr, sondern liefert Material bzw. hier noch reduzierter: den
Zugang zu digitalem Material (,,sagt ihr mir Bescheid. Ich hab fiir alles genug Material
dabei‘). Der Lehrer driickt diese Verschiebung im Interview folgendermalen aus: ,,Ich
bin da nicht mehr der Lehrende, [...] nicht einmal mehr so unbedingt der Erkldrende,
sondern eher der Trainierende, der Trainer, der Coach, der ihnen eben sagt, guck mal,
wie das geht (MA110220: Z. 450-453). Der mogliche Bildungsprozess wird so dem
digitalen Instrument iiberantwortet.

Infolgedessen wird fiir ihn das Feedbacksystem der Lernsoftware entschei-
dend, da sich die Schiiler*innen diesem i. S. des Lernprozesses unterzuordnen haben.
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Schiiler*innen konnen dann nur annehmen, was das Tool selbst zu bieten hat und miissen
sich selbststandig dazu verhalten. Um iiberhaupt etwas lernen zu kdnnen, sind sie auf sich
allein und ihre Deutungen der Systemantworten verwiesen. Die Schiiler*innen der bei-
den Tandems 16sen die digitalen Aufgaben und reagieren auf die Systemriickmeldungen
vor allem so, dass bei ihnen das Lernen zu einer Form des Merkens und Reproduzierens
des Unverstandenen avanciert. Fiir diese Form des Ubens bedarf es keines Riickgriffs auf
das (streng) formale mathematische Wissen bzgl. der Winkelarten. Das ,,Warum ist etwas
falsch (oder richtig)* spielt dann keine Rolle mehr; sie konnen sich nur bedingt erklaren,
warum eine gewéhlte Antwort falsch war, und sind versucht, einfach weiter zur nachsten
neuen Aufgabe zu klicken. In diesem Fall wird von den Tandems keine Bildungsbewe-
gung gezeigt, auch weil sie génzlich in der ErschlieBung auf sich allein verwiesen sind.
Stattdessen werden sie erzieherisch darin sozialisiert, dass das reine Abarbeiten irgend-
wann vielleicht in die ErschlieBung einer Generativitit des Gegenstandes miinden kann.

Gerade beim Uben mit digitalen Aufgaben verschmelzen Prozesse, weil sie syn-
chron auf dem Bildschirm erscheinen. So wie im analysierten Fall bei Sm7 der Prozess
des Aufrufens und das Erscheinen von Losungen zusammenfallen. Dies ist der Unend-
lichkeit der Wiederholungen geschuldet. Es féllt beiden Tandems schwer, einen Bezug
zum eigenen Konnen herzustellen. Tandem1 nutzt zwar die kumulativen Punktangabe,
um zu entscheiden, dass nun genug Aufgaben gemacht worden sind, doch inwieweit
diese das wahre Konnen wiedergeben, bleibt auch ihnen unklar. Tandem2 wiederum
verlésst sich nur auf den subjektiv wahrgenommenen Schwierigkeitsgrad, der aber nicht
in der Sache begriindet wird.

Das Ubertragen von pidagogischen Aufgaben auf die digitale Plattform macht es
dem Lehrer unméglich, auf den Ubungsprozess selbst einzuwirken. War das Uben mit
Stift und Papier noch an die Riickmeldung der Lehrkrifte gebunden, so ist in der Uber-
antwortung an die Schiiler*innen und die Riickmeldung durch die digitalen Medien der
Lehrer jetzt allein auf die Riickmeldungen der Schiiler*innen selbst angewiesen — der
sie jedoch zunéchst einfordern miisste.

Die Aspekte der Riickmeldungen und der Anzahl an Aufgaben von digitalen Lern-
plattformen stellen folglich etwas Anderes und Neues im unterrichtlichen Uben dar.
Gerade die Riickmeldungen und deren personliche Adressierung (,,Das hast Du gut
gemacht!!*) simulieren eine personliche Interaktion zwischen Maschine/Software und
Schiler*innen, die sich auf das Individuum, das lernt, zu fokussieren scheint.’ Die
Riickmeldung wird somit Teil der Vermittlung zwischen dem Ubenden und dem zu
Ubenden sowie zwischen dem Ubenden und im Uben selbst (vgl. Brinkmann 2012).
Dies wird dadurch verschirft, dass der Lehrer selbst nicht mehr inhaltlich in das Uben
einfiihrt, sondern dies der Software iiberlisst. Die Ubertragung professionsspezifischer
Kompetenzen auf die Software ldsst diese als neue, dritte Entitét im unterrichtlichen
Ubungsprozess erscheinen. Die Lernplattform ist zum einen das didaktische Hilfs-
mittel des Lehrers und wird zum anderen zur/zum technischen Ubungslehrer*in der
Schiiler*innen. Der Software werden damit umfassende Befahigungen — im Sinne ,,ef-

5 Bei weiteren Analysen ldsst sich konstatieren, dass das verwendete ,,Du®, aufgrund der
Unmaoglichkeit der Software zu erkennen, wer gerade selbige nutzt, in ein ,,unpersonli-
ches“ Du umschlagt.
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fektiv®, ,unterstiitzend*, ,,differenzierend* agierend und ,,aussagekriftige Riickmeldun-
gen und passende Hilfen“ etc. bietend — zugesprochen.® Dies unterscheidet die Ver-
wendung digitaler Lernplattformen von hergebrachten Ubungs- bzw. Arbeitsblittern.
Arbeitsblitter sind stets — in Abhéngigkeit von deren Einsatz im Unterricht — an weitere
Handlungen von Schiiler*innen und/oder Lehrer*innen gebunden. Aufgrund ihrer Ma-
terialitit konnen sich Lehrer*innen sowie Schiiler*innen stets auf Ubungs- bzw. Auf-
gabenblétter beziehen, indem sie bspw. Losungen exemplarisch im Klassenverbund be-
sprechen. Dies wird mit den digitalen Aufgaben eher nicht nur dadurch verhindert, dass
die Systeme sofort die Antworten présentieren und auf ihre Richtigkeit priifen, sondern
auch weil die Aufgaben selbst, wie bei realmath zuféllig erstellt werden. Die Wahr-
scheinlichkeit, dass alle Schiiler*innen zur selben Zeit dieselbe Aufgabe bearbeiten,
wird damit verschwindend gering. Damit scheint das Exemplarische durch das Digitale
aufgehoben. Fiir die Schiiler*innen bedeutet die eigene Entitdt der Lernplattform eine
Unterwerfung unter die Logik der Lernplattform selbst, meist ohne Korrektur durch oder
Ausrichtung auf den Lehrer/die Lehrerin. Andernfalls miissten sich die Schiiler*innen
gegen die unterrichtliche Konzeption selbst wenden. Da im hier betrachteten Fall der
Lehrer sich aus dem Unterrichten zuriickzieht, bleibt den Schiiler*innen fast nichts
anderes tbrig, als sich der Lernplattform zuzuwenden. Eine Selbstkontrolle, wie z.B.
bei den Arbeitsblittern, wird durch die schnelle Riickmeldung der Lernplattformen
erschwert. Schiiler*innen richten sich folgerichtig an der Software aus, und vielleicht
weniger an ihren Lehrer*innen, die dariiber hinaus weniger Ubersicht iiber den unter-
richtlichen Gegenstand haben. Die Verwendung von digitalen Lernplattformen &ndert
folglich das Rollenverstindnis der unterrichtlichen Akteure, indem sie selbst zu einem
eigenstdndigen Akteur werden. Durch den Einsatz digitaler Lernplattformen wird die
Dimension der Didaktik, aus einer paddagogischen Unterrichtstheorie heraus gedacht,
vor die Dimensionen der Erziehung und Bildung geschoben, und zugleich zudem Er-
ziehung und Bildung an diese delegiert. Damit hétte ein vollumfinglicher Einsatz von
digitalen Lernplattformen Konsequenzen fiir eine Unterrichtstheorie, deren Kern das
Unterrichten und Aneignen ist. Es wiirde nicht mehr unterrichtet werden, sondern auch
das Lehren allein den Schiiler*innen in Auseinandersetzung mit den digitalen Systemen
iiberlassen. Ob dies dann tatsdchlich zu einem Verstehen der Schulstoffe fiihrt, kann
bereits nach der Analyse von Unterrichtsprotokollen, die Schiiler*innen beim Uben mit
digitalen Aufgaben zeigen, bezweifelt werden.
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Kollegiales Fiihren in Schulen. Einzelschulentwicklung in
der (COVID-19-)Krise

Zusammenfassung

In Prozessen der Einzelschulentwicklung werden verdanderungsorientierte Initiativen als Anldsse
aufgegriffen, die in den schulorganisatorischen Gestaltungszusammenhdngen mit der Beteili-
gung einer Vielzahl an Akteur*innen (re-)kontextualisiert werden. Ein wesentliches Momentum
dabei stellt die Einflussnahme einzelner Lehrer*innen mit einer anlassbezogenen Fiihrungsfunk-
tion dies-/jenseits strukturell praformierter Befugnisse dar. In diesem Beitrag wird am Anlass der
gegenwdrtigen Covid-19-Pandemie dargestellt, wie diese Lehrpersonen in der Bewdltigung der
Krise, welche insbesondere durch SchlieSungen des physischen Raums Schule gekennzeichnet
ist, daflir Verantwortung tragen, dass schuleigene Prozesse, Regeln und Routinen transformiert
werden. Anhand von Interviewdaten des Projektes ,Kollegiales Fiihren in der Krise‘ rekonstru-
ieren wir in diesem Kontext deutungs- und handlungsgenerierende Strukturen des kollegialen
Fiihrens, die auf die zwei schulentwicklerischen Modi des Anbietens bzw. Beférderns verweisen.
Schlagwérter: COVID-19, Digitalisierung, Dokumentarische Methode, Funktionsstelle, Fiihrung,
Schulentwicklung

Collegial Leading in Schools. Development of the Single School in the (COVID-19) Crisis

In processes of individual school development, change-oriented initiatives are taken up as occa-
sions that are contextualized in the school organizational context with the participation of a large
number of actors. A key momentum here is the influence of individual teachers with a leading posi-
tion in connection with or without structural powers. In dealing with the crisis emanating from the
COVID-19 pandemic, which is characterized in particular by the closure of the physical space of the
school, they take responsibility for transforming the school‘s own processes, rules and routines.
Based on interview data of the project ,Collegial Leading in the Crisis‘, we reveal structures of
collegial leadership that generate meaning and action and that refer to actor’s modes of action for
school development.

Keywords: COVID-19; Digitalisation; Documentary Method; Functional Position; Leadership; School
Development

1 Einleitung: Zur Entwicklung der Einzelschule

In Studien zu Schulentwicklungen werden durch (Teil-)Kollegien betriebene Verdnde-
rungsanliegen als schulspezifische (Aus-)Gestaltungen gefasst, innerhalb derer die be-
teiligten Lehrer*innen als widersténdiges oder kreatives, in jedem Fall aber als zentrales
Einflussmoment auf die Prozessierung schulischer (Weiter-)Entwicklungen verstanden
werden konnen (vgl. Idel & Rabenstein 2016; Heinrich & Altrichter 2008). Dabei bildet
die zu gestaltende Entwicklung der einzelschulischen Handlungseinheit den zentralen
Fokus sowohl von Forschung wie auch von staatlicher Steuerung.

Hierzu werden in verschiedenen Zugéngen der Schulentwicklungsforschung einer-
seits die einzelschulischen Gestaltungszusammenhénge als Mesoebene des Zusammen-
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wirkens angenommener Akteur*innenschichtungen des Schulsystems untersuchbar
(u.a. Maag Merki 2008). Andererseits wird insbesondere in rekonstruktiven Studien
eine Wendung hin zur (berufs-)alltiglichen Prozessierung von Schulentwicklungen fo-
kussiert, wodurch ,,]latente Sinn- und Wissensstrukturen von Schulen und ihren Profes-
sionellen [...] stirker in den Blick* (u.a. Pauling 2021: 116) geraten.

Innerhalb der Schulentwicklungsforschung wird dabei insbesondere das Einwirken
der Schulleitung als schulinterne Fiihrungsinstanz betont, welche die Verdnderbarkeit
von Schulen wesentlich beeinflusst (u. a. Bremm et al. 2021). Weitere Lehrpersonen, die
an Schulen spezifische Aufgaben und Rollen jenseits des Unterrichtens verantworten
und somit innerhalb einer mittleren Managementstruktur (vgl. Mintzberg 1983) lokali-
sierbar sind, geraten hierbei eher beildufig in den Blick.

Unter organisationstheoretischen Gesichtspunkten lassen sich dabei die beobacht-
baren intendierten und/oder nicht-intendierten Effekte von bildungspolitischen oder
-administrativen Steuerungsambitionen und Transformationserwartungen sowie die
Resultate der schuleigenen Innovationsbemiithungen und Entwicklungsaspirationen als
Ausdruck situationsspezifischer Ziel- und Interessenkonstellationen interpretieren (vgl.
Altrichter 2004), innerhalb derer einzelne Akteur*innen, u. a. ebenjene mit spezifischen
Fithrungsfunktionen, verdnderungsorientierte Initiativen unter eigensinnigen Logiken
und angesichts der Erfordernisse ihrer jeweiligen organisationalen Zusammenhinge
(re-)kontextualisieren (vgl. Fend 2009). Wesentlich fiir derartige Verdnderungspro-
zesse ist, dass verschiedene Ereignisse initiale Momente darstellen, die als potentielle
Entwicklungsanlésse der Schulen begreifbar werden. Diese konnen dabei zum einen
different formiert sein — bspw. als Reform, Innovation oder wie im vorliegenden Fall
als (gesamtgesellschaftliche) Krise — und zum anderen ausgehend von der einzelnen
Schule als intern oder extern verortbare Initiativen (vgl. Baum 2014) unterschiedliche
Einflussbegrenzungen haben. Verschiedene Entwicklungsanlésse stellen damit je eigene
Autonomie- und Zwangsgelegenheiten dar, die das Handeln der empirisch interessie-
renden Lehrer*innen vergleichbar machen. So ist anzunehmen, dass lokal begrenzte
Innovationsbemiihungen, etwa durch Lehrer*innen an Schwerpunktschulen, anderen
Gestaltungsdynamiken folgen als Entwicklungsbestrebungen, die auf global umfassen-
de Ereignisse, wie bspw. die flichendeckenden SchlieBungen von Schulen, als initiales
Momentum der Verdnderungsprozesse zuriickzufiihren sind.

Von diesen ersten Uberlegungen ausgehend, werden im vorliegenden Beitrag Be-
funde einer Studie zum kollegialen Fiithren von Lehrer*innen mit einer schuleigenen
formalisierten oder situativ mandatierten Funktionsstelle dargelegt, die anldsslich der
COVID-19-Pandemie Entwicklungsprozesse der Digitalisierung des Distanzunterrichts
zur Bewiltigung der krisenhaften Anforderungssituation koordinieren und dabei die
Verénderbarkeit der Einzelschule mittels ihrer Fithrungspraxen beeinflussen. Hierzu
werden vorbereitend theoretische Bezugspunkte ausgefiihrt, welche die Einzelschul-
entwicklung gebunden an anlassspezifische Funktionsstellen als Einflusskonstellation
kollegialen Fiihrens begreifbar machen, bevor anschlieBend, anhand zweier kontrastiv
ausgewdhlter Fille, Orientierungsrahmen des kollegialen Fiihrens rekonstruktiv nach-
gezeichnet und zwei aus den Ergebnissen verdichtete schulentwicklerische Modi poin-
tiert dargestellt werden. AbschlieBend werden zukiinftige Forschungsperspektiven auf-
gezeigt.
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2 Die COVID-19-Krise als Entwicklungsanlass

Die potentiellen Anlésse von Schulentwicklung sind vielfiltig und reichen von &ufe-
ren, direkten Vorgaben der Schulpolitik, welche die Verdnderung der Schulorganisation
bis hin zur Schulkultur fordern, wie etwa im Fall der ministeriellen Zielstellungen zur
Inklusion, tiber die Teilnahme an kurz- bis mittelfristig angelegten Projekten, bis hin
zur systemischen Selbstoptimierung etwa durch kontinuierliche Selbstevaluation (vgl.
Stralla et al. 2021; Bremm & Racherbdumer 2020). Auch intern oder extern induzierte
Ereignisse (wie sinkende Schiiler*innenzahlen, Vorgaben zur Inklusion oder Digitali-
sierung etc.) kdnnen auf der Ebene der Einzelschule als Krise (re-)kontextualisiert und
prozessiert werden. Der Begriff der Krise, der in den letzten Jahren einige Verbreitung
im Bereich der Bildungspolitik und -forschung erfahren hat, ist alltagssprachlich eher
negativ besetzt. Wir benutzen den Begriff ,Krise® jedoch bezugnehmend auf seine ety-
mologische Bedeutung als Kennzeichnung eines Ereignisses, das einen Wendepunkt
markiert, in dem die Moglichkeit der Entstehung von etwas Neuem grundsétzlich ange-
legt ist (vgl. auch Hinzke 2018: 2-4) und verstehen sie mit Blick auf Schulentwicklung
als moglichen Entwicklungsanlass.

Entsprechend stellt auch die COVID-19-Pandemie mit den damit einhergehenden
Schulschliefungen in Deutschland eine Krise dar, insbesondere weil etablierte instituti-
onalisierte Praktiken, die flir Schulen konstitutiv erscheinen, temporar durch die oberste
Schulaufsicht ausgesetzt wurden. Als krisenrelevant erscheint zum einen die Kurzfris-
tigkeit der getroffenen Entscheidung der obersten Schulaufsicht, die den Akteur*innen
in der Praxis kaum Planungsvorlauf gewéhrte. Zum anderen waren die Einschnitte be-
sonders gravierend, da der Unterricht nicht mehr an den physischen Raum der Schule
gekoppelt sein durfte. Auch das etablierte Konstitutiv der kontinuierlichen Leistungs-
iiberpriifungen wurde ausgesetzt und Selektionsvorgaben zu Versetzungen wurden ver-
andert (vgl. Bremm et al. 2021). Entsprechende Entgrenzungen der sonst einheitlichen
rdaumlichen, rechtlichen und zeitlichen Struktur mussten auf der Ebene der Einzelschule
unter immens hohem zeitlichen Druck durch die Akteur*innen bearbeitet und praktisch
gelost werden (u. a. Fickermann & Edelstein 2020; Bremm et al. 2021). Dabei wurde
entweder versucht, etablierte Unterrichtspraktiken etwa in Form von Videokonferenzen
fortzufithren und/oder aber Schiiler*innen iiber das zur Verfiigung stellen sogenannter
Selbstlernmaterialien zum Lernen im hiuslichen Umfeld anzuhalten.

3 Fihren unter Lehrer*innen in der Einzelschulentwicklung

Betrachtet man den schulspezifischen Diskurs zum Fithrungshandeln, der eng mit der
Schulentwicklung- und Schuleffektivitdtsforschung verwoben ist, so ldsst sich feststel-
len, dass — entgegen der theoretisch-konzeptionellen Offenheit der verschiedenen An-
sitze — eine Engfithrung auf die Person(en) der Schulleitung stattfindet. Diese wird in
den entsprechenden Arbeiten als singuldre Fiihrungsinstanz innerhalb der Einzelschule
angenommen und als nahezu ausschlieBlicher schulinterner Fiihrungstypus beforscht
(u.a. Brauckmann & Eder 2019). Hierbei erfahren Erwartungen an Schulleitungshan-
deln in den letzten beiden Jahrzehnten im Zuge verdnderter Steuerungskonzepte eine
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stirkere Betrachtung unter Managementaspekten, die mit einer Reihe von Erweiterun-
gen einhergehen (ebd.; Bonsen 2016). Letztendlich tragen diese Respezifizierungen
aber wenig zu Bestimmungsversuchen des einzelschulischen Fiithrungshandelns jenseits
hierarchischer personenzentrierter Praformierungen bei.

In Erginzung zur vorrangigen Betrachtungsweise wurden und werden zugleich
Uberlegungen vorgelegt, die das schulinterne Fiihrungshandeln ,,weniger als Rolle,
denn als Funktion [...] verstehen* (Bonsen 2016: 316, Hervor. im Original) und somit
die Idee einer empirisch vorfindbaren ,,mixture of types* (Gronn 2009: 284) des Fiih-
rens bzw. eines rekonstruierbaren ,,Repertoire[s] an Fithrungspraktiken* (Pietsch et al.
2020: 869) aufgreifen, die dann je in einem situationsspezifischen ,,range of plural mem-
ber formations* (Gronn 2009: 389) fiir das Fiihren der Einzelschule bedeutsam werden.

EinenBezugspunkteines erweitertenund folgend skizzierten Fithrungsverstandnisses
bieten insbesondere anglo-amerikanische Arbeiten zum teacher leadership (u. a. Katzen-
meyer & Moller 2001), innerhalb derer Teacher Leader als ,,teachers who are leaders
within and beyond the classroom, identify with and contribute to a community of teacher
learners and leaders, and influence others toward improved educational practice” (ebd.:
9) verstanden werden und die hdufig im Zusammenhang mit Ausfiihrungen zu einem
distributed leadership (u.a. Gronn 2002) stehen. Entsprechende Arbeiten verweisen
grundlegend darauf, dass die Schulleitung sowohl Aufgaben als auch Verantwortlich-
keiten an das Kollegium delegiert und nachfolgend lediglich Koordinierungs- und Kon-
trollaufgaben wahrnimmt. Letztendlich erdffnet sie so Lehrer*innen des Kollegiums
Entscheidungs- und Einflussmdglichkeiten, die wiederum als Fithrungshandeln inner-
halb der Schule begriffen werden miissen. Ein solches auf professionelle Interaktion,
Kommunikation und soziale Dynamiken fokussiertes Fithrungsverstindnis begreift
Fiihren grundsétzlich als ein ,,fluides und emergentes Phdnomen* (Bonsen 2016: 317),
welches mehr als die ,,additiv bzw. aggregiert betrachtete Summe der Einflussnahme
Einzelner* (ebd.) beinhaltet.

Fiir kollegiales Fiithren in Schulentwicklungsprozessen bedeutet diese Konzeptua-
lisierung zunichst, dass die differenten Verdnderungsambitionen, -aufforderungen oder
-vorgaben grundsatzlich in verschiedenen Organisationsteilen der Einzelschule aufge-
nommen werden kdnnen. Des Weiteren kann davon ausgegangen werden, dass differen-
te einzelschulische Entwicklungsprozesse mit multiplen Fiihrungserfordernissen sowie
-befugnissen einhergehen und dadurch ein situativ abgrenzbarer Einflussbereich vor-
definiert wird: Je nach dem, was im Entwicklungsgeschehen konkret bearbeitet wird,
konnen unterschiedliche Akteur*innen Fithrungsverantwortung iibernehmen und/oder
Gestaltungsmandate erhalten. Damit er6ffnen Entwicklungsprozesse einen je spezifi-
schen Raum der Einflussnahme durch verschiedene Fiihrende, der schuleigene Tétig-
keitsbereiche sowie darin verortbare Beteiligte umfasst.

Analytisch gewendet lésst sich weiterfithrend ableiten, dass Fiihrende oder an Fiih-
rungspraxen beteiligte Individuen oder Kollektive und deren zu Fithrungshandeln ver-
dichtete Einflussnahmen zwar empirisch beobachtet (und damit exponiert betrachtet)
werden konnen. Wie Gronn (2009) jedoch akzentuiert, miissen diese im Sinne von si-
tuationsgebundenen ,,leadership configurations* (ebd.: 384) verstanden werden, die sich
je durch spezifische Interdependenzverhiltnisse in kollektiven Handlungsvollziigen for-
mieren (vgl. Gronn 2002). Fiihren in Schulen stellt demnach keine isoliert und unilateral
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zu begreifende Einflussnahme dar, sondern ist auch an sich als voraussetzungsreich und
situativ eingebettet zu begreifen.

Ein derartiges Fiihrungsverstindnis offnet folglich die empirische Beobachtung
von Fiihren in Prozessen der Einzelschulentwicklung dahingehend, dass an Fiihrung
beteiligte Lehrer*innen nicht ausschlieBlich durch eine Delegation oder Mandatierung
seitens der (dienstvorgesetzten) Schulleitungen als Fiithrende innerhalb der jeweiligen
Schule verstanden werden konnen (vgl. Stralla et al. 2021), vielmehr miissen Konfigu-
rationen von Fithrung jeweils spezifisch in ihrer organisationalen Hervorbringung be-
stimmt werden.

Wie die vorangestellten Uberlegungen erkennen lassen, ist das zugrunde gelegte Ver-
stindnis des Fiihrens als (einzelschulisches) Phanomen in Schulentwicklungsprozessen
aufgrund der Fokussierung auf Einflussnahmen auf andere mikropolitisch ausgerichtet,
jedoch muss konstatiert werden, dass weitere konstitutive Merkmale mikropolitischer
Interaktionen wie bspw. Machtakkumulation, Durchsetzung eigener Interessen oder
Kontrollentzug (vgl. Neuberger 1995) ausgespart bleiben. Zudem wird nicht zwangs-
laufig davon ausgegangen, dass die anlassspezifischen Gestaltungsmoglichkeiten von
den betreffenden Lehrer*innen in konflikthaften Auseinandersetzungen und durch den
strategischen Einsatz von Ressourcen sowie anderen Quellen kollektiver Werthaltigkeit
in den Schulen beeinflusst werden, wie es Altrichter (2004) annimmt. Das hier entfaltete
Versténdnis kollegialen Fiihrens ist damit lediglich mikropolitisch sensibilisiert, verengt
den Blick jedoch nicht auf die mikropolitische Dimension von Schulentwicklung und
Fithrung. Fiir den interpretatorischen Zugriff auf das Datenmaterial wurde entsprechend
zundchst explorativ danach gefragt, wie die untersuchten Funktionsstelleninhaber*in-
nen innerhalb ihres Kollegiums wéhrend der COVID-19-Krise entwicklungsbezogene
Fithrungsfunktionen wahrnehmen. Dabei stand vorrangig die Frage im Mittelpunkt des
Interesses, wie sie auf ihre Kolleg*innen in Bezug auf den Einsatz digitaler Lehr-/Lern-
tools im Zusammenhang mit dem stattfindenden Distanzunterricht einwirken.

4 Sample, Datenerhebung und -auswertung

Die Datengrundlage des Projekts bilden leitfadengestiitzte Problemzentrierte Interviews
(Witzel u. a. 2000) mit zehn Lehrpersonen an Schulen der Sek. I und II in sozialrdumlich
deprivierter Lage, denen von der jeweiligen Schulleitung eine besondere Rolle beim
schulspezifischen Umgang mit der COVID-19-Krise zugeschrieben wurde. Insbeson-
dere fiir Schulen in sozialrdumlich deprivierten Kontexten wurden besonders hohe An-
forderungen durch die SchulschlieBung auf der Ebene der Einzelschule antizipiert, um
den sich in der Pandemie noch weiter verschirfenden Bildungsbenachteiligungen ihrer
Schiiler*innen zu begegnen.

Von Interesse waren fiir uns Lehrpersonen, die schuleigene formalisierte oder si-
tuativ mandatierte Funktionsstellen verantworten, die diesen anlassbezogen zugewiesen
wurden. Dies kann bedeuten, dass spezifische Stellen etabliert und verstetigt werden,
zeitlich begrenzte Mandatierungen an Lehrpersonen mit oder ohne eine solche Stellen-
zuweisung erfolgen oder auch, dass Aufgaben an bereits vorhandene Stellen gekoppelt
werden.
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Die Interviewdurchfiihrung richtete sich an den von Witzel (u.a. 2000) beschrie-
benen Kommunikationsstrategien — insbesondere den allgemeinen Sondierungen — aus
und sollte ,,die Befragten dazu anregen, ausfiihrlich {iber ihre thematisch relevanten
Erfahrungen zu erzdhlen* (Nohl 2012: 16). Die Rekonstruktionen zielten dabei auf das
Offenlegen deutungs- und handlungsgenerierender Strukturen in den Erfahrungszusam-
menhéngen des berichteten Agierens der befragten Lehrpersonen im Sinne des kolle-
gialen Fiihrens.

Die Datenauswertung anleitend war hierfiir die in der praxeologischen Wissens-
soziologie grundlegende Leitdifferenz einer atheoretischen und einer kommunikativen
Wissensdimension, die mit der Trennung von immanenten sowie dokumentarischen
Sinngehalten korrespondiert und von Bohnsack (u.a. 2010; 2013) im Rahmen der Do-
kumentarischen Methode empirisch gewendet wurde. Der Dokumentsinn, der fiir die
methodischen Ableitungen der Dokumentarischen Methode elementar ist, strukturiert
auch in unserem Zugriff auf das Datenmaterial maf3geblich das forschungspraktische
Vorgehen. Ausgangspunkt sind dabei die explizit getitigten AuBerungen der Befragten,
aus denen Nohl (2012) folgend — iiber eine Reformulierung und Interpretation dieser
AuBerungen — die Rekonstruktion von falliibergreifenden Orientierungsrahmen des in-
nerkollegialen Fiihrens anvisiert wurde.

5 Ergebnisse

Ausgehend von unserem Erkenntnisinteresse, konnten im rekonstruktiven Zugriff vier
als zentral angesehene Vergleichs- und Kontrastmomente aus den Daten herausgearbei-
tet werden, die als Eckpfeiler der bisher rekonstruierten Orientierungsrahmen fungieren.
Nachdem diese empirisch gewonnenen Momente folgend dargestellt werden, veran-
schaulichen wir diese anhand von ausgewdhlten Interviewpassagen aus zwei Interviews
des Samples und verdichten abschlieend die Aktionsmodi der kollegialen Einflussnah-
me in Bezug auf den schulischen Entwicklungsprozess. Zudem fokussieren wir auf die
Rekonstruktion falliibergreifender Orientierungsrahmen, wie sie konstitutiv fiir den Ver-
fahrensschritt der sinngenetischen Typenbildung in der Dokumentarischen Methode sind.

5.1 Falliibergreifende Vergleichs- und Kontrastmomente

Als erstes Kontrastmoment konnte eine differente selbst zugeschriebene Verantwor-
tung bei explizierter Zustdndigkeit fir die (Fiihrungsaufgabe bei der) Implementierung
digitaler Lehr-/Lerntools im Zusammenhang mit dem notwendig gewordenen
Distanzlernen herausgearbeitet werden, die sich hinsichtlich der Reichweite unterschei-
det. Verwiesen ist damit sowohl auf die personelle Analyseebene (Verantwortung), als
auch auf die organisationale Analyseebene (Zustindigkeit). Graduierungen lassen sich
dabei zunéchst dahingehend unterscheiden, ob eine alleinige oder mit anderen geteilte
Zustandigkeit berichtet wird und inwieweit die wahrgenommene Verantwortung an das
Kollektiv eines (Teil-)Kollegiums, oder aber als individuell akzentuiert wird.

Weitere Unterschiede zwischen den befragten Lehrpersonen mit Fithrungsfunkti-
on wurden hinsichtlich ihrer Positionierungen zum Kollegium identifiziert. Wird bei
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einigen Befragten eine Ndhe und Zugehorigkeit zu ihren Kolleg*innen deutlich, sind
in anderen Fillen Distanzierungs- und Abgrenzungsmomente zum Kollegium oder zu
Teilen des Kollegiums rekonstruierbar.

Ein weiteres Kontrastmoment betrifft Fokussierungen in den Aussagen der Befrag-
ten zu den Lehr-/Lerntools fiir den Distanzunterricht. Stehen diese im thematischen
Fokus der einzelnen Lehrer*innen mit Fiihrungsfunktion, lassen sich als Bezugspunkte
der Ausfithrungen der anvisierte kundige Umgang mit den einzelnen Tools (bzw. die
Dimension des Konnens), oder aber der Einsatz der Tools an sich in den entsprechenden
Passagen erkennen.

Ein letztes Kontrastmoment betrifft die Aussagen der Befragten in ihrer Gesamtheit.
Auch hier lassen sich erneut zwei libergeordnete Bezugspunkte ausmachen. Eine Fokus-
sierung auf die einzelnen Tools selbst steht dabei einer thematischen Fokussierung auf
die wahrgenommenen Bediirfnisse der Schiiler*innen sowie der Kolleg*innen der Schu-
le gegeniiber. Damit einher geht insbesondere die Bewertung der Tools fiir die Praxis,
die wiederum mit Momenten des kompetenten Umgangs mit den Tools oder aber mit
ihrer Verbreitungsrate verwoben sind.

Diese zunéchst pointiert dargestellten Eckpfeiler der bisher rekonstruktiv erschlos-
senen Orientierungsrahmen sollen nun anhand ausgewéhlter Interviewpassagen von
zwel Befragten des Samples genauer dargelegt werden.

5.2 Falldarstellungen

Die nachfolgenden Sequenzen stammen aus den Interviews mit Frau Obsidian und
Herrn Rogenstein.! Frau Obsidian ist Lehrerin an einer Hauptschule und hatte wahrend
der ersten SchulschlieBung eine situativ mandatierte Funktionsstelle inne. Herr Rogen-
stein ist Lehrer an einem Gymnasium und verantwortet an seiner Schule eine formali-
sierte Funktionsstelle fiir den Bereich Digitalisierung.

Interpretationsausschnitt: Frau Obsidian

In der Sequenz, die der herangezogenen Passage vorangeht, beschreibt Frau Obsidian
besondere Problemlagen von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf
und nicht-deutscher Erstsprache im Distanzlernen. Die Interviewerin bittet hieran an-
schlieend um eine Bilanzierung der Entwicklungen auf Seiten der Schiiler*innen und
der Kolleg*innen, die auf die Schulschliefung und das Distanzlernen zuriickzufiihren
sind. Frau Obsidian expliziert, dass sie zundchst von den wahrgenommenen Entwick-
lungen bei ihren Kolleg*innen berichtet. Sie resiimiert, dass die Erlebnisse der letzten
Monate einschneidend fiir das Kollegium gewesen seien und diese zu einer starken Ver-
bundenheit gefiihrt hétten. Sie selbst stellt sich dabei als Teil des Kollegiums dar. Zu
vermuten ist, dass diese Zusammengehdrigkeit und Verbundenheit vorher nicht bestand,
was auch durch die Verwendung des ,,zusammengerauft™ in der folgenden Sequenz zum
Ausdruck kommt.

1 Zur Anonymisierung wurde auf Gesteinsarten zuriickgegriffen. Auslassungen innerhalb
der Sequenz werden mit eckigen Klammern gekennzeichnet. Satz- oder Wortabbriiche
sind mit //, Pausen mit (.) dargestellt.
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Dadurch dass wir alle irgendwo iiberfordert waren in bestimmten Bereichen und jeder irgendwo ein
bisschen was wusste, hat man sich halt zusammengerauft und éhm hat dann von den Ideen profi-
tiert von den Kollegen. Und das ist halt, glaube ich, so was, was uns als Kollegium gut getan hat.
Das ist, glaube ich, eine// einer der positiven Punkte in dieser Corona-Situation fiir unser Kollegium.
Ahm ja, weil man einfach nicht alleine da vor// vor diesen Problemen stehen wollte und konnte.
[...]

Und dhm da habe ich ganz oft mit der IT-Gruppe zusammengesessen und wir ham dhm hin und
her iiberlegt und wir haben uns verschiedene Méglichkeiten angeschaut: Ah, was ist fiir unsere
Schuler wirklich leicht zu handhaben? Wo dhm haben sie keine grofien Probleme? Haben es dann
ausprobiert und, dhm ja, ich habe jetzt vor zweieinhalb, drei Wochen, habe ich die Kollegen nochmal
geschult in der Padlet-Arbeit. Habe denen das nochmal ndher gebracht, damit die auch ihre Schiiler
nochmal drauf vorbereiten.

[...]

Und dann war es aber auch wichtig, dass es halt ins Kollegium &hm transportiert wird.
Und, déhm ja, da sind so die Faden bei mir dann zusammengelaufen quasi. Und ich habe
das dann// ja, obwohl vielleicht auch andere noch mehr Infos hatten, hab ich das dann
an die Kollegen weitergetragen in meiner Funktion, mit Unterstlitzung der IT-Gruppe.

(Z.189-246)

Durch die kollektive Uberforderung und das individuell vorhandene Wissen der
Kolleg*innen konnten sich Einzelne iiberwinden und — im Sinne einer individuell als
notwendig erachteten Bewéltigung der Anforderungssituation — von diesen auf das Kol-
legium verteilten Wissensbestdnden profitieren. Einzelne konnten gleichsam die ,Intel-
ligenz des Schwarmes® nutzen. Diese anregenden Ideen konnten dann zu einem besse-
ren Umgang mit der individuell erlebten Unsicherheit fithren und zu Lésungen in den
eigenen Klassen bzw. den eigenen Unterrichtsstunden beitragen.

Frau Obsidian erklédrt damit die wahrgenommene Verdnderung im Kollegium und
markiert zugleich, dass das individuell vorhandene Wissen verteilt war und kollektiv
zusammengebracht werden konnte bzw. musste. Das Wissen war also nicht exklusiv
bei einzelnen Lehrer*innen des Kollegiums verortet; ,,jeder [wusste] irgendwo ein bis-
schen was®. Frau Obsidian betrachtet das ,erzwungene‘ Zusammenriicken — die Wahr-
nehmung einer Ausnahmesituation, von der alle betroffen waren und die besser durch
Zusammenarbeit denn Individuallosungen bewiltigt werden konnte — als heilsam und
positiv fiir das Kollegium. Die von allen Lehrer*innen erlebte Uberforderung im Um-
gang mit der Irritation der ausgebildeten Routinen habe zu einem Zusammengehorig-
keitsgefiihl gefiihrt, da dadurch deutlich wurde, dass alle Lehrer*innen der Schule ge-
genwairtig mit gleichartigen Problemen konfrontiert sind und hierfiir individuell keine
Losung finden konnten.

Um die Implementierung digitaler Lernangebote voranzutreiben, die sie zuvor als
ihre eigens gewdahlte Agenda darstellt, habe sie mehrfach mit der IT-Gruppe an der
Schule zusammengearbeitet. Bezugspunkt ihrer Ausfithrungen ist dabei die Praktika-
bilitat fiir die Schiiler*innen. Zugleich wird in ihren Ausfiihrungen jedoch eine Limi-
tierung des Anspruchs an die Praktikabilitit der gefundenen Losungen sichtbar. Dass
es hier individuell immer wieder zu Problemen kommen kann, wird von ihr mit der
Einschriankung ,.keine groen markiert und damit als unumgénglich gesetzt.

In der Handhabung einer spezifischen Software (Padlet) habe sie ihre Kolleg*innen
erst vor kurzem noch einmal gezielt geschult, damit diese ihre Schiiler*innen auf die
bevorstehende Arbeit mit der Software erneut vorbereiten. Erkennbar wird hier wie-
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derum die Orientierung an den Bediirfnissen der Schiiler*innen, die Frau Obsidian mit
einer wiederholten Schulung ihrer Kolleg*innen sicherstellt. Unterstellt wird von ihr da-
mit implizit, dass diese die Bediirfnisse der Schiiler*innen ohne ihre Intervention nicht
wahrnehmen und entsprechend darauf reagieren. Es bedarf somit ihres Zutuns, damit
den wahrgenommenen Bediirfnissen der Schiiler*innen an der Schule entsprochen wird
und die Arbeit mit der Software eine routiniertere Praxis wird. Es gilt diese ,einzuschlei-
fen und alle immer wieder auf die Umstellung der Praxis vorzubereiten. Ausdruck
findet dieses ,Einschleifen® in der wiederholten Verwendung des Adverbs ,,nochmal*
durch Frau Obsidian. Aufgebaute neue Praxis gilt es zu bewahren, da die Gefahr besteht,
dass diese wieder ,einschléft® bzw. bereits Erreichtes wieder verloren geht.

In Bezug auf die als Notwendigkeit hervorgehobene flichendeckende Verbreitung
der neuen Praxis, stellt sich Frau Obsidian als Biindelungsinstanz dar, in der die Infor-
mationen und damit das Wissen iiber die Software bzw. deren Anwendung (,Kdnnen*)
zusammenlaufen. Mit der Unterstiitzung der IT-Gruppe wurde nun beides durch sie in
das Kollegium transferiert. Diese Transferaufgabe entwirft sie dabei als {ibergeordnete
Funktion. Dass diese Funktion schulumfassend ist und nicht mit einer besonderen Ex-
pertise in Bezug auf die Tools/das Tool verbunden ist, markiert sie dabei explizit. Andere
haben ggf. hier ,,mehr Informationen‘ bzw. mehr Wissen als sie selbst, gleichwohl hebt
sie fiir sich eine andere Bedeutung hervor. Zentral sind demnach das Erkennen und die
Betonung der Notwendigkeit eines umfassenden Einsatzes der/des Tools an der Schule.
Sie besitzt damit eine besondere organisationsformige Perspektive auf die Praxis an der
betreffenden Schule, die sie mit einer zuvor explizierten selbstgewdhlten Agenda (,,mein
Schwerpunkt”, ,,mein Steckenpferd®) verkniipft. Zugleich wird mit Blick auf die von ihr
beschriebene Praxis sichtbar, dass sie den Wissenstransfer initiiert, aktiv unterstiitzt und
iiber das kontinuierliche Einfordern als Routinen etabliert.

Interpretationsausschnitt: Herr Rogenstein

Die nachfolgende Passage schlieit an eine Sequenz an, in der Herr Rogenstein von
Schulungsvideos zum Umgang mit verschiedenen Lehr-/Lerntools berichtet, die von der
Schulleitung (Herr Meier) fiir das Kollegium erstellt wurden. Diese seien jedoch, trotz
erheblichem Engagement des Schulleiters, kaum von den Lehrer*innen genutzt worden
und es gab viel negative Kritik an dem vom Kollegium eingeforderten Eigenengage-
ment zur Einarbeitung in die einzelnen Tools. Die Interviewerin stellt hierauf zunéchst
eine immanente Nachfrage, ob im Nachgang an diese ersten Riickmeldungen seitens
des Kollegiums weiteres Feedback eingeholt wurde und schliet mit einer Frage {iber
zusitzliche Planungsschritte an. Herr Rogenstein antwortet hierauf:

Ja. Wir haben natiirlich// wir haben jetzt seitdem das Ganze wieder losgeht, haben wir jetzt auch
so selber Workshops angeboten, also sowohl Herr Meier als auch ich, dass man sich dann zusam-
mensetzt irgendwie in der siebten Stunde und dann einmal zeigt, wie benutze ich Uberhaupt Ta-
blets, wie benutze ich Teams, wie funktioniert das mit itslearning. (.) Genau. Und (.) da sind die
Feed// da konnte man sich mal eintragen. Wir haben zwei unterschiedliche Termine angeboten
immer montags oder mittwochs in der siebten Stunde und das auch dann jeweils zwei Mal. Das
heifit, man hatte vier verschiedene Moglichkeiten an einem Workshop teilzunehmen und dann war
erst der Ndchste, den wir angeboten haben. () Und auch da sind es fast immer die gleichen Leu-
te, die sich das angucken. Also jetzt auch// waren auch ein paar, die man (.) die man dann spe-
ziell angesprochen hat. Wo man dann irgendwie gesagt hat, ja, du hast doch Probleme gehabt.

ZISU Jg. 11]|2022



Kollegiales Fiihren in Schulen. Einzelschulentwicklung in der (COVID-19-)Krise 75

Ware das nicht was fiir dich, (.) dir das mal anzugucken? Und da war das Feedback dann auch ge-
mischt. Also Teams ging// da war mal ein Workshop, da ging einfach nichts. Das hat alles nicht
geklappt () so () warum auch immer. Da war natiirlich das Feedback total schlecht und die waren
dann auch teilweise sehr demotiviert dann nochmal sich irgendwie sowas anzugucken.

(Z. 295-309)

Im Vergleich mit der zuvor genauer analysierten Passage des Interviews mit Frau Ob-
sidian lassen sich deutliche Unterschiede ausmachen, die nachfolgend kursorisch nach-
gezeichnet werden sollen, um letztendlich in einer Verdichtung zu zwei rekonstruierten
Modi des kollegialen Fiihrens als schulentwicklerisches Agieren zu miinden.

Vor dem Hintergrund seiner Darstellung in der vorherigen Passage, in der Herr
Rogenstein der Interviewerin gegeniiber expliziert hat, dass nicht-analoge Formate der
Weiterbildung seiner Kolleg*innen keinen hinreichenden Effekt fiir die Implementie-
rung digitaler Lehr-/Lerntools gezeigt hétten, berichtet er nun von Workshops in phy-
sischer Priasenz, die Herr Meier und er regelmifBig am Ende des Schultages angeboten
haben. Deutlich wird dabei, dass es sich bei den Angeboten letztlich um eine synchrone
und analoge Inszenierung der Erkldrvideos handelt, in der basale Fragen der Nutzung
der Tools aufgegriffen wurden (Zeigen und Angucken).

Trotz zeitlicher Angebotsvielfalt und der synchronen Gestaltung sei es jedoch nicht
gelungen, all diejenigen zur Teilnahme zu bewegen, die es ndtig hatten. Zusétzlich ha-
ben auch solche teilgenommen, die nach expliziter Aufforderung als bediirftig adressiert
wurden, weil ihnen Probleme in der Anwendung der Tools unterstellt wurden. Sich mit
Innovationen im Bereich der Digitalisierung im Kontext der bestehenden Anforderun-
gen aus Eigenmotivation auseinanderzusetzen, wird damit von ihm als eigentlich selbst-
verstidndlich markiert. Dahingehend konstruiert er die Motivation seiner Kolleg*innen
als wesentliche Voraussetzung und zugleich als auflerhalb seines Einflusses liegend. Er
beschreibt damit eine Praxis, lediglich die ohnehin motivierten Kolleg*innen auf Basis
seines ,Konnens‘ im Umgang mit den Tools zu schulen. In der anschlieBenden, hier
nicht rekonstruierten Sequenz thematisiert Herr Rogenstein die Kommunikationsstruk-
turen an der Schule, innerhalb derer ein von ihm als ,,Lehrerrat benanntes Gremium
einen zentralen Stellenwert einnimmt und den er implizit kritisiert. Zu diesem Lehrerrat
konstruiert er sich als Beobachtenden und markiert damit seine eigene Fremdheitsrolle.

5.3 Schulentwicklerische Modi des kollegialen Fiihrens

Stellt man die beiden Passagen komparativ gegeniiber, wird erkennbar, dass beide
Lehrpersonen mit Funktionsstellen eine Zustindigkeit fiir die Implementierung digita-
ler Lehr-/Lerntools explizieren, sich jedoch deutlich erkennbare Differenzen in Bezug
auf die selbst zugeschriebene Verantwortung der Implementierung identifizieren lassen.
Ebenfalls besteht eine different gelagerte Positionierung zum Kollegium. Existiert im
Einzelfall von Frau Obsidian eine deutliche Ndhe und Verbundenheit zum Kollegium,
lassen sich bei Herrn Rogenstein Abgrenzungs- und Distanzierungsmomente ausma-
chen. Weiterhin steht im Fall von Herrn Rogenstein der technisch kompetente Einsatz
der Lehr-/Lerntools selbst im Fokus seiner Aussagen. Bei Frau Obsidian hingegen sind
die Tools lediglich eine Reaktion auf die von ihr wahrgenommenen Bediirfnisse der
Schiiler*innen und ihrer Kolleg*innen.

ZISU Jg. 11]2022



76 Michael Stralla, Tobias Dohmen, Kathrin Racherbdumer

Die présentierten Teilergebnisse lassen sich zusammenfassend nochmals in zwei
Modi des schulentwicklerischen Agierens der Interviewten verdichten, die eng mit dem
kollegialen Fiihren der beiden Akteur*innen konfundiert sind. So lésst sich im zwei-
ten Einzelfall (Herr Rogenstein) ein Agieren im Sinne der Entwicklung des Unterrichts
im Hinblick auf digitale Lehr-/Lernangebote als verdnderungsanbietend nachzeichnen.
Das Angebot, das der eigenmotivierten Wahrnehmung bedarf, wird dabei von ihm be-
worben und ist durch Zeigen und Vormachen gekennzeichnet. Zunéchst bleibt das An-
gebot damit tendenziell passiv.

Im ersten dargestellten Fall von Frau Obsidian hingegen steht dieses schulentwick-
lerische Agieren einem Modus gegeniiber, der als verdnderungsbeférdernd qualifiziert
werden kann. Die handlungsaktive und umfassende Beforderung des Entwicklungspro-
zesses durch Frau Obsidian geht dabei mit einer Vergemeinschaftung und dem umfas-
senden Sorgetragen fiir die Entwicklung durch sie einher.

6 Diskussion und Ausblick

Abschlieffiend soll eine Einordnung der vorgenommenen Perspektivierungen und ge-
nerierten Ergebnisse des Beitrags in die erneut zunehmenden Bemiihungen erfolgen,
einem attestierten Theoriedefizit der Schulentwicklungsforschung entgegenzuwirken.
So verweisen Asbrand et al. (2021) in ihrer Gesamtschau vorliegender Arbeiten auf
grundlegende Bezugsprobleme der Schulentwicklung, die als Ausgangspunkt der Uber-
windung dieses Defizits fruchtbar gemacht werden kénnen. Wie fiir andere Arbeiten des
Forschungsfeldes konstatiert, liegt bei dem vorliegenden Beitrag eine ,,Verkniipfung
von Theorieperspektiven® (ebd.: 10) vor. So werden von uns oganisationstheoretische,
professionstheoretische und eingeschriankt governanceanalytische Beziige hergestellt,
die als rahmende und iibergeordnete Konzepte einen ersten Zugriff auf das Phinomen
des kollegialen Fithrens ermdglichen, das unter Beriicksichtigung bereichsspezifischer
Theoriehaushalte weiter entfaltet wurde. Mit Blick auf die von den Autor*innen gene-
rierte Matrix lédsst sich der Beitrag insbesondere dem Feld von Arbeiten zurechnen, die
zu einer Klarung der Relationierungen im Zusammenhang mit einzelschulischen Ent-
wicklungsprozessen beitragen und zugleich Schulentwicklung als mehrdimensionales
Geschehen verstehen.

Die Perspektivierung von Lehrpersonen als Funktionsstelleninhaber*innen und kol-
legial Fiihrende im Zusammenhang mit schulischen Entwicklungsprozessen kann zumin-
dest als unkonventionell im Schulentwicklungsdiskurs angesehen werden, obschon be-
reits Berkemeyer und Schneider (2006) hervorheben, dass ,,sich [der Lehrer*innenberuf
eben] nicht mehr allein auf die Verpflichtungen [...] [der] traditionellen Handlungsfel-
der [...] Unterrichten, Erziehen, Beraten [...] und Beurteilen [...] [beschrinke], sondern
dartiber hinaus [...] die Steuerung und kooperativ angelegte Fithrung und Gestaltung
der Einzelschule einschlieBlich der Bereitschaft zur Innovation* (ebd.: 264) umfasse.
Die vorgestellten Ergebnisse konnen einen empirischen Beitrag zu dieser Erweiterung
des Professionsverstindnisses leisten. In entsprechenden Entwicklungsprozessen gera-
ten im Zusammenhang mit Steuerungs-, Koordinierungs- und Monitorierungsleistun-
gen resp. Fiilhrungsaufgaben hingegen zumeist die jeweiligen Schulleitungen als for-
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malisierte Fithrungsinstanz der Einzelschule in den Fokus der Betrachtung. Das hier
vorgestellte Fiihrungsverstidndnis nimmt theoretische Beziige auf, die Fithrungshandeln
jenseits dieser hierarchischen Pridformierung verorten, und unterstreicht zudem, dass
das Phidnomen des Fiihrens grundsitzlich in verschiedenen Organisationsteilen der Ein-
zelschule zu lokalisieren ist. Fithrungshandeln einzelner Lehrer*innen wird dabei als
(teil-)kollegiumsgerichtete Einflussnahme versténdlich, die bewirken kann, dass Ver-
anderungen in routinehaften Ablédufen des schulischen Alltags im schulischen Entschei-
dungs- und Mdglichkeitsraum formalisiert werden und zu neuen Regelhaftigkeiten ag-
gregieren. Die Einflussnahme auf das Agieren anderer in eingrenzbaren Kontexten wird
dabei in den analytischen Mittelpunkt geriickt und als rekonstruktiver Ausgangspunkt
identifiziert (vgl. auch Stralla et al. 2021).

Mit Blick auf die vorangestellten Ausfithrungen kann festgehalten werden, dass der
Fokus auf die Akteursgruppe der Lehrpersonen mit Fithrungsfunktion und die einge-
nommene Perspektivierung weitere Betrachtungsweisen im Sinne einer theoretischen
Empirie der Schulentwicklung nahelegt. AbschlieBend sollen deshalb Anschlussmog-
lichkeiten ausgewiesen werden, die einen Beitrag zur weiteren Beforschung der im Zen-
trum des Interesses stehenden Akteursgruppe in Schulentwicklungsstudien leisten kon-
nen. Anschliefende Forschungsvorhaben sollten dem Fiithrungsgeschehen der betrach-
teten Einzelschule(n) umfassender Rechnung tragen und weitere Organisationsteile in
die empirischen Analysen einbeziehen, um die jeweils vorfindbaren Konfigurationen
des Fiihrungshandelns offenzulegen. Zu fragen wire hierbei, welche Ergédnzungs- und
Substitutionsleistungen zwischen den unterschiedlichen Fiihrungsebenen vorliegen.
Dariiber hinaus kénnen so ggf. Koordinierungsformen und divergente aggregierte Fiih-
rungsstile rekonstruiert werden.

In den vorangestellten Ausfithrungen ebenfalls ausgespart bleiben kontextuelle Fak-
toren des (berichteten) Agierens der befragten Akteursgruppe. Methodisch gewendet
ist damit die Relationierung zwischen Orientierungsrahmen und -schemata innerhalb
der dokumentarischen Interpretation angesprochen, der aktuell auch im Methodendis-
kurs explizit Aufmerksamkeit gewidmet wird (bspw. Rauschenberg & Hericks 2018).
Anschliefende Analysen sollten Orientierungsschemata als Verhaltenserwartungen im
Sinne von Normen der Institution Schule bzw. genauer der ,,normative/n] Erwartungs-
strukturen und Programmatiken* (Bohnsack 2018: 214, Hervor. im Original), die an die
Akteursgruppe herangetragen werden und zu denen sie sich verhalten miissen, nidher
ausleuchten. Beriicksichtigt wird damit der konjunktive (organisationsspezifische) Er-
fahrungsraum selbst (Vogd & Amling 2017). Eine letzte Erweiterung fiir anschlieBende
Arbeiten betrifft die Beriicksichtigung der Perspektive desjenigen Personenkreises, auf
den durch Fiihrende innerschulisch Einfluss genommen wird. Zu fragen wire dabei ins-
besondere, wie diese das faktische Fithrungsgeschehen in Entwicklungsprozessen an
der jeweiligen Einzelschule vor dem Hintergrund der schulspezifischen schulkulturellen
Ausformung wahrnehmen.
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»Wir sind auf gutem Weg und miissen eigentlich nicht
wahnsinnig viel verandern, oder?“ — Beschreibung
von schulischen Entwicklungsprozessen im
dokumentarischen Langsschnitt

Zusammenfassung

In unserem Beitrag interessieren wir uns aus einer praxistheoretischen Perspektive dafiir, wie
Schulen an sie gestellte normative Erwartungen — in diesem Fall die Gewdhrleistung und ggf.
Steigerung der Partizipation von Lernenden — aushandeln und sich auf diese in der Schulent-
wicklung einlassen. Dafiir rekonstruieren wir anhand einer dokumentarischen Langsschnittana-
lyse von Gruppengesprdachen mit Lehrpersonen schulspezifische Aushandlungsprozesse. Die
Analyse zeigt eine Vielfalt komplexer Konstellationen von Stabilisierungs- und Veranderungsten-
denzen. Dies eroffnet neue Perspektiven fiir und auf die Schulentwicklungsforschung und deren
Grundfrage nach Stabilitdat und Verdnderung von Schule.

Schlagwdrter: Schulentwicklung; dokumentarische Methode; Langsschnittuntersuchung; Praxis-
theorie

“We are on the right track and actually don’t have to change an insane amount, do we? “ - De-
scription of school improvement processes — a documentary longitudinal study

In our contribution, we are interested from a practice-theoretical perspective in how schools ne-
gotiate normative expectations — in this case ensuring and if necessary, increasing students’ par-
ticipation — and how they engage with those expectations in their school improvement. For this
purpose, we reconstruct school-specific negotiation processes with the help of a documentary
longitudinal analysis of group discussions with teachers. The analysis reveals a variety of complex
constellations of stabilizing and changing tendencies. This opens new perspectives for and on
school improvement research and its basic question of stability and change of schools.

Keywords: School improvement; documentary method; longitudinal analysis; practice theory

1 Einleitung

Wieviel Stabilitdit und wieviel Verdnderung brauchen oder verwirklichen Schulen?
Insbesondere in der rekonstruktiven Schulentwicklungsforschung zeigen zahlreiche
Untersuchungen, dass sich Schulen Reform- und Steuerungsabsichten entziehen kon-
nen (Asbrand 2020). Dennoch bleiben sie von Steuerungsmafinahmen nicht unbertihrt,
auch wenn sie sich in nicht vorgesehene Richtungen verdndern (z.B. Idel et al. 2013).
Gleichzeitig lédsst sich eine ausgeprigte Persistenz in Schulen beobachten (Tyack &
Tobin 1994). Einigen Schulen gelingt es wiederum — obwohl die Schulentwicklungs-
forschung den Einfluss bewusster, rational begriindeter Intentionen stark revidiert hat
(Heinrich 2021) — sich gemal eigenen Intentionen, Zielsetzungen und Absichten zu ent-
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wickeln. Wie lassen sich nun verschiedene Entwicklungsverldufe von Schulen erkliren
— gerade auch hinsichtlich der zeitlichen Dimension?

Wie es um die Stabilitdt und Verdnderung von Schulen steht, ist eine Grundfrage
der Schulentwicklungsforschung (Helsper 2008; Kramer 2021; Moldenhauer & Kuhl-
mann 2021) und das iibergeordnete Erkenntnisinteresse dieses Beitrags. Konkret soll
untersucht werden, wie eine gesetzliche Vorgabe — ins Bewusstsein geriickt durch das
dazu durchgefiihrte Forschungsprojekt — und die in sie eingelagerte normative Setzung
ihren Einfluss in Schulen (nicht) entfalten. Dabei nehmen wir eine praxistheoretische
Perspektive ein, die sich mit der kulturtheoretischen Perspektive von Helsper (2008) gut
vereinen lasst. Den Relevanz- und Sinnstrukturen, die Schulkulturen zugrunde liegen,
geht die dokumentarische Organisationsforschung auf den Grund (Bohnsack 2017; En-
gel 2016; Vogd 2011). In dieser verortet sich die hier vorgestellte Analyse.

In fiinf Schulen wurden je zwei Gruppendiskussionen mit einem Abstand von ei-
nem Jahr erhoben und mit der dokumentarischen Methode langsschnittlich ausgewertet.
Dabei gehen wir mit Kramer (2013) davon aus, dass sich der Abstimmungsprozess der
Schulen mit besagten Normen und Erwartungen — bzw. ob und inwiefern sich die Schu-
len veréndert haben — im Vergleich zwischen den beiden dokumentarischen Analysen
(T1-T2) abbilden lasst. In einer solchen langsschnittlich vergleichenden Analyse, die
in der bisherigen Forschung selten realisiert wurde (z.B. Dietrich & Lambrecht 2020;
Thiersch 2020; Dreier et al. 2018; Kramer 2013), erkennen wir nicht nur ein grof3es Po-
tenzial, sondern auch eine gewisse Notwendigkeit, wenn die Stabilitdt und Verdnderung
von Schulen ermittelt und beschrieben werden sollen. Wir suchen in diesem Beitrag
nach Moglichkeiten, Stabilitdt und Verdnderung empirisch fassbar zu machen und da-
durch einen sowohl inhaltlichen als auch methodischen Beitrag zu einer zentralen Frage
der Schulentwicklungsforschung zu leisten.

Zunichst fiihren wir in das theoretische Deutungsmuster ein, welches unserer Un-
tersuchung zugrunde liegt. Im Anschluss wird vor diesem Hintergrund der Kontext, in
dem diese Untersuchung entstanden ist, dargelegt und das daraus hergeleitete metho-
dische Vorgehen erlautert. Im Ergebnisteil besprechen wir die identifizierten Entwick-
lungsverldufe in zwei Schulen ausfiihrlich und stellen jene von weiteren drei Schulen
tabellarisch dar. Im Schlussteil werden die daraus gezogenen methodischen und theo-
retischen Erkenntnisse diskutiert, hinsichtlich ihrer Aussagekraft reflektiert und Fragen,
die sich daraus fiir die Schulentwicklungsforschung ergeben, aufgeworfen.

2 Von der Stabilitdt und Verdanderbarkeit schulischer
Praktiken — theoretische Einbettung

Im Bestreben, schulische Veranderungsprozesse theoretisch und methodisch fassbar zu
machen, ohne dabei die Praxisndhe einzubiilen, sieht sich die Schulentwicklungsfor-
schung vor vier Bezugsprobleme gestellt (Asbrand et al. 2021): (1) Ihre Bezogenheit
auf den gesellschaftlichen Kontext, (2) ihre Mehrdimensionalitét, (3) die Relationalitét
sozialer Geschehnisse und (4) ihre Positionierung zwischen Kontinuitdt und Wandel,
anders ausgedriickt ihre Prozessualitdt. Dieser Beitrag fokussiert die Prozessualitét
schulischer Verdnderungen. Um dieser theoretisch zu begegnen, eignet sich ein praxis-
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theoretischer Zugang (Elven & Schwarz 2016; Reckwitz 2003; Schatzki et al. 2001),
durch den kollektiv hervorgebrachte schulische Praktiken ins Zentrum geriickt werden.
Diese werden in ihrer unmittelbaren Entstehung (Kontingenz) und Relationalitit mit
anderen Praktiken begriffen. In diesen — so eine zentrale praxistheoretische Annahme
— kommen ,,spezifische Formen praktischen Wissens zum Ausdruck® (Reckwitz 2003,
292), das von sozialen Akteurinnen und Akteuren geteilt wird. Die Hervorbringung von
Praktiken ist daher immer als eine kollektive Leistung zu verstehen, die sich entlang
einer sozialen Ordnung vollzieht. Durch diese wird die Praxis und das ihr zugrundelie-
gende implizite Wissen zugleich reproduziert und modifiziert. Diese Gleichzeitigkeit
von Stabilitdt und Verdnderbarkeit von Praktiken macht diese zu einem interessanten
Fokus fiir die Schulentwicklungsforschung. Da Praktiken ,,miteinander verflochten*
sind (Reckwitz 2003, 289), kann die schulische Praxis in verschiedenen schulischen
Praktiken beobachtet werden, u. a. in der diskursiven Praxis. Das ,,Sprechen® (dis-
kursiv) bildet dabei zum einen einen zentralen Bestandteil der Praxis, ist zum anderen
aber nur in ihrem Zusammenhang mit dem ,,Tun* (nicht-diskursiv) zu begreifen. Die
Praxistheorie zeichnet sich daher insbesondere dadurch aus, dass sie die verschiedenen
schulischen Praktiken — Tun und Sprechen (Schatzki 2019) — als gleichwertig und mit-
einander verbunden betrachtet.

Mit ihrem Fokus sowohl auf das ,,Was* (kommunikatives Wissen) als auch auf
das ,,Wie“ (konjunktives Wissen) von Gruppengespridchen bietet die dokumentari-
sche Methode eine Moglichkeit, das kollektive, implizite, handlungsleitende Wissen
zu identifizieren (Bohnsack 2017). Orientierungen ergeben sich — so die Annahme der
dokumentarischen Methode — aus konjunktiven Erfahrungsraumen. Dariiber, wie ein-
heitlich und geteilt diese Orientierungen in Schulteams sind, wird in der dokumenta-
rische Schulforschung debattiert. Deswegen soll in diesem Beitrag — auch im Sinne
der Schultheorie von Helsper (2008) — nicht von schulischen, sondern von dominanten
Orientierungen gesprochen werden. Verdnderung in dominanten Orientierungen bedeu-
tet gemal unserer Auslegung, dass vorhandene, aber bis anhin dezente Orientierungen
Aufwind bekommen bzw. in der schulischen Aushandlung an Raum und Bedeutung
gewinnen. Dieses Verstdndnis legt ein praxistheoretisches Verdnderungskonzept nahe,
nach dem ,Verdnderung® eine dynamische (Neu-)Positionierung bedeutet und kein
Austausch des alten Nicht-Funktionierenden gegen das neue Funktionierende. Dement-
sprechend schlieB3t unsere Analyse an den schulkulturtheoretischen Ansatz an (Helsper
2008; Kramer 2021), der von dominanten Sinnordnungen spricht und aktuelle Ergeb-
nisse der Aushandlungen als ,,befristeter Zwischenstand“ (Kramer 2021: 283) versteht.
Wir gehen davon aus, dass die bestehenden Schulkulturen in den Gruppendiskussionen
reprasentiert sind und die dokumentarische Analyse es ermoglicht, Tendenzen und Dy-
namiken der jeweiligen Kultur sichtbar zu machen. Im néchsten Abschnitt beleuchten
wir dieses Verdnderungskonzept aus einer methodologischen Perspektive.
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3 Forschung als intervenierende Praxis — Kontext und
Methode

Partizipation von Lernenden wurde in der Schweiz in mehreren Kantonen gesetzlich
verankert; im Kanton Ziirich im Jahr 2005, lange bevor die hier beschriebene Studie
stattgefunden hat. Fiinf Schulen nahmen am Forschungsprojekt ,,Partizipation starken —
Schule entwickeln (Zala-Mez0 et al. 2018) teil, das — schon durch den Titel — mit dem
Thema Partizipation verbundene Normen und Erwartungen an die Schulen herangetra-
gen hat. Uber einen Zeitraum von drei Jahren wurde in den teilnehmenden Schulen mit
einem multi-methodischen Design untersucht, welche Formen von Partizipation den
Lernenden ermdéglicht werden, was fiir ein Verstdndnis Lehrende und Lernende von
Partizipation haben und wie Partizipation in Schulentwicklungsabsichten der Schulen
eingebunden ist.

Die Studie war vom Erkenntnissinteresse aus der Schulentwicklungsperspektive
geleitet, weshalb ein ldngsschnittliches Design auferlegt wurde, um die zeitliche Di-
mension und die Prozesshaftigkeit der Schulentwicklung betrachten zu kénnen. Die
Schulen erfuhren dabei keine gezielte Intervention im Sinne einer Schulung oder Me-
thodenvermittlung in Bezug auf Partizipation. Dennoch wird davon ausgegangen, dass
das Projekt die schulischen Aushandlungsprozesse beeinflusst hat. Die konstante Pré-
senz des Themas und der Forschenden, die den sozialen Raum der Schule betraten, fiihr-
ten dazu, dass Partizipation in den Schulen intensiv(er) diskutiert und (neu) ausgehan-
delt wurde. Im Verlauf des Projekts wurden den freiwillig teilnehmenden Schulen zwei
Mal Forschungsergebnisse — 2016 und 2017 — zeitnah nach den jeweiligen Erhebungen
zuriickgemeldet und als Reflexionswissen im Rahmen von halbtdgigen Workshops zur
Verfiigung gestellt (Zala-Mez0 et al. 2020). Resultate der schulweiten schriftlichen Be-
fragungen wurden diskutiert: Lernende und Lehrende mussten in Einzelinterviews und
Gruppendiskussionen iiber ihre eigene schulische Praxis reflektieren. Lehrpersonen wa-
ren gefordert ihre Wahrnehmung mit jener der Lernenden zu vergleichen.

Daraus ergeben sich die folgenden Fragen: Wie handeln die Lehrpersonen die durch
das Projekt implizierten normativen Erwartungen im Rahmen von Gruppendiskussio-
nen aus? Inwiefern lassen sich iiber den Zeitraum eines Jahres Verdnderungen in den
dominanten Orientierungen in Bezug auf Partizipation beobachten?

Ein ,,Blick auf prozesshafte Verdnderungen* (Dreier et al. 2018, 155) wird nach
Kramer (2013) erst durch eine ldngsschnittliche, fallinterne, vergleichende Analyse er-
moglicht. Daher wurden diese Fragen mit einem dokumentarischen Langsschnitt basie-
rend auf Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen angegangen. Voraussetzung dafiir ist,
dass der Einzelfall — das heif3t das jeweilige Gruppengespriach — weiterhin im Fokus der
Analyse steht, da sich die Sinnstrukturiertheit des impliziten Wissens auf einen spezifi-
schen Kontext, in unserer Analyse auf je eine Schule, bezieht.

Daher wurden pro Schule zwei Gruppendiskussionen (T1 und T2) durchgefiihrt, an
denen jeweils vier bis acht Lehrpersonen teilgenommen haben. Der Erzidhlimpuls (Przy-
borski & Wohlrab-Sahr 2014) zielte darauf ab, dass die Teilnehmenden mdglichst frei
von ihren Erfahrungen und Erlebnissen mit Partizipation in der Schule erzédhlen. In der
zweiten Diskussion (T2) waren sie explizit dazu aufgefordert, von den Geschehnissen
seit der letzten Diskussion (T1) zu berichten.
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Bei der Analyse wurden zuerst die T1-Diskussionen ausgewertet: Dabei wurden
die sequenziellen Analyseschritte (formulierende und reflektierende Interpretation) von
einer Interpretationsgruppe ausgefiihrt (Bohnsack 2014; Przyborski & Wohlrab-Sahr
2014; Przyborski 2004) und aus deren Vergleich eine Typologie entwickelt, die bereits
publiziert wurde (Zala-Mezo et al. 2021). Die performative Ebene wurde mit der Iden-
tifikation von Diskursmodi (Przyborski 2004) besonders in den Blick genommen. Es
wurde zwischen zwei Modi unterschieden; inkludierende Modi, in denen gemeinsame
Orientierungen (Einigung), und exkludierende Modi, in denen unterschiedliche unver-
einbare Orientierungen (keine Einigung), zum Ausdruck kommen (Przyborski 2004).
Die Argumentationen in den Gruppen waren hiufig exkludierend. Deswegen wurden
nicht einheitliche schulische Orientierungen, sondern schulspezifisch dominante Orien-
tierungen hergeleitet.

Moglichst unabhingig davon wurden in demselben Stil (Dreier et al. 2018) die
T2-Diskussionen ausgewertet und fallintern mit T1 verglichen (vgl. Kramer 2013). Die
dadurch aufgedeckten Stabilisierungs- und Veranderungsmuster werden im néchsten
Kapitel dargelegt.

4  Ergebnisse

Zunichst gehen wir auf die schulischen Stabilisierungs- und Verdnderungsmuster zwei-
er Schulen néher ein: Wiahrend sich die eine Schule (Steinburg) als duflerst stabil er-
weist, zeigt sich bei der anderen (Neublickswil) eine in T1 nicht angelegte Verschiebung
im Orientierungsrahmen. Danach stellen wir in verdichteter tabellarischer Form die Mu-
ster der anderen drei Schulen dar.

4.1 Steinburg T1

Gemal den Darstellungen der Gruppe bestehen fiir die Lernenden in der Schule bereits
geniligend Partizipationsmoglichkeiten. Zur Veranschaulichung wird von den Lehrper-
sonen in der Eingangssequenz das Beispiel ,,Schiilerparlament* eingebracht und disku-
tiert:

Anna: [...] Ich glaub’ da sind die meisten Dinge, die (.) von Schiilerinnen und Schiilern kommen,
wo’s so ums Thema Schule geht. Die, also das sind Dinge, die sie gar nicht andern kénnen,
quasi. Sind mehr, eigentlich mehr so (.) Freizeitsachen, Anldsse nach der Schule (1) und
nicht Unterricht. Also es geht nicht um (.) Unterricht mitbestimmen, °quasi®.

Simone: Abereben so auch Optimierungen. Das eine war ja mit dem Abfalleimer, den sie ja () dann
eben irgendwie so Analyse [gemacht haben], was braucht es auf dem Pausenplatz oder
s0? Dann, glaub’ ich miissen sie ja jeweils einen Antrag stellen, oder.

Anna:  Genau, ja. (4) Also es ist (1) auch so ein bisschen da, das Schiilerparlament, um ihnen
quasi aufzuzeigen, wie kdnnen wir als Schiiler vorgehen, wenn wir irgendwelche Anlie-
gen oder Wiinsche haben? Ich denke, das ist auch de-, unser Auftrag. (Es sind) ja zwei
Lehrpersonen, die da sind. Dass wir sie darin begleiten und unterstiitzen. Also dass man
nicht, dass man sich quasi bevor man etwas fordert auch tiberlegen muss: Was will ich
denn iberhaupt, was brauch’ ich dafiir, wen muss ich fragen? (1) Und dass halt auch mal
gewisse Dinge, die sie gerne hdtten, halt, das ist auch moglich, dass sie dann sehen: Hm,
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da kommen wir nicht weiter. Das (.) ist ein Wunsch, den (.) wir (.) fallen lassen miissen, den
wir nicht weiterverfolgen kénnen. (5)

Lea: Aber sie sind im Allgemeinen sehr zufrieden? ( ) ich denke, wir setzen relativ viel um,
oder ist das nur das, was wir dann am Schluss sehen? Und ist es in den Sitzungen bei euch
anders, dass sie noch viel mehr () gerne hatten?

Anna: Mhm, eigentlich bis jetzt (.) waren die Vorschldge, also eben, manche werden wirklich
auch schon von den (2) ahm-

Lea: L Klassenkameraden, oder Delegierten?
Anna: Ja, von den anderen, die da sind quasi-

Lea: L mit Argumenten einfach zu, widerlegt, oder, dass gar
nicht weitergeht

Anna: Mhm. Genau. Oder dass man, dass man schon schnell sieht, das kénnen, das ist was, was
() wir nicht mitbestimmen kénnen. [...]

Anna zeigt in ihrer Beschreibung Partizipationsgrenzen auf: Die Lernenden kdnnen
schulische ,,Dinge® nicht dndern. Partizipation beschrankt sich hiernach zum einen auf
die niitzliche Mitgestaltung und -arbeit in auBerunterrichtlichen Bereichen wie etwa
Freizeitaktivitdten (z.B. Kinoabend) oder — wie Simone hinzufiigt — bei der infrastruk-
turellen Ausstattung (Abfalleimer). Zum anderen wird Partizipation als Mdglichkeit
angesehen, die Jugendlichen in die schulischen und gesellschaftlichen Strukturen ein-
zufithren: Dabei geht es darum, auf die richtige Art Anliegen einzubringen (,,Antrag
stellen*) und Grenzen zu respektieren. Partizipation wird dabei piddagogisch gerahmt
und als Lerngelegenheiten der Jugendlichen dargestellt, in denen Lernenden in ge-
wohnter Manier von den Lehrpersonen etwas beigebracht wird. Abgerundet wird die
Darstellung durch die Differenzierung von Lea, in der sie die Zufriedenheit der Jugend-
lichen bzgl. des schulischen Partizipationsangebots zum Ausdruck bringt: Am Status
quo muss also nichts gedndert werden. Im Gegenteil: Die Lernenden sollen unter dem
Titel ,Partizipation® in die bestehende Ordnung eingefiihrt werden und — wie sich im
weiteren Verlauf immer wieder zeigt — die Erwartungen der Erwachsenen erfiillen (po-
sitiver Horizont).

Obwohl diese instrumentelle Haltung gegeniiber Partizipation an mehreren Stellen
der Diskussion aufscheint, lassen sich bzgl. des Partizipationsverstindnisses auch ande-
re Sichtweisen feststellen:

Silvan: Aber das Spannende ist ja: Nach der Neunten [Klasse] kommen sie in die Berufslehre.
Dann kehrt es wieder. Da kommt ganz klar der Meister: ,Ich Meister, du Lehrling. Ich sage
wo durch.‘ Da kann (er ja) auch nicht sagen: Ja, Sie ich

Lehrerin: L oja das stimmt.

Peter: L Ich bin nicht ganz einverstanden
mit dir. Also heutzutage lduft es schon, also konkretes Beispiel in einer Schreinerei mit
derich zusammengearbeitet habe, oder. Der Lehrling ist kein guter Lehrling, wenn er nicht
aktiv mitdenkt, wenn er nicht Lésungen bringt, wenn er nicht (sagt), ich muss selber mit-
denken, oder.

Wihrend sich Silvan fiir eine maximale Fiigsamkeit einsetzt und Partizipation als péd-

agogisches Anliegen kontraindiziert versteht, fasst Peter Partizipation als konstruktives,
angepasstes Mitdenken der Lernenden auf. So zeigt er unter der Bedingung der Instru-
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mentalitdt Bereitschaft, auf die Partizipationserwartung einzugehen. Diese Unterschiede
werden einander unverséhnlich gegeniibergestellt (Opposition). Solche spannungsrei-
che Gespréachspraktiken lassen sich auch an anderen Stellen des Gesprichs beobachten.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lernende, die sich der bestehenden
Ordnung widersetzen und sich nicht den Erwartungen der Lehrpersonen entsprechend
verhalten, den dominanten negativen Horizont von Steinburg (T1) bilden. Im Weiteren
zeigt sich, dass sich die Gruppe gegen die bildungspolitische Erwartung, Partizipation
umzusetzen, abgrenzt: An anderen Stellen des Gesprachs werden solche miifligen Er-
wartungen (,,Biirofurz*) als sinnlos dargestellt.

4.2 Steinburg T2

In T2 konnen keine groBen Verdnderungen erkannt werden: Nach wie vor wird in der
Gruppe davon ausgegangen, dass in der Schule bereits geniligend Partizipationsgelegen-
heiten bestehen. Dementsprechend bilden auch in T2 Lernende, die zu trige sind, sich
im Rahmen bestehender Verhéltnisse zu engagieren, d.h. sich nicht als niitzlich erwei-
sen, den negativen Horizont:

Simone: Also das find* ich, weil fiir mich gehort schon zur Partizipation dazu, man kann
mitbestimmen, man kann mitreden, aber man muss auch etwas machen, oder.

Silvan: Eben, aber das ist ja das grof3e, die gro3e Kunst oder.

Simone: La. (1) Ja, ja, das (1) ja, ja und das, und ich merke schon
oftmals ist ja (.) schon so ein bisschen diese Konsumentenhaltung vorhanden oder. Und
man muss sie einfach in die Pflicht nehmen.

Silvan: L Richtig, ge-
nau das meine ich. Ja.

Eher sogar noch stirker als in T1 arbeitet sich die Gruppe an einem defizitidren Bild der
Lernenden ab, welches den Stellenwert klarer Ordnung fundiert. Ebenfalls als bestindig
erweist sich die spannungsgeladene Gesprichskultur, die sich bis zum Schluss durch-
zieht: So stoBt bspw. Simones Versuch, Partizipation — basierend auf einer Nutzenorien-
tierung — als zu bearbeitendes Thema zu definieren, auf Widerstand:

Simone: aber eben d- d- aso (.) die das Ziel spéter ist ja eben, dass man eine gute Schulhauskultur
hat ((atmet ein)) _dhm (.) dass (.) die Jugendlichen sich wohl fiihlen, sich gehort fiihlen
((atmet ein)) _&h bei gewissen Dingen mitsprechen kénnen, so (.) damit sie auch mer-
ken, dass sie sich selber eingeben kénnen und etwas bewirken ((atmet ein)) wenn sie das
mdochten () und genau das ist eigentlich schon ja () e- erfiillt, wenn man-

Silvan: L aber das haben wir doch eigentlich
() aso ich meine, wenn wir so ein schones Schlusswort //Linda: _mhm// finden muss ich
sagen, diese (Gruuf) [groove] ist eigentlich auf gutem Weg und hat sehr viel erreicht, hat
sehrviel verandert, aso die die schon langer da sind //Linda: _mhm// () und wir sind auf
gutem Weg und _dh miissen eigentlich nicht wahnsinnig viel verdandern oder? oder hast du
das Gefiihl, das wir ein schlechtes Klima haben? nicht, oder?

Linda:  man kann immer noch besser @..@

Silvan: °((ausatmend))ja::: man kann immer noch besser® das ist richtig so man kann immer noch
besser
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In Steinburg lasst sich — trotz oder gerade wegen den intensiven und spannungsreichen
Aushandlungen — eine ausgeprégte Stabilitait der dominanten Grundorientierung zum
einen und Uneinigkeit zum anderen feststellen. Partizipation als Selbstzweck lehnt die
Gruppe einheitlich ab. Grole Spannung entsteht bei der Frage, wie auf die normativen
Erwartungen beziiglich Partizipation reagiert werden soll. Hier ist die Gruppe gespalten:
Einige instrumentalisieren Partizipation und sind in der Hinsicht bereit, die Partizipa-
tionsmoglichkeiten in der Schule zu erweitern. Andere lehnen die Partizipationserwar-
tung in Génze ab und setzen sich fiir eine klare Abgrenzung ein. Folglich bleibt auch
dieses Grundmuster, das schon in T1 beobachtet wurde, bestehen.

4.3 Neublickswil T1

In dieser Gruppe dominiert das Bild einer ,authentischen Partizipation® verstanden als
maximale Selbstindigkeit der Lernenden, ohne Mitwirkung von Erwachsenen. Tom
bringt das folgendermallen auf den Punkt:

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

Die in der Schule bestehenden, durch Lehrpersonen initiierten und gesteuerten Partizi-
pationsformen werden dementsprechend als ,,gekiinstelt” bezeichnet, wie der folgende
Ausschnitt zeigt:

Karin:  Ja, die Frage ist, also (.) ich empfinde das eben nicht grof als Schiilerpartizipation, wenn
du, wenn du quasi das Ziel vor- also...

Petra: ~ Wenn du nur die Reihenfolge wahlen kannst.

Karin:  Ja, genau. Also wenn du einfach nur ’ne Auswahl hast. Das isch fiir mi, fiir mich so
gekiinstelt.

Walth:  (Daher ist auch) unser Atelier (2) bisschen gekiinstelt natiirlich

Karin: ... und ich will nicht eine kunstliche Form von juhui, ich kann mir die Krone aufsetzen, ich
hab’ Schiilerpartizipation. Das lebt fiir mich nicht. Das muss von ihnen kommen. Es kommt
nicht von ihnen, wenn ich sage: Schau, das ist dein Ziel. Du kannst es morgen machen,
ibermorgen, aber das ist, das gleiche Ziel haben alle, und das ist der Inhalt. Das ist fiir
mich nicht Schiilerpartizipation. Da hab’ ich ’nen héheren Anspruch.

Petra: ~ Dann passt ja Partizipation und Lehrplan partout nicht zusammen, weil der Lehrplan gibt
vor. Da hab’ ich nicht die Wahl, oder.

((Mehrere, durcheinander: Zustimmung und Widerspruch))

Karin: Die Frage stellt sich grundsatzlich, ob‘s im Regelunterricht stattfinden muss, oder. Ich
meine das ist au- so ein, ein bisschen eine Frage, die ich in die Runde werfe ist das der

Anspruch?

Tom: L Ja, ich merk® halt...

Tom: Ich merk‘ halt immer, wenn ich Partizipation plane, geht‘s katastrophal in die Hose. Sei
das...

Mehrere: @ 2)@

Tom: Ja, isch so. Sei das Klassenrat, sei das Atelier, sei das was auch immer. Immer, wenn ich

denke, so und jetzt kom-, kooperatives Lernen, toll, ein bisschen selbst entscheiden und
so. Nei, miiemer? [Nein, miissen wir? Die Stimme der Lernende wird im Dialekt imitiert.]
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Mehrere: @ 2)@

Tom: Und das isch ja echt krass. Und (.) von daher, fiir mich isch das so.

Walth:  Es gibt ja die Frage: Miissen wir jetzt heute schon wieder machen, was wir wollen?
Mehrere: @(4)@

In der Aushandlung des padagogischen Dilemmas zeigt sich ein ,alles oder nichts‘-
Denken. Dieses scheint dazu zu dienen, die Umsetzung von Partizipation als unmog-
lich darzustellen. Aussagen wie ,,das muss von ihnen kommen* und ,,der Lehrplan gibt
vor* sollen die Inkompatibilitit von Partizipation mit dem Schulsystem aufzeigen (vgl.
dazu Zala-Mez6 et al. 2021) — insbesondere was die Partizipation im ,,Regelunterricht™
betrifft. Wie bei Steinburg zeigt sich hier die Tendenz, Partizipation in den auflerun-
terrichtlichen Bereich zu verlegen. Weiter wird die Bereitwilligkeit und die fiir ,echte*
Partizipation notwendige Selbstindigkeit der Lernenden in Frage gestellt. Aus diesem
Widerspruch zwischen Ideal und Realitét ergibt sich folglich der dominante negative
Horizont: Partizipation wird als ,,illusionédre* Idee, die sich nicht oder nur in ,,gekiin-
stelter Form in der Praxis umsetzen ldsst, dargestellt. Dadurch wird die Erwartung,
Partizipation umzusetzen, geschickt ausgemerzt. Auf der performativen Ebene macht
das Gesprich einen angeregten und ko-konstruktiven Eindruck. Inhaltlich bleibt das
Gespriach allerdings auf einer theoretisierenden, abstrakten Ebene, die nicht mit dem
eigenen Handeln in Verbindung gebracht wird. Konkrete Erfahrungen — warum die Ver-
suche scheitern — werden so nicht ergriindbar.

4.4 Neublickswil T2

Die dominante Orientierung an Authentizitdt erweist sich als stabil. Dennoch lassen sich
Verdnderungen — sowohl auf der inhaltlichen als auch auf der performativen Ebene —
feststellen. So berichtet Kurt vom Klassenrat, den die Lernenden mittlerweile selbstidn-
dig durchfiihren: ,,Also ich denk’ da haben die Schiiler und ich (,ne riesen) Entwicklung
gemacht®. Dementsprechend stellt er die Umsetzung von Partizipation nicht mehr als
unmdglich dar, sondern erkennt die eigene Handlungs- und Entwicklungsfihigkeit. Die
anderen Lehrpersonen teilen diese Erfahrung nicht, sondern erkennen und markieren
wie in T1 Grenzen aufgrund der Unwilligkeit und Unféhigkeit der Lernenden. Dabei
bleibt es aber nicht: Kurt stellt ndmlich das Prinzip der maximalen Selbstiandigkeit der
Lernenden — die in T1 dominant war — in Frage, berichtet von der eigenen Klassenrats-
praxis und weckt dadurch das Interesse der Gruppe.

Kurt: Ich frag mich ein bisschen, ob’s schlimm ist, dass man sich einbringt=also, wenn die Struk-
tur stimmt, und die Schiiler das grundsatzlich abhalten kdonnen, dann lernen sie ja was.
Sie lernen positive Riickmeldungen geben, sie lernen auf einander zu:: z- _dh zu héren,
sie lernen (.) _dhm gewisse Regeln einzuhalten und wenn das mal gegeben ist, dass du
Themen vorgibst, find’ ich gar nicht schlimm. Also (jetzt) kann mir ja auch helfen. (.) Und
_m::ich denk’ vielleicht ist es auch ein Thema latent da, aber es traut sich einfach niemand
was zu sagen. Und dann bist du einfach ein Mittel zum Zweck. Also ich hab da kein Problem
dann zu sagen, (1) _dh mir ist was aufgefallen, oder in der positiv Rii- negativ-Runde, ist
das und das aufgefallen, wollen wir dariiber reden? Joa wollen wir [imitiert Schiiler mit tiefer
verstellter Stimme] und dann geht das weiter, also da hab ich keine Miihe, dann auch in
dem Fall ein Thema einzugeben, was dann meistens von Interesse ist fiir die Schiiler.
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Simon: Nein das schon (ab) aber () du hast auch gesagt, strukturelle Rahmen miissen alle einhal-
ten und da haben meine Schiiler zum Teil noch Miihe.

Kurt: L Noch Mihe, ja (2) Ich
denk, das ist aber wirklich auch ein Lernprozess, also der is-, der war am Anfang auch
nicht so::, da musstest du auch mehr eingreifen. Und jetzt ist es einfach so, also

Simon: Eben. Ich hoff das kommt bei meinen auch
Sarah: Das ist natiirlich ( ) alsich

Tom: Wie greifst du ein Kurt?

Kurt: L Sehr wenig (3)

Tom: L Hast du irgendwie, hast du irgend so ne Co- _&h Leitung?
Kurt: Ne-e, das macht eigentlich die Projektleitung. Das ist die Aufgabe von der Projektleitung

o::der (.) wenn die Pr-, also _m-, bei den einen hat die Projektleitung quasi so einen Hilfs-
Sheriff () der dann auf das achtet.

Tom: Mhm und bist das du:: oder sind das andere

Kurt L Nein () bin ich nicht. Das macht die Pro-
jektleitung.

Kurt proponiert, dass es sich nicht unbedingt um eine ,,gekiinstelte* Partizipation han-
deln muss, wenn die Lehrperson etwas vorgibt. Dadurch zeigt er Handlungsmoglich-
keiten fiir die Lehrpersonen in partizipativen Situationen auf und stellt den in T1 fest-
gestellten Widerspruch zwischen schulischer Praxis und Partizipation zur Debatte. Im
Weiteren wird Partizipation als etwas dargestellt, das sich schrittweise erarbeiten und
lernen lésst: Die Gruppe kommt folglich weg vom ,alles oder nichts‘-Konzept. Neuer-
dings sehen sich die Lehrpersonen in einer aktiven, gestaltenden Rolle. Diese hingt mit
einer Verschiebung des dominanten negativen Horizonts zusammen: Misserfolge wer-
den nicht mehr nur auf die Mangelhaftigkeit der Lernenden geschoben, sondern fithren
auch zur Reflexion des eigenen Verhaltens.

Das in Bewegung geratene System zeigt sich auch auf der performativen Ebene:
Wie schon in T1 diskutieren die Lehrpersonen mit Engagement und reger Beteiligung.
Anders als in T1 lassen sie sich aber auf Aushandlungsprozesse (Bearbeitung von Diffe-
renzen) ein und stellen dabei prazise Nachfragen zu den konkreten Klassensituationen.
Somit gelingt es der Gruppe von ihrer Abgrenzung durch abstrakte Definitionen wegzu-
kommen und Handlungsméglichkeiten zu entwerfen.

In Neublickswil lasst sich folglich eine Umorientierung feststellen, mit der sowohl
Partizipation als auch die Rolle der Lehrpersonen im Rahmen bestehender Strukturen
neu ausgehandelt und definiert werden: Partizipation gilt nicht mehr als unrealistisch,
sondern als erlernbar, d.h. als Kompetenz, die Lehrpersonen als aktiv Gestaltende for-
dern konnen.

4.5 Zwiehausen, Hochmoor und Wandlingen, T1 und T2

In komprimierter Form stellen wir die Ergebnisse der weiteren drei Schulen dar.
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Tabelle 1: Darstellung der weiteren drei Schulen Zwiehausen, Hochmoor und Wandlingen, T1 und T2

Schule

Positiver Horizont

Negativer Horizont

Performative Ebene

Zwiehausen
T1

Effizientes Erreichen vorge-
steckter Ziele; Lehrpersonen
fiihren und leiten tberfor-
derte Lernende

Ausufernde, chaotische
Zustdnde und Zeitverlust
durch ,,spafthafte Um-
wege*“ und Unfdhigkeit der
Lernenden

Haufig inkludierend (iso-
lierte AuBerungen); emotio-
nale Darstellung der Zerris-
senheit der Lehrpersonen
zwischen widerspriichlichen
Erwartungen

Zwiehausen
T2

Effizienzprinzip unveran-
dert; bessere Erfiillung der
Partizipationserwartungen
mit ,fahigen“ Lernenden
unter der Leitung von Lehr-
personen

Keine oder ,falsche‘ Themen
fiir das Schulparlament;
ungeeignete Lernende fiir
das Schulparlament

Hdufig exkludierend
(isolierte AuRerungen);
niichterne Beschreibungen;
gegenseitiges Abfragen
ohne Ankniipfungspunkte

Zwiehausen: Ambivalenter Veranderungswille

Das instrumentelle Partizipationsverstandnis (lernférderndes und wichtiges Instrument fiir das spatere

Leben) bleibt unverdndert, steht aber im Widerspruch zur effizienten Zielerreichung. Dadurch gerét die
Schule in ihrem Bestreben, externe Erwartungen zu erfiillen, in einen Zwiespalt. In T2 zeigt sich als

Losung ein quantitativer Ausbau von Partizipation, der sich mit bestehenden Machtverhaltnissen und

dem Effizienzprinzip vereinen ldsst.

Hochmoor T1

Selbstdarstellung: Partizipa-
tion auf hohem Niveau; An-
erkennung der Bediirfnisse
der aktiven Lernenden;
Selbstbestimmung der
Lehrpersonen

Durchbrechen von grundle-
genden Ordnungsprinzipien
(z. B. Gewalt anwenden)

Haufig exkludierend;
unsichere Beschreibungen
dessen, was auflerhalb der
eigenen Klasse gilt

Hochmoor T2

Die Selbstdarstellung der
Schule ist unverandert; viel
Partizipation und Anspruch
auf Selbstbestimmung der
Lehrpersonen

Gefdhrdung der padago-
gisch sinnvollen, selbst-
bestimmten Arbeit in den
Klassen durch partizipati-
onsbasierte Ansétze

Haufig exkludierend; Diffe-
renzen werden mit rituellen
Konklusionen ausgeklam-
mert

Hochmoor: Auf hohem Niveau stehenbleiben

Die Schule beschreibt viele Partizipationsmaoglichkeiten und stellt die Lernenden iiberwiegend positiv

dar. Darin, dass den Lehrpersonen das Reden iiber die schulweite Partizipation auf3erhalb der eigenen
Klasse schwerfallt, zeigt sich die fehlende Aushandlungsbereitschaft und ein hoher Unabhéangigkeits-
anspruch. Dieser und die Gewissheit, die Lernenden in der Schule bereits gentigend zu beriicksichti-

gen, stehen einer Weiterentwicklung im Weg.

Wandlingen
T1

Friedliches Zusammenleben
durch die Anerkennung der
Bediirfnisse der Lernenden:
Partizipation als Instrument
und Team als Vehikel der
Zielerreichung

Chaotische und konfliktrei-
che Unterrichtssituationen

Uberwiegend inkludierend;
unerwiinschte Meinungen
werden im exkludierenden
Modus markiert

Wandlingen
T2

Selbstdarstellung: Experi-
mentierfreudiges Team, in
dem Scheitern erlaubt ist;
Partizipation und Entwick-
lungsprozess als Ziel

Gewohnheiten und individu-

elle Grenzen, die das Neue
nicht zulassen

Uberwiegend inkludierend;
gemeinsames Erzahlen und
Reflektieren der Erfah-
rungen

Wandlingen: Entschlossener Verdnderungswille

neu als experimentierfreudige Schule.

Die Schule integriert das Thema Partizipation in ihre schon vor Projektbeginn angegangenen Entwick-

lungsvorhaben. Die in T1 spiirbare Instrumentalisierung von Partizipation schwindet und geht in eine

Prozessorientierung tiber. Die Angst vor Chaos und das Festhalten an einer hierarchischen Ordnung
l6sen sich dank geteilter Erfahrungen und gewonnener Sicherheit im Team auf. Die Schule definiert sich
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Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche Reaktionen auf die Partizipationserwartung und
damit zusammenhédngende Entwicklungen der dominanten Orientierungen und Aus-
handlungspraktiken. Daraus ldsst sich eine Vielfalt an Entwicklungstendenzen und -dy-
namiken aufzeigen. Um der vorgefundenen Komplexitit gerecht zu werden, fokussie-
ren wir die schulspezifischen Konstellationen von Stabilisierungs- und Veranderungs-
tendenzen.

Steinburg, Neublickswil und Zwiehausen zeigen in T1 eine ablehnende Haltung
und dabei dominante Orientierungen an bestehender Ordnung und Effizienz, aus de-
nen sich keine gute Passung mit der Partizipationserwartung ergibt. Obwohl alle ihre
Grundorientierung beibehalten, bilden sich im Vergleich mit T2 drei unterschiedliche
Entwicklungsverldaufe ab: Wahrend sich die ablehnende Haltung bei Steinburg weiter
erhirtet und Zwiehausen Partizipationsmoglichkeiten, die der Grundorientierung nicht
entgegenlaufen, quantitativ erhdht, entstehen in Neublickswil neue Positionen und Aus-
handlungsformen.

In Steinburg wurde die konflikthafte Gesprachspraxis als Entwicklungsbremse aus-
gemacht. Zwiehausen scheint ihren Zwiespalt derweil mit einer Praxis des biirokrati-
schen Erledigens zu 16sen: Wihrend die Lehrpersonen in T1 noch ihre Sorgen bekun-
den, erscheint das Gesprich in T2 als niichterne Berichterstattung iiber die erwiinschten
Verdnderungen. Einzig die Bereitschaft der Schule, bildungspolitische Erwartungen zu
erfiillen, scheint zu Verdnderungen in der Alltagspraxis zu fithren. Neublickswil pflegt
eine angeregte, ko-konstruktive Gespréachspraxis. Diese scheint es moglich zu machen,
vom ,alles oder nichts‘-Denken wegzukommen und die Partizipationserwartung neu
auszuhandeln.

Hochmoor und Wandlingen' haben das Thema Partizipation bereits in T1 angenom-
men: Beide verstehen sich als auf Gemeinschaftlichkeit und Partizipation ausgerichte-
te Schulen und erkennen die Partizipationsfahigkeit der Lernenden an. Da Hochmoor
allerdings bereits in T1 mit ihrer Leistung zufrieden ist, scheint fiir die Gruppe keine
Notwendigkeit zu bestehen, weiterhin auf die Partizipationserwartung zu reagieren bzw.
am Thema zu arbeiten. Dies lésst sich in einem Zusammenhang mit dem hohen Un-
abhingigkeitsanspruch der Lehrpersonen sehen, der sich in der Gesprachspraxis der
Gruppe abbildet: Diese bietet nur wenig Ndhrboden fiir gemeinsame Aushandlungen.
Infolgedessen bleibt die Schule auf einem hohen Niveau stehen. In Wandlingen verste-
tigt sich dagegen die bereits in T1 festgestellte dominante Orientierung und Entwick-
lungsbereitschaft.

Um Stabilitdt und Verdnderung im Kontext von Entwicklungserwartungen aus-
zumachen, ist folglich nicht entscheidend, ob und wie viele Stabilisierungs- und/oder
Verdnderungspraktiken in einer Schule vorhanden sind. Viel mehr von Bedeutung er-
scheint, wie (in welcher Kombination) sie in der jeweilig gewordenen und werdenden
Schulkultur auftreten und sich in den weiteren Aushandlungen und Auseinandersetzun-
gen entwickeln (vgl. Kramer 2021).

1  Fiir detaillierte Analyse s. Zala-Mez0 et al. 2021.
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5 Fazit

In diesem Artikel haben wir den Einfluss von gesetzlichen Vorgaben, der durch den For-
schungsprozess verstirkt wurde, auf die untersuchten Schulen reflektiert und gehen da-
von aus, dass das hier vorgestellte Forschungsprojekt normative Partizipationserwartun-
gen in den Schulen mindestens verstérkte. Vor diesem Hintergrund interessiert uns, ob
und wie Schulen im Rahmen von Gruppendiskussionen diese normativen Erwartungen
(neu) aushandeln. Anhand einer praxistheoretischen Perspektive und eines dokumen-
tarischen Léngsschnitts wurden vor diesem Hintergrund Riickschliisse auf die Stabili-
tit und Veranderung schulischer Praktiken gezogen. Mit Hilfe der von Kramer (2013)
entwickelten vergleichenden Analyse konnte festgestellt werden, dass Verdnderungen
in einer Schule mit mehreren Faktoren zusammenhéangen: (1) Mit der bestehenden Aus-
handlungspraxis in Gesprachen, (2) mit der Annahme des Themas Partizipation sowie
(3) mit der Bereitschaft, auf die normative Erwartung einzugehen. Daraus lassen sich
keine linearen Schlussfolgerungen ableiten: So ldsst sich Stagnation sowohl in einer
Schule, die das Thema ablehnt (Steinburg) als auch in einer Schule, die das Thema
angenommen hat (Hochmoor), beobachten. Und umgekehrt ldsst sich eine kontinuier-
liche Entwicklung bei einer anderen Schule feststellen, die das Thema angenommen
hat (Wandlingen), und neue Aushandlungspraktiken bei einer Schule, die das Thema in
T1 noch abgelehnt hat (Neublickswil). In einer weiteren Schule wurden zwar Praktiken
entwickelt, die eine Erfiillung der Erwartung belegen, allerdings nicht mit einer Ver-
schiebung in der Grundorientierung einhergehen (Zwiehausen).

Wenn wir diese verschiedenen Konstellationen betrachten, erscheint die oft gestell-
te Frage, wie lange Verdnderungen in Schulentwicklungsprozessen generell brauchen,
miiig: Wiahrend in einer Schule innerhalb eines Jahres unerwartet schnell neue Prakti-
ken etabliert wurden (Wandlingen), lassen sich in anderen Schulen zéhe Prozesse (Zwie-
hausen und Hochmoor), pldtzliche Beschleunigungen (Neublickswil) oder ein hartnék-
kiger Stillstand (Steinburg) beobachten. Die Frage nach der Dauer setzt klare Start- und
Endzeitpunkte voraus, die so in der Realitdt kaum vorzufinden sind. Relevant erscheint
uns vielmehr die Frage danach, wie sich schulische Aushandlungen zeitlich gestalten
und wie sich die damit zusammenhidngenden Entwicklungsprozesse beschreiben lassen.

Aus methodischer Sicht erscheint interessant, dass der exkludierende Modus in den
hier untersuchten Gruppendiskussionen oft dominant vertreten ist. Dies ldsst sich mit
der ,,Differenz und Vielfalt der Positionen und Perspektiven* in Einzelschulen erklé-
ren, die ,,in der Regel nicht [von] homologen und monolithischen Akteurskonstella-
tionen gepréigt® sind (Kramer 2021, 282). So kann der exkludierende Modus und die
Vielfalt an Diskursmodi aus Schulentwicklungsperspektive nicht nur als Uneinheit-
lichkeit verstanden werden, sondern als Reprisentation von Komplexitdt und Vielfalt
bestehender Praktiken und somit als Grundlage und Potenzial fiir Entwicklungen. Bei
schulischen Entwicklungsprozessen geht es hiernach weniger um grundlegende Verédn-
derungen dominanter Orientierungen. Vielmehr gilt es, anhand der dokumentarischen
Methode Spannungsfelder zwischen Stabilitit und Verédnderung zu beschreiben und
Bewegungen festzustellen, durch die bislang dezente Orientierungen sichtbar(er) und
dominant(er) werden. Denn das Neue kann nur aus dem Bestehenden hervorgehen (vgl.
Kramer 2021). Wenn wir dabei die praxistheoretische Annahme von komplexen und
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ineinandergreifenden Praktiken ernst nehmen, miissen wir uns — und auch die Bildungs-
politik — von einem Change-Konzept, nach dem das Alte, Nicht-Funktionierende mit
etwas Neuem, Funktionierenden ersetzt werden kann, verabschieden. Somit ermoglicht
die praxistheoretische Sicht eine normativ enthaltsame, analytische Rhetorik (Asbrand
2020) im Schulentwicklungsdiskurs, die iiber die Bewertung oder Abwertung hinaus-
geht. Erkenntnisse iiber die tatsdchliche Handlungspraxis im Bereich Partizipation er-
moglichen z.B. ethnographische Zugénge. Der spezifische Gewinn der dokumentari-
schen Methode besteht allerdings darin, Aushandlungspraktiken und -prozesse in den
Blick zu nehmen und daraus auf kollektives, handlungsleitendes, implizites Wissen zu
schliessen, welches letztlich auch die Handlungspraxis in einer Schule leitet. Der noch
eher selten verwendete dokumentarische Langsschnitt erweist sich dabei als eine auf-
schlussreiche Methode, Entwicklungsprozesse im Spannungsfeld zwischen Stabilitét
und Verdnderung prézise zu beschreiben.
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Christian Herfter

Konstruktion und Aushandlung von Wissen in der
Unterrichtsentwicklung.

Kritische Perspektiven auf Verhadltnissetzungen von
Wissenschaft und Schulpraxis

Zusammenfassung

Unterrichtsentwicklung ist per definitionem keine blof3e Aktualisierung bestehender Praxis, son-
dern beinhaltet immer normative Anspriiche, Ziele und Gelingenserwartungen an Verdnderung
und Erneuerung. Eine wesentliche Frage ist dann, auf welche Weise die Notwendigkeiten und
Zielrichtungen einer Entwicklung bestimmt werden und welche Rolle dabei die Forschung im Ver-
héltnis zur Praxis einnimmt. Im Beitrag wird zundchst die grundlegende Verwobenheit der Ent-
wicklungsforschung mit einem praskriptiven Optimierungs-, Effizienz- und Einheitsdenken skiz-
ziert. Anschlieend werden verschiedene Ansdtze der Unterrichtsentwicklung im deutschspra-
chigen Raum (empirische Bildungsforschung, didaktische Entwicklungsforschung, Design-Based
Research, Lesson Study) dargestellt. Leitend ist dabei die Frage, wie diese Ansdtze wissenschaft-
liches und schulpraktisches Wissen (nicht) mit Autoritdt ausstatten und zueinander ins Verhilt-
nis setzen. Von dieser analytischen Perspektive auf bestehende Ansdtze und deren Normativitat
ausgehend, wird aufgezeigt, dass diese von den Lehrpersonen Entwicklung fordern, ihre eigenen
Konzepte und Verfahren jedoch tendenziell hypostasieren. Aufbauend auf dieser Kritik werden
diskursive Verhdltnissetzungen und Autorisierungspraktiken eines eigenen Projektes kollegialer
Unterrichtsentwicklung vorgestellt. Dabei wird auf die Ubergénge in Begriffen, Perspektiven und
Adressierungen im Sprechen iiber Unterricht fokussiert.

Schlagworter: Unterrichtsentwicklung; Qualitatsentwicklung; Normativitat; Autorisierung; Wis-
sen

The knowledge of educational improvement.
Critical perspectives on how science and school practice are related

Evolving teaching is not merely “doing anything different”. Development always includes norma-
tive demands, goals and expectations of success. Consequently, we also speak of educational
improvement. Therefore, it is essential to explore the ways in which the direction of development
is determined and how research and practice are related to one another. To accomplish this, | will
first outline the fundamental interconnection of development research with a prescriptive mindset
of optimisation and efficiency. This is followed by a differentiated look at the various approaches to
teaching development in the German-speaking world (empirical educational research, didactic de-
velopment research, design-based research, lesson study). Here, | focus on how these approaches
do (not) attribute authority to scientific and practical school knowledge and relate them to each
other. Starting from this analytical perspective on existing approaches and their normativity, | ar-
gue that those demand development from teachers, but tend to hypostatise their own concepts
and practices. Based on this critique, | introduce the discursive relations and authorisation prac-
tices of my own project of collaborative educational improvement. Here, | focus on the transitions
in terms, perspectives and modes of address in speaking about lessons.

Keywords: Educational Improvement; Quality of education; Authorization; Knowledge
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1 Einleitung

In einem bekannten Zitat Dirk Rustemeyers (1998: 242) fordert dieser ,,Erziechungs-
wissenschaft solle ihre Theoriemittel wissenschaftlich fundieren und ihren Wert darin
sehen, ,nur zu beobachten‘““. Demnach zeichne sich eine erziehungswissenschaftliche
Betrachtung schulischer und unterrichtlicher Entwicklungsprozesse durch eine deskrip-
tiv-analytische Beobachtung sowie normative und moralische Enthaltsamkeit aus. Da-
mit kann jedoch kaum eine Unabhéngigkeit des wissenschaftlichen Wissens von den
beobachtungsleitenden Annahmen und erkenntnisleitenden Verfahren gemeint sein.
Werden doch Fragen der Voraussetzungen, der Gegenstandsangemessenheit und der
Giite wissenschaftlicher Erkenntnisse breit diskutiert (z.B. Striibing et al. 2018; Krebs
& Menold 2014). Damit zeigt diese Diskussion ein — zundchst wissenschaftsinternes
— Bemiihen darum, die Giiltigkeit des produzierten Wissens abzusichern. Dariiber hin-
aus scheint ein erziehungswissenschaftlicher Forschungsmodus auch von spezifischen
Hinsichten abhingig zu sein, unter denen etwas beobachtet, analysiert und theoretisiert
wird (vgl. Balzer & Su 2016). Diese Hinsichten bestimmen, was forschend in den Blick
genommen wird, gerade weil sie bezeichnen, was padagogisch erstrebens- oder vermei-
denswert erscheint (vgl. Herfter et al. 2019).

Damit ist die Spur gelegt, der dieser Aufsatz folgen mochte: In einem ersten Schritt
sollen die (impliziten) normativen Setzungen erziechungswissenschaftlichen Wissens zur
Unterrichtsentwicklung umrissen werden, d.h. jene Hinsichten unter welchen diese An-
sédtze bestimmen, wie Unterricht entwickelt werden soll. In einem zweiten Schritt gera-
ten dann die Verhéltnissetzungen von wissenschaftlichem und schulpraktischem Wissen
in den Blick. Im Anschluss an Ansétze einer kulturtheoretischen Schulentwicklungs-
forschung (z.B. Idel & Pauling 2018; Goldmann 2017) wird Unterrichtsentwicklung
dabei als Ort diskursiver Verhandlung verstanden, an welchem um die Durchsetzung
bestimmter Perspektiven und Wissensformen gerungen wird. Hierbei werden Hierar-
chisierungen von Wissensformen in Beschreibungen und Praktiken der ,,Aufgabentren-
nung® beschrieben, die immer auch Zeugnis davon sind, dass ,géingige’ Formen der
Unterrichtsentwicklungsforschung die Verdnderung und Verbesserung des Unterrichts
iiber eine pddagogische Einflussnahme auf Lehrpersonen selbst herbeizufiihren suchen.!
In einem dritten Schritt wird skizziert, welche Effekte es fiir die gemeinsame Unterricht-
sentwicklung von Lehrpersonen und Forschenden hat, wenn sie als Raum gefasst wird,
in dem jeweils erst zur Sprache gebracht werden muss, was als verbindliches Konzept
fiir die Identifizierung und Veranderung des Unterrichtsgeschehens gilt.

1 Auch wenn die Entwicklung schulischer und unterrichtlicher Prozesse durchaus organisa-
tional gedacht wird (vgl. Briisemeister 2020; Heinrich 2007), sind damit immer auch
Lehrkrifte als verantwortlich adressiert (vgl. Schmidt 2020; Lehmann-Rommel 2004),
weshalb man im Anschluss an Daniel Goldmann (2017: 307) von einer Unterrichtsent-
wicklungspddagogik sprechen kann.
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2. Normative Orientierungen der
Unterrichtsentwicklungsforschung

In seiner ,,Einfithrung in die Unterrichtsentwicklung® hélt Johannes Bastian (2007: 13)
fest: ,,Unbestritten ist, dass das, was heute pauschal das deutsche Unterrichtsskript ge-
nannt wird, iberarbeitet werden muss.“ Der Wortteil Entwicklung bezieht sich folglich
und folgenreich nicht auf die deskriptive Beschreibung des Seins von Unterricht, son-
dern auf einen normativen Anspruch seines Sollens als Zielrichtung der Entwicklung
und Gelingenserwartung (vgl. Kiper 2012). Unter Bezugnahme auf wissenschaftliches
Wissen soll vor allem das ,,Lerne[n] der Schiiler/innen in allen Dimensionen* (Horster
& Rolff 2006: 60) effektiver und effizienter gestaltet werden und diese Wirksamkeit
auch mit wissenschaftlichen Methoden empirisch nachgewiesen werden kdnnen (vgl.
Voss & Blatt 2009).

Unterrichtsentwicklung zieht dariiber hinaus immer auch weitere Unterrichtsent-
wicklung nach sich. Die meisten Konzepte operieren folglich mit zirkuldren Modellen,
die tiber ihren Autbau behaupten, Unterrichtsqualitét lieBe sich in fortgesetzten Verbes-
serungszyklen immer weiter steigern. Im einfachsten Fall (z.B. bei Gértner 2008) be-
steht der ,,Qualitatszirkel* aus den drei Phasen Konzeption, Aktion und Reflexion. Hierin
vereinen sich , klassische* didaktische Schritte der Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung mit einer systematischen (Selbst)Beobachtung des unterrichtlichen Prozesses, um
einen — durch wissenschaftliches Wissen eroffneten — Raum von Handlungsalternati-
ven zu erdffnen, in welchem sich die Lehrpersonen als ,reflective practitioner* (Schon
1983) bewegen und weiter entwickeln konnen. Darauf aufbauend werden in komple-
xeren Modellen (z.B. Kiper 2012) die drei bereits benannten Phasen durch explizite
Verweise auf Evaluation (vgl. ebd.; Horster & Rolff 2006) sowie auf eine ,,Entwicklung
des professionellen Selbst™ (Bauer 2009: 83) expliziert. Entlang wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und Verfahrensweisen soll demnach die Professionalisierung von Lehrper-
sonen vorangetrieben werden. Professionalitit zeichnet sich dabei durch einen, im Hin-
blick auf den nachweislichen Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler, effizienten und
effektiven Unterricht aus.

3. Ansdtze der forschenden Begleitung von
Unterrichtsentwicklung: Verhdltnissetzungen von
wissenschaftlichem und schulpraktischem Wissen

Obgleich eingespannt in dieselben Normative von Optimierung und Qualitdtsverbes-
serung, lassen sich die Ansétze, Modelle und Vorhaben der Unterrichtsentwicklung auf
verschiedene Arten und Weisen unterscheiden. Da es in diesem Beitrag um eine Syste-
matik der Verhéltnissetzungen von wissenschaftlichem und schulpraktischem Wissen
geht, scheint die jeweils entworfene Aufgabentrennung von Lehrpersonen und For-
schenden ein geeigneter Ausgangspunkt einer Sortierung zu sein.

Dabei lassen sich mit Annedore Prengel (2013) zunédchst zwei Formen strikter Tren-
nung benennen: Die Praxisforschung, in der Lehrpersonen den Unterricht selbst ana-
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lysieren und entwickeln. Und die Evaluationsforschung, in der Forschende Bildungs-
monitoring betreiben und ihre Erkenntnisse als Evidenzen zuriickspielen. In der dritten
Form, die Prengel als Handlungsforschung bezeichnet, kommt es dann zu Gleichzei-
tigkeiten padagogischer Forschungs- und Gestaltungspraxis. Wéhrend sich die Praxis-
forschung ganz dem wissenschaftlichen Zugriff entziehen kann, soll fiir die anderen
beiden Formen: Evaluationsforschung (1) und Handlungsforschung (2) nachgezeichnet
werden, wie in der Unterrichtsentwicklungsforschung wissenschaftliches Wissen ge-
geniiber schulpraktischem Wissen autorisiert und dann auf die Verbesserung des Unter-
richts einwirkend vorgestellt wird.

Ad (1). Wenn von Evaluationsforschung im Kontext der Unterrichtsentwicklung ge-
sprochen wird, so ist nahezu? immer empirisch-quantifizierende Bildungsforschung als
Qualitatsforschung gemeint (vgl. z. B. die Beitridge in Buhren et al. 2019). Grundlegend
fiir dieses Forschungsprogramm ist die Etablierung von verbindlichen Standards des-
sen, was Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt konnen sollen, um
daran deren tatséchliche Leistungen einzuordnen und Aussagen iiber die Leistungsfa-
higkeit des Unterrichts zu treffen. So formuliert Kurt Reusser (2009: 297) sehr eindriick-
lich (und mit Blick auf die bisherigen Entwicklungen der Schulpraxis despektierlich):

In der Vergangenheit wurde in Lehrplanreformen bekanntlich mehrfach versucht, die Ziele der Schu-
le verbindlicher und klarer zu bestimmen und zu kommunizieren — wie wir wissen mit nur massigem
Erfolg. Das Neue an Bildungsstandards (neben ihrer Formulierung als Kompetenzerwartungen) ist,
dass sie mit Tests im Sinne eines Bildungsmonitorings verbunden sein werden. Mittels Lernstand-
serhebungen sollen Daten liber das System erhoben werden, die eine Riickmeldung an die Schul-
praxis erlauben.

Entscheidend sei dabei, ,,wie sich gemessener Output in wirkungsvollen Input und in
Lernprozesse (riick)verwandeln lasst™ (ebd.: 298). ,,Einzig didaktische Antworten®, so
Reusser (ebd.) weiter, ,,auf mangelhafte Schul- und Schiilerleistungen kdnnen kiinfti-
gen Unterrichts- und Lernprozessen produktiven Schub verleihen.* Es zeigt sich daran,
dass die Entwicklungsabsichten der empirischen Bildungsforschung, trotz aller Bemii-
hungen um eine rationale Seinsbeschreibung des Unterrichts durch die Verwendung
okonomischer Planungs-®> und mathematisch-komplexer Berechnungsmodelle sowie
durch die Einhaltung wissenschaftlicher Giitekriterien (allen voran: Objektivitéit) — nur
vor dem Hintergrund eines selbst installierten normativen Malstabs artikulierbar sind.
Dieser MaB3stab ist Lernwirksamkeit (Helmke 2012: 20), wurde als Teil einer ,,Politik
der Qualitédt™ im Bildungsbereich seit den 1980er Jahren durch die OECD (Organisation
fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) vorangetrieben und entlang der
internationalen Wettbewerbslogik der PISA-Studien ,,gegen demokratisch legitimierte

2  Eine Ausnahme stellen Studien im Kontext der dokumentarischen Evaluationsforschung
dar (vgl. die Beitrdge in Bohnsack & Nentwig-Gesemann 2020). Die Studien, die diesem
Ansatz folgen, finden ihre Fundierung in der dokumentarischen Methode der Interpreta-
tion, mit der handlungsleitendes Wissen der unterrichtlichen Akteure rekonstruiert wird.

3 Besondere Bedeutsamkeit hat das Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke 2012) entfaltet,
das die Idee einer Zeitokonomie (effektive Lernzeitnutzung) mit Konzepten des Markts
versehen und so fiir eine Unterrichtsentwicklung aufgeschlossen hat, die Lernen als aktive
Tatigkeit der Schiilerinnen und Schiiler versteht (vgl. Kohler & Wacker 2013: 244-246).
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Bildungsplane eingefiihrt und verpflichtend gemacht™ (Krautz 2009: 97).

In diesem Modell hat sich die schulische Praxis folglich an den wissenschaftlichen
Erkenntnissen auszurichten, die qua bildungspolitischer Entscheidungen auch verbind-
lich gemacht wurden und deren Einhaltung {iber wissenschaftliche Methoden wie Lern-
standserhebungen ,,riickgemeldet* wird.

Ad (2). Die von Annedore Prengel (2013) als Handlungsforschung bezeichneten
Formen der Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Forschenden sind bei weitem nicht
so homogen, wie dies deren Bezeichnung verspricht. Mindestens drei theoretische Li-
nien lassen sich im deutschsprachigen Diskurs hier unterscheiden, wenn man die Ak-
tionsforschung (z.B. Altrichter et al. 2018: ,,Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren
Unterricht®) der Praxisforschung zuschlégt: (i) didaktische Entwicklungsforschung, (ii)
Design-Based Research und (iii) lesson study.

Didaktische Entwicklungsforschung zielt auf die Erarbeitung ,.,empirisch gepriif-
te[r] Handlungsregeln und Unterrichtsmaterialien* (Einsiedler 2010: 63). Diese Kon-
zepte haben ein (deskriptives und technologisches) theoretisches Wissen als Ursprung
(vgl. ebd.), basieren auf planvoller und systematischer Produkt- und Prozessevaluation
mit wissenschaftlichen Methoden (vgl. ebd.) und werden primér von Forschenden er-
stellt. Die Lehrpersonen wenden diese Konzepte im Rahmen des Unterrichts praktisch
und verantwortungsvoll an (vgl. ebd.). Die Evaluation und Weiterentwicklung der Kon-
zepte liegt ebenfalls in der Hand der Forschenden (sehr deutlich in den Leitfragen, ebd.:
60), die neben anderen Methoden (wie Tests und Beobachtungen) Interviews mit den
umsetzenden Lehrpersonen einsetzen (zur Methodik, ebd.: 74-76).

Ebenso wie didaktische Entwicklungsforschung will auch Design-Based Research
»einen bildungspraktischen Nutzen stiften und zugleich theoretische Erkenntnisse ge-
winnen“ (Reinmann 2020: 64). Ausgangspunkt ist dabei eine Diskrepanz-Erfahrung
in der Bildungspraxis, die mit Hilfe empirischer Daten analysiert und zum Anlass fiir
die Gestaltung (design) einer Intervention (z. B. Curriculum, Lehrmethode, technisches
Werkzeug) wird (vgl. ebd.). Das Ziel ist die gleichzeitige Entwicklung ,.einer mehr-
fach optimierten und praxistauglichen Intervention® (Knogler & Lewalter 2014: 3) und
eines ,,Beitrag[s] zur Forschung im Bereich des Lehrens und Lernens* (ebd.). Auch hier
werden Lehrpersonen als ,,Anwenderinnen* angesprochen (ebd.: 3), die im konkreten
Forschungsprozess aber als Teil des ,,Kernteams* (ebd.: 6) wesentlich in die Entwick-
lung der Intervention einbezogen sind. Den Schwerpunkt bildet demgegeniiber jedoch
eine Forschung, die das Design als (abduktiven) ,,Modus des Erkennens* (Reinmann
2020: 69) nutzt und weitgehend ohne Beteiligung der Lehrpersonen auskommt (vgl.
z.B. Knogler & Lewalter 2014).

Systematische Formen der Zusammenarbeit von Lehrpersonen — und erst spiter
auch mit Forschenden — zur Forderung des Lernens und zur kollaborativen Weiterent-
wicklung des Unterrichts entstanden in Japan bereits Ende des 19. Jahrhunderts mit
der Einfiihrung eines modernen Schulsystems (vgl. NASEM 2011). Diese Formen
werden international als Lesson Study rezipiert und fokussieren dabei — insbesondere
im deutschsprachigen Diskurs — die Zusammenarbeit zwischen kleinen Gruppen von
Lehrpersonen und ,,Wissenspartnern® (Mewald 2019: 19) und -partnerinnen entlang des
gemeinsamen Ziels der systematischen Verbesserung des Unterrichts. Dabei lassen sich
verschiedene Ausrichtungen und Rollenverteilungen unterscheiden. Diese reichen von
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a) der Verbesserung einer einzelnen Stunde in ausschlieSlicher Verantwortung der
Lehrpersonen (vgl. Hallitzky et al. 2021), iiber

b) eine durch universitire Wissenspartnerinnen und -partner und erfahrende Lehrper-
sonen angeleitete professionelle Entwicklung (vgl. ebd.) und

¢) einer Erforschung der Lehr- und Lernprozesse in den entwickelten Stunden (vgl.
ebd.) oder der Entwicklungsprozesse selbst (vgl. ebd.) bis hin zu

d) Projekten, in denen Unterrichtsforschung und -entwicklung miteinander verwoben
sind (vgl. ebd.). Innerhalb der letztgenannten Projekte lasst sich dann danach fragen,
wie die gemeinsame Entwicklungsarbeit zwischen Lehrpersonen und Forschenden
gestaltet ist und in welcher Art und Weise auf die Gestaltungs- und Forschungs-
praxis jeweils Einfluss genommen wird. Hallitzky et al. (2021) unterscheiden hier
gemeinsame Unterrichtsentwicklung (joint lesson development) und Beobachtung
jeweiliger Praxis im Dialog (observing each other s practice in dialogue).

Gemeinsam scheint allen Ansédtzen der Handlungsforschung eine Orientierung an In-
novationen zur Losung praktischer padagogischer Probleme zu sein. Préskriptive
Theorieanteile und die Entwicklung anwendbaren, wirksamen Wissens zur Optimie-
rung von Gestaltungsprozessen sind dabei ebenso wesentlich wie eine systematische
Beobachtung und Dokumentation des unterrichtlichen Geschehens (insbesondere von
Lernaktivititen, vgl. Knoblauch 2019). In den einzelnen Ansédtzen wird aber jeweils
anders bestimmt, wie Perspektiven und Wissensformen miteinander vermittelt bzw. ge-
geneinander durchgesetzt werden. Wie sich bereits in den grundlegenden Modellen und
der Evaluationsforschung andeutete, dominieren auch hier wissenschaftliche Formen
des Wissens und der Erkenntnisgenerierung. Entwicklungszumutungen werden iiber-
wiegend an die schulischen Akteure herangetragen. Dass diese wiederum (berechtigte)
Anspriiche der Transformation von Theoriebildung und Forschungspraxis formulieren
(konnen), wird indes kaum beschrieben.

4  Unterrichtsentwicklung als experimenteller
Problemlosungsprozess* — am Beispiel eines Projekts

In der Zusammenschau verschiedener Ansitze der Unterrichtsentwicklung und deren
(impliziten) normativen Orientierungen, Verfahrensweisen und Verhiltnissetzungen zur
padagogischen Praxis wurde deutlich, wie sich wissenschaftliches Wissen in den meis-
ten Fillen bereits vorab mit iiberlegener Giiltigkeit ausstattet und sich die praktisch
umzusetzende Verbesserung des Unterrichts an den wissenschaftlich erarbeiteten Ziel-
vorstellungen, Methoden und Erfolgskriterien auszurichten hat. Im folgenden Abschnitt

4  Till-Sebastian Idel und Sven Pauling (2018: 315) charakterisieren das Schulentwicklungs-
handeln der Praxisakteure als ,experimentellen Problemlésungsprozess®, da ,,Probleme
aufgeworfen, Entwicklungsaufgaben formuliert und Losungsmuster erfunden® werden.
Diese Formulierung scheint zur Charakterisierung des vorliegenden Projekts angemes-
sen, auch wenn hier nicht nur Lehrpersonen, sondern auch Forschende in ein ,iterative[s]
Geschehen des Ausprobierens® (ebd.: 316) und ,,Formen der kollegialen Adressierung*
(ebd.) involviert sind.
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soll demgegeniiber von Formen einer kollegialen Unterrichtsentwicklung ausgegangen
werden (vgl. Idel & Pauling 2018). Das bedeutet insbesondere, dass die Giiltigkeit und
Verbindlichkeit von Konzepten fiir die Identifizierung und Verdnderung von Unterricht
erst diskursiv entfaltet werden muss. Gleichzeitig verliert ein solches Projekt auch den
alleinigen Fokus auf die Professionalisierungsbediirftigkeit der Lehrkréfte und die Wei-
terentwicklung péddagogisch-praktischen Wissens. Vielmehr geraten auch wissenschaft-
liche Forschungspraxis und Wissensformen in Bewegung — auch Forschende werden
mit ,,Entwicklungszumutungen* konfrontiert (ebd.: 316).

Fiir eine solche Herangehensweise gibt es gute Griinde: Zunéchst wurde offenbar,
dass Wissenschaft als soziale Praxis verstanden werden kann, die sich durch Setzun-
gen, Verfahren und Entscheidungen mit Autoritét ausstattet. Insbesondere fiir den er-
ziehungswissenschaftlichen Forschungsmodus treten padagogische Hinsichten hinzu,
die immer auch Antworten auf die Frage geben, was als Zielrichtung der Entwicklung
des Unterrichts als erstrebens- oder vermeidenswert erscheint (vgl. Herfter et al. 2019).
Anders formuliert hat auch erziehungswissenschaftliches Wissen keine feste Basis in
einer objektiv vorgegebenen Wirklichkeit und muss sich fortwéhrend in diskursiven
Verhandlungen beweisen, in welchen um die Durchsetzung bestimmter Perspektiven
gerungen wird. So betrachtet, gerét in den Blick, ,.dass auch wissenschaftliche Ana-
lysen in die Okonomie von Autorisierungen eingebunden sind, d.h. [...] sowohl von
der Umstrittenheit moglicher Bedeutungen zehren, sich in sie einschreiben wie auch in
diese verstrickt sind* (Jergus et al. 2012: 222). Es ist also davon auszugehen, dass pé-
dagogisches Wissen grundsétzlich umkdmpft, unabgeschlossen und vieldeutig ist (vgl.
Wimmer 2002). Dementsprechend scheint es problematisch, wenn sich in vielen Un-
terrichtsentwicklungsprojekten auf einen spezifischen Verbesserungsweg versteift wird
(vgl. Hohne 2011), schul- und unterrichtspraktisches Wissen deautorisiert und deshalb
in unterrichtlichen und wissenschaftlichen Entwicklungsprozessen nicht (ausreichend)
berticksichtigt wird (vgl. dazu das Plidoyer Martin Heinrichs, 2021, fiir eine profes-
sionssensible Schulentwicklung).

Die nachfolgenden Analysen speisen sich aus einem gemeinsamen Unterrichtsent-
wicklungsprojekt der Universitdten Leipzig® und Hiroshima in enger Zusammenarbeit
mit einer Lehrerin. Mal3geblich war fiir alle Projektbeteiligten von Anfang an — und so
dokumentiert sich dies auch in verschiedenen Daten wie Gespriachsprotokollen, Vortré-
gen und Publikationen —, moglichst nicht in die (unterrichtende oder forschende) Praxis
der Anderen einzudringen, diese anzuleiten oder gar zu objektivieren. So zielen die ge-
meinsamen Gespriache und Diskussionen weniger auf die Beeinflussung als auf den Aus-
tausch iiber verschiedene Perspektivierungen von unterrichtlichen Situationen und die
Beschreibung der jeweilig anderen Handlungspraxis (vgl. Hallitzky et al. 2021). Den-
noch (oder gerade deswegen) zeigen sich auch hier machtvolle Auseinandersetzungen
um Deutungen und Entwicklungen des unterrichtlichen Geschehens, der Forschungs-

5 Wenn nachfolgend auf geografische Verortungen Bezug genommen wird, dann nicht um
auf kulturelle Essentialismen abzustellen oder behaupten zu wollen, dass innerhalb der
Teams nicht auch perspektivische Differenzen aufscheinen. Dennoch zeigt sich eine An-
gleichung von Perspektiven innerhalb der Teams, die nicht zuletzt mit intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit und Konsistenz der forschungsbezogenen Publikationen begriindet
werden kann (vgl. dazu auch Clifford 1983).
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methoden und Theorien. Diese Auseinandersetzungen sollen entlang von Ausziigen aus
einer gemeinsamen Publikation (vgl. Hallitzky et al. 2022) verdeutlicht werden, in der
— basierend auf einer Videoaufzeichnung einer Unterrichtsstunde aus dem Literatur-
unterricht in der Oberstufe eines deutschen Gymnasiums — zunéchst die Lehrerin und
anschlieBend die Forschenden aus Leipzig und Hiroshima ihre jeweilige Perspektive auf
,,die“ Stunde darstellen. AnschlieBend folgen ein Kapitel zur ,,Reflexion der Lehrperson
auf die wissenschaftlichen Interpretationen® sowie eine ,,Zusammenfithrung der Per-
spektiven®, in welchem Lehrerin und Forschende ihre jeweiligen ,,Erkenntnisgewinne*
darlegen. Dies erfolgt in Form von Reflexionen zu den jeweilig anderen Perspektiven.

4.1 Die Konstruktion eines gemeinsamen Datums

Zunichst sollen die normativen Orientierungen der Beobachtung von Unterricht auf-
zeigt werden, um zu umreiflen, unter welchen Hinsichten der Unterricht beobachtet und
entwickelt werden soll. Um in der Beobachtung einen Gutteil der Uberkomplexitiit,
Vieldeutigkeit und Interpretationsbediirftigkeit des Unterrichts zu erhalten, setzen wir
im Projekt auf Videoaufzeichnungen als gemeinsames Datum und — immer wieder in
neuem Licht erscheinendem — Ausgangspunkt unserer Zusammenarbeit. Da nicht auf
einen ,Interaktionssinn‘ rekurriert werden kann, der die Auswahl von Beobachtungen
iiber das Involviertsein in die Prozesse des Unterrichts legitimiert, miissen andere Griin-
de fiir die reversiblen Selektionsentscheidungen gefunden werden (vgl. Dinkelaker
2018). Dennoch ist bereits mit der Entscheidung fiir eine Videografie, die Auswahl des
aufzuzeichnenden Bildausschnittes und die Wahl der Mikrofone sowie deren Positionie-
rung ein spezifisches, eher ,interaktionistisches‘ Verstandnis des Unterrichts nahegelegt.
Dies ist eine beobachtungsleitende Annahme, auf die sich alle Projektbeteiligten im
Sinne eines geteilten Entdeckungszusammenhangs einigen konnten und mussten, um
von dort aus in die Auseinandersetzung um ,,das“ Geschehen im Unterricht einzutreten
(vgl. auch Herfter et al. 2019). Als gemeinsamer inhaltlicher Fokus der Untersuchung
wurden ,Fragen‘ der Lehrperson im Kontext einer gemeinsamen und individuellen Aus-
einandersetzung mit einem literarischen Text festgelegt.

4.2 Beobachtungen des Unterrichts: Analysen der Unterrichtsstunde

Ausgehend vom gemeinsamen inhaltlichen Fokus lassen sich im Projekt drei unter-
schiedliche theoretische Perspektivierungen identifizieren:

1) Die Lehrerin nimmt in ihrer Analyse der selbst gehaltenen Stunde vor allem auf
literaturdidaktische Ansétze Bezug, insbesondere zur ,,Aktivierung der Schiiler und
der individuellen Auseinandersetzung mit dem literarischen Text* (Kieres 2022a:
43).6

2) Die Forschenden aus Hiroshima begriinden ihre Perspektivierung auf den Unter-
richt aus der Tradition der Lesson Study (Jugyo Kenkyu) zur Gewéhrleistung des

6  Inderaufgezeichneten Unterrichtsstunde sind ausschliefilich mannliche Lernende anwe-
send, weshalb hier und nachfolgend nur von Schiilern die Rede ist.
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»Recht[s] aller Kinder auf Bildung [...] im Rahmen einer kollektiven Erziehung*
(Yoshida et al. 2022: 68f.). Entscheidend fiir das damit angesprochene Kollek-
tivkonzept sind die Méglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu freier Aufe-
rung, einer Beriicksichtigung ihrer Individualitdt sowie einer Gewéhrleistung ihres
Rechts auf Bildung in einer ,Gruppe‘ (vgl. ebd. mit Bezug auf Yoshimoto 1966).
Schulklasse und Lerngruppe sind dabei nicht identisch, vielmehr bildet sich letztere
erst ,,in der Unterrichtspraxis heraus* (ebd.: 69).

3) Fiir das Leipziger Forschungsteam liegt der Ausgangspunkt wesentlich in inter-
aktionistischen Theoriemodellen, in paddagogischen Theorien zur Lernkultur (vgl.
Kolbe et al. 2008) und zur Hervorbringung von Leistung im schulischen Kontext
begriindet, die den Blick auf das Spannungsfeld zwischen Vereindeutigung und Ver-
vieldeutigung von ,,erlaubten* Sichtweisen zu einem literarischen Text lenken (vgl.
Spendrin et al. 2022).

Mit dem Interesse an den Verhéltnissetzungen von wissenschaftlichem und schulprakti-
schem Wissen sollen nun die jeweiligen Interpretationen der Unterrichtsstunde in ihren
jeweils eigenen theoretischen oder praxisorientierten Begrifflichkeiten und Perspekti-
ven kurz skizziert werden.

Die Sicht der Lehrerin: Analysen unter literaturdidaktischer Perspektive

So bewertet die Lehrerin in ihrer Deutung der Stunde (vgl. Kieres 2022a) dann auch die
verschiedenen didaktischen Formen (z. B. ,,Eroffnung®, ebd.: 43, ,,Gruppenarbeit®, ebd:
45) vor allem danach, ob die selbst gesetzten fachlichen Ziele erreicht und die padago-
gischen Moglichkeitshorizonte ausgeschopft wurden. So kritisiert sie in der folgenden
Passage (ebd.: 43f.) eine ,,fehlende Ziel- oder Zweckklarheit™ der Erdffnung:

In der Nachbetrachtung muss festgestellt werden, dass die Schiiler in der Eréffnungsphase von der
antizipierten gedanklichen Ordnung, die ich in der Planung vorgenommen hatte, ausgeschlossen
blieben. Der Arbeitsauftrag vermittelte zum einen nicht, welchem Zweck die Beschaftigung mit der
schematischen Darstellung der Figurenkonstellationen folgte, und zum anderen wurden keine Kri-
terien verhandelt, nach denen die Giiltigkeit der vorgegebenen Darstellung gepriift werden kdnnte.

In Bezug auf die inhaltlichen Ziele hélt sie u. a. fest, dass die Lernenden ,,in der Unter-
richtssequenz verschiedene Anreize zur individuellen Auseinandersetzung [erhielten]
— sei es im Zusammenhang mit der Charakterisierung der Figuren, der Diskussion von
Arbeitsergebnissen oder der kritischen Reflexion getroffener Entscheidungen® (ebd.:
47). Dass nicht alle Lernenden diese Gelegenheiten auch nutzten, fiihrt sie z.B. auf
unklare Fragestellungen (siche oben zur Eréffnung) und eine vornehmlich dialogisch
strukturierte Gesprachsstruktur zwischen Lehrperson und den Lernenden (vgl. ebd.) zu-
riick, die nur bestimmte Schiiler zur Beteiligung anregt.

Die Sicht der involvierten Forschung aus Hiroshima: Analysen zum Kollektiv

In den am Konzept des Kollektivs ausgerichteten Analysen der Forschungsgruppe aus
Hiroshima (vgl. Yoshida 2022) wird eine Anatomie der Unterrichtsstunde iiber die
Methode der ,,Strukturanalyse* (Kozo Bunseki) rekonstruiert (vgl. ebd.), die wesent-
lich auf einer Kategorisierung verschiedener ,,Funktionen* der AuBerungen der Lehr-
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person beruht. So werden u. a. ,,Bestéitigungsfrage, Anweisung, Erkldrung, Nachfrage,
Bewertung® (ebd.: 72) voneinander unterschieden und iiber eine Kategorisierung und
Auszihlung aufgezeigt, ,,dass Bestitigungsfragen und Nachfragen in den Sprechakten
der Lehrerin dominieren (ebd.: 72f.). Zudem wird in den grafischen Aufbereitungen
der Unterrichtsstruktur (z.B. ebd.: 73, Abb. 1) iiber eine zweispaltige Darstellung ab-
wechselnder Redebeitridge von Lehrerin und Schiilern auch hier eine dialogische Ent-
faltung des Unterrichtsgegenstands deutlich.

Die Sicht der involvierten Forschung aus Leipzig: Analysen zur Lernkultur

Mit einem Fokus auf die Frage, wie pddagogische Handlungen als soziale Praxis ge-
meinschaftlich hergestellt werden, arbeitet das Leipziger Team heraus, wie sich eine
»Diskussionsgemeinschaft zwischen eigenstindiger Erkenntnis und arrangiertem Lehr-
Lern-Prozess* (Spendrin et al. 2022: 63) formiert. Besonderes Augenmerk legen die
Analysen auf die ,,ambivalente (zugleich mitdiskutierende und steuernde) Rolle* (ebd.:
62) der Lehrperson: Sie muss Erwartungen von ,,Offenheit und Lenkung der Diskus-
sion® (ebd.) situativ sensibel ausbalancieren. Als Beispiele werden einerseits z. B. ,,The-
men setzen“ und ,,unpassende Antworten zuriickweisen“ und andererseits ,,Wissen als
individuelle Sichtweise darstellen* benannt (ebd.: 64). Diese Befunde werden an detail-
lierten Interpretationen einzelner unterrichtlicher Momente entfaltet und so empirisch
plausibilisiert.

4.3 Beobachtungen von Beobachtungen: Aushandlungen von
Hinsichten und Wissenshestdnden

Diese verschiedenen Einsdtze der Beschreibung des Unterrichts werden dann erneut
zum Gegenstand von Selbst- und Fremdbeobachtungen in weiteren Kapiteln der ge-
meinsamen Publikation. Hier scheinen nun die Verhéltnissetzungen von wissenschaftli-
chem und schulpraktischem Wissen und das Ringen um Autorisierung auf.

Bezugnahmen der Lehrerin auf die wissenschaftlichen Analysen: Entwicklungsbedarfe
und Fokusverschiebungen

So nimmt die Lehrperson die ,Leipziger* Analysen als ,,Aufdeckung eines essentiellen
Rollenkonflikts* wahr (Kieres 2022b: 89), wie sie ,,ihn insbesondere im Literaturunter-
richt erlebe® (ebd.). Zugleich fiihre ihr die ,,mikroskopische Unterrichtsbetrachtung*
(ebd.: 96) vor Augen, wie sie durch ,,subtile Indizien“ (ebd.: 89) die Rolle als Lesende
unter Lesenden aufgibt oder aufgeben muss:

Ich vermeide durch die Verwendung der modalen Passivkonstruktion ,,miissen ... genommen wer-
den“ zuzugeben, dass ich autoritdar den Weg der Auseinandersetzung mit dem literarischen Text be-
stimme, sondern erfinde eine ,vage Instanz“. Bemerkenswert ist fiir mich, dass es keine bewusste
Entscheidung war, diese Formulierung zu verwenden, aber offensichtlich war es mir an dieser Stelle
wichtig, eben nicht selbst als die Autoritdt identifiziert zu werden, die das weitere Vorgehen festlegt
(ebd.: 90).

In Bezug auf die kategorisierenden und quantifizierenden Analysen der Forschenden
aus Hiroshima zeigt sich die Lehrperson verwundert (ebd.: 94):
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Ich héatte eine Problematisierung dieser Beobachtung erwartet. Denn fiir mich ist das ein gravieren-
des, ein erschreckendes Problem: 263 Lehrer[*]innenduf3erungen in 90 Minuten.

Sie leitet daraus den Entwicklungsanspruch ab, eigene Fragen und Aufgabenstellungen
in zukiinftigem Unterricht ,,absolut prazise und ,,aus der Sicht der Lernenden* zu for-
mulieren (ebd.).

Als Erkenntnisgewinn des gesamten Prozesses und beider wissenschaftlicher Per-
spektiven stellt sie fiir sich eine Fokusverschiebung fest — von der Selbstbeobachtung
zur Beobachtung der Wirkungen auf das Lernen (vgl. Herfter et al. 2022). Diese Fokus-
verschiebung kann als Erfiillung eines zentralen Anliegens von Lesson Study und Vor-
aussetzung dafiir gelten, Lernprozesse von Schiiler*innen besser zu verstehen und Un-
terricht weiterzuentwickeln (vgl. Knoblauch 2019).

Forschende Bezugnahmen auf die Analysen: (Un)gleiche Moglichkeiten der Autorisie-
rung?

Auch die Forschungsteams, als Akteure mit differenter Standortgebundenheit, nehmen
auf die jeweils anderen begrifflichen Setzungen und Perspektivierungen Bezug. Diese
Perspektivierungen stellen jeweils unterschiedlich dar (und in Aussicht), wie der Un-
terricht und seine Erforschung weiterentwickelt werden kdnnen und autorisieren sich
entlang wissenschaftlicher und rhetorischer Verfahren unter Bezug auf das gemein-
same empirische Datum des Videos. Die Bezugnahme auf das jeweils in und mittels
Analysen hergestellte und autorisierte Wissen in den Gesprachen lésst auch die eigene
Forschungspraxis in Bewegung geraten und vermeidet so eine ,,Hypostasierung® der
wissenschaftlichen Konzepte, Annahmen und Vorgehensweisen, wie sie in Entwick-
lungsprojekten oft zu beobachten ist (vgl. Goldmann 2017).

Gleichzeitig lohnt ein Blick auf die Griindung von Autoritéten in Formen kollegi-
aler Adressierung (vgl. Idel & Pauling 2018; Jergus et al. 2012): Aufgrund der Vielzahl
von Perspektiven (vgl. ausfiihrlich Hallitzky et al. 2022) soll hier nur kurz angedeutet
werden, welchen reflexiven Erkenntnisgewinn wir — als Leipziger Forschungsteam —
aus dem Dreischritt aus (1) Unterrichtsvideographie (gemeinsames Datum, vgl. 4.1), (2)
Analyse des Unterrichts zur Lernkultur (vgl. 4.2) und (3) einer forschenden Bezugnah-
me auf die Reaktion der Lehrerin auf die Leipziger Analyse (vgl. 4.3) ziehen konnten
(ebd.: 108):

Das Forschungsteam aus Leipzig wird, obwohl dies durchweg in einem zugewandten und interes-
sierten Ton geschieht, in der Reflexion der Lehrerin [...] als Instanz hervorgebracht, die legitimieren
und bestdtigen kann, aber auch die geheimen Wege offenlegt und insgesamt zur ,,didaktischen Ord-
nung* ruft.

Der gewdhlte Ausschnitt des Fazits, in welchem die Art und Weise der Bezugnah-
men der Lehrerin auf die wissenschaftliche Analyse zum Anlass einer Reflexion der
Aushandlungen von Hinsichten und Wissensbestdnden genommen wird, ldsst eine
Machtasymmetrie zwischen Forschenden und Lehrperson und deren Mdglichkeiten
der Autorisierung offenkundig werden. Nicht zuletzt liegt dies (auch) an den Formen
der Zusammenarbeit: im Kontext der Verschriftlichung bediirfen professionell-pddago-
gische Praktiken der Erkldrung und sprachlichen Vermittlung, um ihren Platz zu fin-
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den. Die Aushandlungen iiber das, was zum Unterricht und zum Entwicklungsprozess
(nicht) gesagt werden kann, werden hinter den Texten nicht mehr sichtbar, sie werden
verborgen und vergessen gemacht. Widerspriiche und kritische Nachfragen zu Deutun-
gen und reflexive Bezugnahmen in Kommentarleisten, E-Mails und Gespréchen, die
zum Teil zu Neuformulierungen fiihrten, verschwanden im Prozess des Schreibens. So
hat beispielsweise die hier umrissene Reflexion auf Asymmetrien im Hinblick auf Ent-
wicklungszumutungen und Deutungshoheiten iiber das unterrichtliche Geschehen die
Wahrnehmungen der Lehrerin zur gemeinsamen Arbeit wesentlich herausgefordert. In
anschlieBenden Gespriachen konnten wir die betreffenden Textstellen identifizieren und
iiber Formulierungen nachdenken, die einerseits die beschriebene Asymmetrie weiter
benennen und andererseits die weitere Zusammenarbeit ermoglichen.

5. Fazit: Sprechen {iber Unterricht als bedeutsamer Ort von
Entwicklung

Mitkritischem Blick auf géngige Theorien, Modelle und Projekte der Unterrichtsentwick-
lung(sforschung) lasst sich nicht nur deren normative Orientierung an Fortschritt, Opti-
mierung und Effizienz, sondern auch der Anspruch erkennen, die unterrichtliche Praxis
vermittels wissenschaftlicher Verfahrensweisen und Wissensbestinde zu verbessern.
In der Unterrichtsentwicklung treffen schulpraktisches und wissenschaftliches Wissen
folglich nicht gleichberechtigt und konsensorientiert ineinander. Vielmehr begegnen sie
sich in einem Raum diskursiver Verhandlung, in welchem sich Forschende unter Bezug-
nahme auf die bessere Giiltigkeit wissenschaftlichen Wissens mit der Autoritét ausstat-
ten, Entwicklungszumutungen an Lehrpersonen heranzutragen, Entwicklungsrichtun-
gen des Unterrichts maB3geblich zu bestimmen und Lehrpersonen somit als — in Bezug
auf Innovation und Reflexion — hilfsbediirftig zu adressieren. Unterrichtsentwicklungs-
forschung versucht folglich, die Verdnderung und Verbesserung des Unterrichts iiber
eine padagogische Einflussnahme auf Lehrpersonen selbst herbeizufiihren.

Erkennt man dagegen die Vieldeutigkeit und Unabgeschlossenheit erziehungswis-
senschaftlichen Wissens an und stattet dieses nicht mit einer Aura der Unfehlbarkeit aus,
sondern ldsst sich stattdessen auf Formen kollegialer Entwicklungsarbeit ein, in der um
Begriffe, Wertmaf3stibe und Verfahrensweisen der Beobachtung und Transformation
von Unterricht und Forschung gleichermaB3en gerungen wird, erweist sich das Sprechen
iiber Unterricht als bedeutsamer Ort von Entwicklung. Hier wird ausgehandelt und fest-
gelegt, was auf welche Weise und von wem iiber Unterricht (nicht) gesagt werden kann,
was als legitime Ziel- und Entwicklungsperspektive Geltung beanspruchen kann und
welche Formen weiterer wissenschaftlicher Begleitung und theoretischer Einordnungen
(nicht) legitimierbar sind. Wahrend in Unterrichtsentwicklungsprojekten oft nach den
nachhaltigen Verdnderungen der pddagogischen Praxis gefragt wird, lohnt meines Er-
achtens ein vertiefter Blick auf die Uberginge in Begriffen, Perspektiven und Adressie-
rungen, die die interprofessionelle Zusammenarbeit nachhaltig prigen.
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Hochabstrakte Narretei. Uberlegungen zur Funktion des
systemtheoretischen Paradigmas in der Erforschung
schulischer und unterrichtlicher Entwicklungsprozesse

Zusammenfassung

Die Erforschung schulischer und unterrichtlicher Entwicklungsprozesse korrespondiert mit nor-
mativen Vorgaben. Die Systemtheorie verarbeitet diese Normativitat, indem sie die Perspektive
einer Beobachtung zweiter Ordnung konstruiert. Mittels der Analogie der Narretei wird die Funkti-
on des systemtheoretischen Paradigmas der Unterrichtsforschung skizziert und am empirischen
Beispiel plausibilisiert: Die Zuriickstellung von theoretischem Positivierungszwang gestattet es,
sich den Eigenarten padagogischer Kommunikation, vor dem Wissen um die Logik des Pddago-
gischen, weiter anzundhern.

Schlagwérter: Empirische Forschung, Unterrichtsforschung, Unterrichtsentwicklung, System-
theorie, Kommunikation

“Highly Abstract Folly”. On the Systems Theory Paradigm’s Function concerning Teaching and
School Development Research

Research on teaching and education corresponds with normative requirements. In order to deal
with this normativity, a systems theory approach constructs the perspective of a second order ob-
servation. By means of introducing the analogy of medieval folly, the function of a systems theory
approach to research on teaching and education is delineated. An empirical sequence is scruti-
nised in order to illustrate the conclusions drawn. Accordingly, such enterprises not led by norma-
tive objectives can contribute to revealing pedagogical communications’ idiosyncrasies whilst yet
including an awareness for the pedagogical field’s normative logic.

Keywords: Empirical Social Research, Teaching Research, Lesson Development, Systems Theory,
Communication

1 Einleitung: Der Umgang mit padagogischer Normativitat
in der Theoriebildung

Entwicklungsprozesse in Schule und Unterricht korrespondieren mit normativen Ziel-
vorgaben, deren Ursprung u.a. in gesellschaftlich kontingenten Erwartungen oder den
Erfordernissen und Zwiangen der schulischen Praxis gesucht werden muss. Der Pddago-
gik, als Reflexionstheorie des Erziehungssystems verstanden, kommt die Aufgabe zu,
Losungen fiir solche Prozesse und ihre Probleme entweder bereithalten oder aber ent-
wickeln zu miissen. Die Verschiedenartigkeit der auftretenden Probleme im Kontext des
institutionalisierten Massenunterrichts hat hierbei zu einer disziplindren Ausdifferen-
zierung verschiedener Schwerpunkte der Theoriegenese gefiihrt. Diese Schwerpunkte
bilden sich zumindest teilweise in den Bezeichnungen subdisziplinérer Felder (etwa der
,Professionsforschung®, der ,,Unterrichtsforschung®, der ,,Didaktik*, u.a.m.) ab. Defi-
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nite Abgrenzungen sind hierdurch aber keineswegs vorgenommen. Die Grenzen bleiben
sachlogisch konstruierte Segmentierungen des pédagogischen Feldes, welche jedoch,
wie die Didaktik, ,.integrative Perspektiven* (Scholl 2011: 39) benétigen. Nur so kann
Schul- und Unterrichtsentwicklung dem Anspruch padagogischer Ganzheitlichkeit im
Kontext der gesellschaftlich formulierten Zielvorgaben und Gelingenserwartungen ge-
recht werden.

Die theoretische Arbeit an jenen padagogischen Problemen attribuierte Tenorth
einst als ,,Dogmatik®, womit er auf deren Orientierung am Gelingen, auf die Normativi-
tit der Theoriebildung im Horizont praktischer Erfordernisse, aufmerksam macht (vgl.
Tenorth 1987). Eine Ausrichtung der Theoriebildung an jenen sich in der Praxis duflern-
den Bediirfnissen kommt damit gewissermallen der Findung eines Remediums fiir einen
vorab bekannten Zweck gleich: ,,[ AJuf normative Probleme kann nicht einfach ignorant
reagiert werden* (Oelkers 2002: 51), stellt Oelkers hierzu fest. Er fiihrt weiter aus: ,,An-
gesichts der iiberragenden Bedeutung des Normativen ist das Analytische zweitrangig,
mindestens aber auf Interessierte beschrankt. Aber die an sich freien Reflexionsrdume
der akademischen Pddagogik sind nicht vom Druck des Normativen entlastet™ (ebd.).
Dies kumuliert in unverandert aktuellen Forderungen, dass ,,pddagogisch relevante For-
schung [...] konsequent(er) auf absolute Wahrheitsanspriiche verzichten und sich darauf
konzentrieren [sollte], die Ebenen mdglicher pddagogischer ,Wirksamkeiten® [...] so
gut wie moglich transparent zu machen® (Schlomerkemper 2021: 192). Es manifestiert
sich hier ein ,,Positivierungszwang®, wonach Theorien ihre praktische Anwendbarkeit
gewdhrleisten mogen; unterrichtliche, schulische, pddagogische Praxis miisse gesteuert
werden (vgl. Oelkers 2002). Wenngleich die theoretischen Pramissen divergieren, so
ist diese Ausrichtung am Gestalten, am praktikablen Funktionieren, gleichermaf3en der
Anspruch der Unterrichtseffektivitatsforschung (vgl. Lipowsky & Rzejak 2021; Pauli
& Schmid 2019).

Mithilfe wissenssoziologischer Unterscheidungen ldsst sich derartige padagogische
Theoriebildung als sog. ,,Selbstbeschreibung® des Erziehungssystems ausweisen. Die
theoretischen Beschreibungen stehen demnach u. a. in einem ,,Plausibilitdtskontinuum*
zur von ihnen adressierten Praxis. Gemeint ist, dass die theoretisch produzierte Evidenz
auf eine praktische Plausibilitdt abzielt und hierdurch Anwendbarkeit verspricht (vgl.
Kieserling 2000). Solche zweckrationalen Selbstbeschreibungen schulischer Prozesse
haben durch die Veréffentlichungen von Schulvergleichsstudien an Relevanz gewon-
nen, insofern sie in Aussicht stellen, auf verschiedenen organisatorischen Ebenen (Cur-
riculumsgestaltung, Unterrichtsplanung, Classroom Management, etc.) Verbesserungen
herbeifiihren zu wollen und v.a. zu kénnen (vgl. Meseth 2011). Zeitgendssische Forde-
rungen an kontinuierliche Schul- und Unterrichtsentwicklung bilden genau das ab.

Jenen Selbstbeschreibungen stehen gleichwohl rekonstruktiv-sinnverstehende, in-
terpretative, qualitative Forschungsstrange gegeniiber. Sie lassen sich mit Kieserling
(2000) terminologisch als ,,Fremdbeschreibungen® zusammenfassen und zielen zu-
meist auf eine ,,sozialtheoretische Riickbindung und Fundierung* (Proske 2011: 15)
der untersuchten Phianomene ab. Sie stellen ,,die soziale Rahmung fachlicher bzw. do-
ménenspezifischer Lernprozesse im Unterricht [...] ins Zentrum der Theoriebildung der
Unterrichtsforschung* (Proske 2006: 187). Ungeachtet jedweder Gelingenserwartungen
oder Positivierungszwénge, erforschen solche Fremdbeschreibungen auf diese Weise
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u.a. situative Sinnzuschreibungen, symbolische Ordnungen, Subjektkonstituierungen,
unterrichtliche Performativitét oder Strukturen der Kommunikation. In der Konsequenz
orientieren sich Fremdbeschreibungen, vereinfacht ausgedriickt, an den Erfordernissen
der wissenschaftlichen Disziplin, nicht aber an der pddagogischen Profession und ihrer
Reflexionstheorie (dem Erziehungssystem). Damit ist nicht gesagt, dass ihre Erkennt-
nisse mit den Erfordernissen des Erziehungssystems per se nicht kompatibel seien — al-
lerdings wird die diesbeziigliche Rezeption aufgrund epistemologischer Pramissen der
padagogischen Theoriebildung selbst tiberlassen.

Diese Lossagung vom normativen Diktum des theoretischen Forcierens unter-
richtlicher Entwicklungsprozesse zieht Kritik auf sich. Erziechungswissenschaftliche
Theoriebildung, die blof praxisenthobene, teils kontraintuitive und womdoglich sogar
anwendungsfremde Einsichten generiert, wirkt ,,problemfremd* (Tenorth 2002: 84) hin-
sichtlich der oben erwéhnten Reflexion padagogischer ,,Wirksamkeiten*. Der unmittel-
bare Nutzen fehlt. Die Logik der Profession wird scheinbar ebenso ignoriert, wie die
von Lehrpersonen im Unterricht nachweislich erzielten Leistungen (vgl. Tenorth 2006).
Genau mit solchen Einwinden mag auch das systemtheoretische Paradigma der Unter-
richtsforschung konfrontiert werden. Ihre Vertreter nutzen die unzweifelhaft abstrakte
Grofitheorie Niklas Luhmanns, um die Eigenarten des Unterrichts zu erfassen. Sie mo-
dellieren demnach ihren Gegenstand ausgehend vom Zentralbegriff der Kommunika-
tion, deren kontingenter Emergenz und fortschreitender Sinnevolution. Der systemtheo-
retisch enge Fokus auf die Kommunikation erhebt hierbei den Anspruch, allgemeiner
Art zu sein: korperliche Praktiken etwa werden ebenso wie anerkennungs-, zeigetheo-
retische oder sprachspieltheoretische Facetten in ihrer Verkettung als kommunikative
Ereignisse erfasst und verarbeitet (vgl. Meseth et al. 2011). Unterricht geriert sich in der
Folge als eine bestimmte Kommunikationsform, die sich nach Jochen Kade (2004) als
Typus der ,,pddagogischen Kommunikation* klassifizieren ldsst. Sie ist ,,Kommunikati-
onund ,pddagogisch’, und sie ist beides im Zusammenhang* (ebd.: 204). Sie will auf die
Person einwirken, obwohl eine solche Unmittelbarkeit des Einwirkens von Kommuni-
kation auf das Bewusstsein eigentlich ausgeschlossen scheint. Darum wird die faktische
Ermoéglichung etwaiger Lernerfolge auf den drei Sinndimensionen der Sach-, Zeit- und
Sozialdimension empirisch gehaltvoll kleinteilig seziert (vgl. Meseth et al. 2012, 2011).
Hierbei kann systemtheoretisches Denken aufzeigen, dass Unterricht scheinbar mit wi-
derstreitenden Normenhorizonten umgehen muss: Entweder ist die Kommunikation auf
das Lernen hin eingestellt oder sie arbeitet daran, dass genau jener Zustand eintreten
moge (vgl. Meseth 2014). Seine besondere Charakteristik (re-)stabilisiert der Unter-
richt jedoch, indem die Kommunikation fortwdhrend auftretende unterrichtliche Be-
zugsprobleme (,,Strukturdifferenzen) durch Ausgestaltungen von differenztheoretisch
beobachtbaren Re-Entrys prozessiert (vgl. Loh 2021).

All das erscheint abstrakt, gar ,,hochabstrakt* (Fuchs 2013), und bedarf zweifels-
ohne einer weiteren Erlduterung. Aus dieser Zusammenschau soll zunédchst jedoch deut-
lich werden, worin die Kritik an systemtheoretisch fremdbeschreibender Unterrichtsfor-
schung und ihrer ,,Ignoranz* formulierter Gelingenserwartungen begriindet ist. Thr wird
vorgeworfen, dass ihre Modellierungen den Kern des padagogischen Geschifts verfehl-
ten, sie ignoriere das Subjekt, sei ,,kalt*, blofl kybernetisch, ja sogar technokratisch, zu
abstrakt und verkompliziere die Sachverhalte durch obskure Terminologie, sofern sie
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denn iiberhaupt Neues aussage, statt bloB bereits Bekanntes schlichtweg verklausuliert
zu reformulieren. Wozu also Systemtheorie? Was leistet sie? Und: Welche Funktion
besetzt sie im Feld der Unterrichtsforschung, an das die oben skizzierten Gelingenser-
wartungen herangetragen werden?

Um diese Fragen nach Zweck und Funktion zu erértern, sei der Blick nachfolgend
zundchst auf die Narretei zu richten (Abschnitt2). Anschlieend ist zu priifen, in wel-
chem Sinne die Narretei als Analogie fungiert, um ,,Alternativenkommunikation® im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs der Unterrichtsforschung beschreibbar zu machen
(Abschnitt3). Nach exemplarischer Untersuchung einer Fallvignette (Abschnitt4) lisst
sich sodann herausstellen, inwiefern es systemtheoretisch-informierter Unterrichts-
forschung gelingt, Normativitét in der Theoriebildung zu verarbeiten und zu exkludie-
ren, ohne dass hierdurch die Eigenlogik des Padagogischen aus dem Blick gerét (Ab-
schnitt 5).

2 Zur Funktion der Narretei

In einer &uflerst spitzfindigen, historisch-soziologischen Analyse widmet sich Fuchs
(2002) der Frage, was das ,,Muster des Nérrischen (ebd.: 5) auszeichnet und welche
Funktion die Narretei erfiillt. Ins Zentrum riickt hierbei im Besonderen die ,,Institutio-
nalisierung des Hofnarren (ebd. 2002: 7) im Mittelalter, die Ausdruck einer einsetzen-
den ,,Spezialisierung* (ebd.) der Narrentitigkeit war. Mit dieser Institutionalisierung geht
einher, dass der Narr Teil jener Ordnung wird, die er vermittels seiner Narrenfreiheit
humoresk zu kritisieren vermag. Seine Narrenfreiheit ermoglicht ihm also, das ansonsten
Unterdriickte, das Unsagbare, unter bestimmten Bedingungen zum Ausdruck bringen zu
konnen. Dies mag fiir die Zuhorer, die Untertanen der hofstaatlichen Obrigkeit, kathar-
tisch wirken, ermoglicht dem Publikum eine Erleichterung qua Erheiterung und stabi-
lisiert somit— das ist paradox— wiederum die herrschende Ordnun, die diesen Narren
iiberhaupt erst institutionalisierte (vgl. ebd.). Es wird deutlich, dass es dem Narren in der
Austiibung seiner Tétigkeit zusteht, Dinge zu dufern, die in einem gewissen Malle devi-
ant sind. Er kann, anders ausgedriickt, als Hofnarr Alternativen kommunizieren, deren
Verbalisierung Dritte so nicht tatigen konnten, ohne um ihr Leben fiirchten zu miissen
(vgl. ebd.: 8, 9). Folglich beinhaltet seine ,,Redefreiheit [...] die Freiheit zur personen-
verletzenden Kommunikation, die den Herrscher einschliessen [sic!] kann und soll, aber
dann mit entsprechendem Risiko und entsprechender Rafinesse verfahren muss® (ebd.).
Der entscheidende Punkt ist der, dass der Narr eine ,,Alternativenkommunikation
(als Irritationsquelle) verfiigbar [halt] [...] unter der Bedingung, dass Alternativen zur
[geltenden Gesellschaftsordnung] selbst blockiert sind* (ebd.: 11). Seine Alternativen-
kommunikation gilt somit keineswegs absolut, sondern ist an Bedingungen gekniipft. Die
zweifelsohne wichtigste dieser Bedingungen ist, dass seine Kommunikation sich nicht
gegen die grundlegendsten, d. h. die allerfundamentalsten Charakteristika des Hofstaates
richten darf. Es bleibt also dabei, dass es u.a. ,,Zwecke [...] und Hierarchien* (ebd.: 12)
gibt, ,.die selbst keiner Alternativenkommunikation ausgesetzt werden kénnen.“ (ebd.)
Der Narr wiirde sonst, aller Wahrscheinlichkeit nach, in mittelalterlicher Manier in den
Narrenvorruhestand versetzt werden. Seine Funktion und Aufgabe liegt folglich darin,
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,»uber soviel ,standing und soviel Courage [zu] verfiigen, auch Unangenehmes, Storen-
des, Unerwartetes mitteilen zu kénnen— im Modus einer angemessenen Respektlosig-
keit, deren Problem genau im Einhalten der Angemessenheit liegt* (ebd.: 13).

3 Systemtheoretische Unterrichtsforschung als
hochabstrakte Narretei

Ist systemtheoretische Unterrichtsforschung im Resultat also tatséchlich so nérrisch,
wie Kritiker ihr es unterstellen mégen? Die Analogie des Hofnarren und seiner Narretei
illustriert zunachst die ,,Beobachterposition®, die die systemtheoretische Unterrichtsfor-
schung als Fremdbeschreibung einnimmt: Sie ist eine Beobachtung zweiter Ordnung,
beobachtet also das Erziehungssystem auf seine eigene Funktionsweise und innere Lo-
gik hin, ohne dass sie selbst in diese Logik eingreifen mdchte (vgl. Luhmann 1990). Thr
Ziel ist eine Be-schreibung des Gegenstandes, unter expliziter Absehung von normati-
ven Vor-schreibungen. Genau in diesem Sinne kann sie als rekonstruktiv-sinnverstehend
bezeichnet werden. Gleichwohl erfordert die Fahigkeit zur angemessenen Beobachtung
trotz aller ,,Distanz* eine unabstreitbare Vertrautheit mit jener padagogischen Logik,
den Pramissen padagogischer Arbeit, deren Missachtung sonst in einer Fehlmodellie-
rung resultierte. Erfithren die Pramissen des Pddagogischen keine Beachtung, so wire
die systemtheoretische Erforschung etwa unterrichtlicher Strukturen und Entwicklungs-
prozesse moglicherweise soziologisch gehaltvoll, gleichwohl aber erziehungswissen-
schaftlich verfehlt. Analog zum Narren also, der den Hofstaat aus nichster Néahe be-
obachtet, und durch seine humoristischen Einlagen auf Distanz bringt, beobachtet die
systemtheoretische Unterrichtsforschung ihren Gegenstand mit genauem Blick fiir seine
ihm immanente Logik. Von der sucht sie sich aber durch die Wahl ihrer hochabstrakten
Heuristik ebenso dezidiert ,,fremd* zu machen (vgl. Dinkelaker et al. 2016).

Eine weitere zentrale Aufgabe der Narretei wurde in der ,,Alternativenkommunika-
tion“ ausgemacht. Der Narr kann also aufgrund seiner besonderen Beobachterposition
und der daraus resultierenden Narrenfreiheit Sachverhalte und Probleme thematisieren,
zur Sprache bringen, beschreiben, die von anderen Akteuren im Regelfall entweder
unbewusst verschwiegen werden oder schlichtweg ,,unsagbar* sind. Welche Alternati-
ven kommuniziert die Systemtheorie in der Unterrichtsforschung? Sie erteilt zunéchst
Uberzeugungen von kausal wirksamen Bedingungsgefiigen eine Absage. Kausalitit
wird durch Kontingenz ersetzt. Planungs- und handlungstheoretische Konzepte wer-
den suspendiert. Das Kontingenztheorem nimmt eine zentrale Stelle ein: ,,Der Begriff
[,,Kontingenz*“] wird gewonnen durch Ausschliefung von Notwendigkeit und Unmog-
lichkeit. Kontingent ist etwas, was weder notwendig ist noch unmdglich ist; was also
so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders moglich ist (Luhmann
1984: 152). Die Kommunikation ist in ihrem Fortgang, ihrer Evolution, also nicht im
padagogischen Sinne unmittelbar steuerbar. Stattdessen ,.entscheiden die getitigten
Anschliisse dariiber, was sinnhaft ist. Sinn oder auch ,,Wissen* wird also keinesfalls
schlichtweg gegeben oder gar iibertragen, sondern emergiert im kontingenten Fortgang
der Kommunikation (vgl. Meseth et al. 2012). Eingedenk der zusitzlichen Erschwernis,
dass Kommunikation ebenso wenig kausal auf das Bewusstsein der Anwesenden ein-
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wirken kann, erscheinen schulische Lehr-Lern-Prozesse um ein Vielfaches fragiler und
komplexer zu sein als einige Selbstbeschreibungen, die planungstheoretische Kausalitét
bloB z. T. suspendieren, dies wahrhaben wollen (vgl. Proske 2006).

Der Narr eroffnet und kommuniziert Alternativen, indem er seinem Gegeniiber ei-
nes seiner Narreninsignien, den Spiegel, vorhélt— sei es metaphorisch verbal oder als
tatsdchliches Objekt (vgl. Fuchs 2002). Das Gegeniiber erkennt sich dadurch selbst,
wird sich seiner Eigenarten bestenfalls gewahr und kann erkennen, wie es auf andere,
d.h. ,,von aullen‘ betrachtet, wirkt. Genau diese Funktion erfiillt analog die systemtheo-
retische Unterrichtsforschung als fremdbeschreibende Beobachtung zweiter Ordnung:
Sie hilt dem Erziehungssystem, der padagogischen Theorie und Praxis, den metaphori-
schen Spiegel vor. Hierzu bemiiht sie sich um Beschreibungen und Modellierungen, die
die Logik des Pddagogischen zwar beriicksichtigen, die Kohérenz jener Logik episte-
mologisch gleichwohl aber nicht teilen. So kann empirisch gezeigt werden, dass didakti-
sche Absichten und Wirkungsannahmen in actu ins Gegenteil verkehrt werden und wo-
moglich deutlich weniger padagogisch sind, als dies angenommen wird (vgl. Loh 2021).
Der systemtheoretische Spiegel fithrt so vor Augen, dass vermeintliche Sicherheiten
blof3 kontingente (nicht notwendige) Setzungen sein konnen und als solche blof3 eine
Option unter vielen darstellen. Die Frage, wie es im Unterricht nun aber gelingt, trotz
aller Unwégbarkeiten nachweislich Erfolge zu erzielen, d.h. Lernen zu ermdoglichen,
bildet darum das Kerninteresse des auf die Unterrichtskommunikation blickenden sy-
stemtheoretischen Paradigmas. Seinen frithen Ausgangspunkt nimmt die Auseinander-
setzung mit dieser Frage in der Diskussion um das sog. ,,Technologiedefizit* (Luhmann
& Schorr 1979) und der Erorterung sich subsequent ausbildender ,, Technologieersatz-
technologien (ebd.; vgl. Hollstein 2011; Kuper 2001; Prange 1986). Inzwischen be-
miiht man sich in der Beantwortung solcher Fragen um die oben angedeutete empirisch
gehaltvolle ErschlieBung der Unterrichtskommunikation in ihrer mikrosoziologischen
Sequenzialitit (Abschnitt 1).

Als letztes ist zu betrachten, dass die Narretei Grenzen hat. Obwohl der Narr also
in einem gewissen Malle zur Subversion aufgefordert ist und pointiert humorige Kritik
sogar von ihm erwartet wird, wire die Annahme eines ,,anything goes* verfehlt. Be-
stimmte Zwecke und Sachverhalte diirfen demnach nicht kritisiert, d. h. von dem Narren
nicht in Frage gestellt werden (vgl. Fuchs 2002). Seine Alternativenkommunikation ist
in dieser Hinsicht restringiert. Missachtete er diese Gebote, indem er etwa den Hofstaat
kritisierte, verlore er mit seinem Leben auch noch den Beruf. Die Analogie mag an die-
ser Stelle irritieren: Soll Kritik verboten sein, der wissenschaftliche Diskurs gar durch
die Unterscheidung von ,,Sagbarem* und ,,Unsagbarem® eingegrenzt werden? Besteht
Lebensgefahr? Nein.

Ebenso wie es des Narren Aufgabe ist, Unangenehmes und Storendes zur Sprache
bringen, kann eine systemtheoretische Fremdbeschreibung des Unterrichtsgeschehens
solche Dinge ausweisen (vgl. ebd.). Sie kann die Pddagogik auf diese Weise mit mogli-
cherweise unbequemen Wahrheiten konfrontieren, zu denen diese sich verhalten muss.
,Ob und wie sie davon profitieren kann oder ob sie umgekehrt sich gerade an der Ableh-
nung aufrichten kann, bleibt ihr {iberlassen* (Luhmann & Schorr 1988: 370). Die vom
Narren geforderte ,,angemessene Respektlosigkeit* (Fuchs 2002: 13) findet im Falle
der Systemtheorie nun darin ihre Grenze, dass sie ihre erziehungswissenschaftliche Au-
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toritét verliert, sofern auch sie den Schritt wagt, die fundamentalsten paddagogischen
Uberzeugungen in Frage zu stellen oder deren Giiltigkeit anzweifelt: So kann etwa die
Geltung des iibergeordneten Ziels der Ermdglichung von Autonomie und die angestreb-
te Miindigkeit des Subjekts erziehungswissenschaftlich nicht sinnhaft in Frage gestellt
werden. Auch das Gebot der Gewaltfreiheit und das Verbot der Indoktrination unterlie-
gen in der Konsequenz jener Restriktion. Es gibt demnach auch hier, wie im Hofstaat,
Zwecke und Mittel, zu denen eine ,,Alternativenkommunikation® mehr als fragwiirdig
erscheint. Setzen sich die Narretei oder die Systemtheorie iiber diese Einschrankun-
gen trotzdem hinweg, ist ihre Respektlosigkeit nicht mehr angemessen. Das Einhalten
der geforderten Angemessenheit misslingt. Die bedenklichen Gefahren, die eine solche
Grenziiberschreitung fiir den Hofstaat oder die Paddagogik (ebenso: Erziehungswissen-
schaft) aufzeigen, resultierten im Falle eines Eintretens sehr wahrscheinlich in einer
(wie auch immer gearteten) Zuriickweisung.

4 Fallvignette

Es sei zur Illustration eine Fallvignette angefiihrt. Dazu soll der Blick auf ein fiir den
Unterricht typisches Bezugsproblem gerichtet werden. Solche Bezugsprobleme sind
vielfiltig, treten stets erneut auf und sind fiir den Unterricht charakteristisch: Sie miis-
sen im Fortgang des Unterrichts fortwéhrend bearbeitet, d.h. prozessiert werden und
sind niemals final zu 16sen. Im Umgang mit den jeweils auftretenden Bezugsproblemen
gewinnt auf diese Weise Unterricht als eine spezifische ,,Form der Kommunikation® an
Gestalt (vgl. Loh 2021). Im Horizont dieses Fortgangs, d. h. der sich vollziehenden Evo-
lution der Kommunikation, ldsst sich so die ,,besondere Form der Sozialitit* (Proske
2011: 15) des Unterrichts, d. h. seine ,,Pddagogizitit™ (ebd.) erkennen (vgl. ebd.; Proske
2013; Heitger, zitiert nach Meseth et al. 2012: 224). Eine solche Perspektive versucht
demnach, die kommunikativen Idiosynkrasien des Unterrichts zu fixieren, indem das
redundante Auftreten unterrichtlicher Probleme ebenso fokussiert wird, wie die sich in
actu ausbildenden Problemldsungsversuche. Die Methodik der Konversationsanalyse
gestattet es hierbei, die Genese sozialer Ordnung in ihrer durch Sprecherwechsel indu-
zierten Sequenzialitét zu erschlielen, ohne dass das Bestehen einer Ordnung damit ab-
solut gesetzt wiirde. Jene Ordnung bleibt — zeitlich und sozial — fragil, da die einzelnen
kommunikativen Ereignisse individuell verstanden werden miissen und damit ebenso
individuelle kontingente Anschliisse evozieren (vgl. Kleemann et al. 2009; Bergmann
2000). Die Bedeutungszuschreibungen und das kommunikative Entstehen von sozialen
Strukturen werden in der sich so schrittweise vollziechenden Evolution konversations-
analytisch rekonstruierbar (vgl. Schneider 2009).

Die folgende Sequenz ist die Transkription einer Deutschstunde, Klasse 10, an ei-
ner Kooperativen Gesamtschule (vgl. Brandt & Brademann 2005). In der Stunde soll
die Analyse einer politischen Rede Richard von Weizsdckers abgeschlossen werden.
Weiterhin soll den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit gegeben werden, letzte
Fragen zur Vergleichsarbeit zu stellen, die in der Folgestunde geschrieben werden wird.
Die Analyse fokussiert das auftretende unterrichtliche Bezugsproblem der ,,Priifungs-
relevanz®“. Dies sei systemtheoretisch als sog. ,,Strukturdifferenz* (Loh 2021) eng-
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gefiihrt: Unterrichtsgegenstinde konnen im Fortgang der Kommunikation entweder als
fiir eine Priifung ,,relevant® (Selbstreferenz) oder aber als ,,nicht relevant* (Fremdrefe-
renz) ausgewiesen werden. Wie gestaltet sich der Umgang hiermit?

Im Unterricht wird besprochen, ob die Analyse einer Rede sich notwendigerweise
an der Chronologie der Rede selbst orientieren miisse, oder ob auch andere Vorgehens-
weisen mdglich seien. Die Schiilerinnen und Schiiler beschiftigt dies im Besonderen,
da sie dem Thema grofle Bedeutsambkeit hinsichtlich ihrer Klassenarbeit beizumessen
scheinen. Sie mdchten folglich in Erfahrung bringen, welches Vorgehen genau fiir bzw.
in der Priifung relevant sei— in dem Sinne, dass es ihnen Erfolg ermégliche:

Sm8  Ich muss nur noch mal wiederholen. Also geht man da chronologisch vor, mit dem Text da.
(Brandt & Brademann 2005: Z. 640-641)

In diesem Beitrag kiindigt ein Schiiler an, wiederholen zu wollen, was er verstanden hat.
Tatsdachlich nimmt seine vermeintliche Wiederholung syntaktisch gar nicht die Gestalt
einer rekapitulierenden Feststellung, sondern, durch die Voranstellung des Verbs, viel-
mehr die einer Frage an: ,,Also geht man da chronologisch vor[?]* (ebd.: Z. 640) Unge-
achtet der Tatsache, dass sich hierdurch Verunsicherung ausdriickt, markiert der Schiiler
damit jedoch ein chronologisches Vorgehen als ,relevant“— genau das ist es, was er
verstanden zu haben scheint. Er fithrt die Kommunikation im Kontext der Strukturdif-
ferenz ,,Priifungsrelevanz® damit in die Selbstreferenz [relevant]. Der Lehrer entgegnet

L Man kann chronologisch vorgehen,
(ebd.: Z. 643)

und affirmiert damit zunéchst die Priifungsrelevanz auf ihrer positiven Seite ([relevant]).
Die Vermutung des Schiilers wird damit bestétigt. Dies wird aber sofort wieder nivel-
liert:

L man kann aber auch, dhm, so vorgehen, dass man sagt: Erst untersuche ich rhetorische
Fragen, dann untersuche ich Metaphern. [...] Ja, das geht auch. Also so wiirde ich eher vor-
gehen. [...]

(ebd.: Z. 643-649)

Der Lehrer wiederholt sein zuvor geduBertes ,.kann* und leitet hiermit eine Wende ein.
Das chronologische Vorgehen erscheint im Nachgang nun nur noch als eine Option, die
befolgt werden konne, aber nicht miisse. Er stellt dem chronologischen Vorgehen ein
aspektgeleitetes Vorgehen gegeniiber, das eine Gliederung z.B. ausgehend von rheto-
rischen Stilmitteln konstruiert. Was zunéchst durch die Nutzung des ,.kann* noch vage
und hochstens optional erscheint, bekommt mit der Aussage ,,[a]lso so wiirde ich eher
vorgehen® (ebd.: Z. 646-647) groBen Nachdruck verliechen. Wenn das das bevorzugte
Vorgehen ist, so miissen die Schiilerinnen und Schiiler nun annehmen, dass ein chro-
nologisches Vorgehen nun keineswegs eine gleichwertige Option ist. Die zuvor noch
attestierte Priifungsrelevanz des chronologischen Vorgehens verkehrt sich damit ins
Gegenteil: In just dem Moment, in der die aspektgeleitete Alternative als bevorzugt
ausgewiesen wird, markiert der Lehrer jene Alternative als ,,relevant™. Das chronologi-
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sche Vorgehen ist darum umgekehrt scheinbar ,,nicht relevant®, muss demnach also als
Fremdreferenz der Strukturdifferenz ,,Priifungsrelevanz begriffen werden. Der Schiiler
zeigt sich, wenig tiberraschend, von dieser Wende irritiert!:

Sm8  Najaich meine es war ja bisher immer so, dass die meisten die hier vorgetragen, dh, vorge-
lesen haben immer chronologisch vorgegangen sind.

(ebd.: Z. 651-652)

Er verweist hier auf bzw. in die Vergangenheit der Kommunikation und die dort sich
vollzogenen Anschliisse (vgl. Kirchmeier 2012). Er reiteriert seinen Verweis auf das
chronologische Vorgehen und fiigt dem hinzu, dass ,,die meisten* (Brandt & Brade-
mann 2005: Z. 651) genau so vorgegangen seien. Seine Irritation scheint sich nun daher
zu speisen, dass dieses Vorgehen anscheinend iiblich gewesen sei und womdglich als
richtig ausgewiesen wurde. Das chronologische Vorgehen markiert er damit erneut als
positive Seite der Strukturdifferenz ,,Priifungsrelevanz®: Es war— und ist(?)— also doch
relevant. Es kommt in der Folge zum Klimax der notwendigen Aushandlung des Pro-
blems der Priifungsrelevanz:

L Das kann man auch machen. Das ist mir eigentlich egal.
(ebd.: Z. 654)

Die Aussage des Lehrers widerspricht zum wiederholten Male seinen vorherigen Aus-
sagen. Indem er sagt, ,,[d]as kann man auch machen (ebd.), weist er die Chronologie
jetzt wieder als Selbstreferenz, als relevant, aus. Im Nachgang jedoch behauptet er: ,,Das
ist mir eigentlich egal.“ (ebd.) Damit gibt er wiederum zu verstehen, dass Chronologie
nicht zwingend ,relevant™ sei und stellt die Kommunikation um die Strukturdifferenz
,Priifungsrelevanz® damit wieder in die Fremdreferenz. Wire es ihm tatséchlich egal,
bestirkte das jene negative Seite zusétzlich: Den Schiilerinnen und Schiilern kann so
nicht im Geringsten ersichtlich werden, was denn genau von ihnen erwartet wird. Die
Priifungsrelevanz bliebe damit ungeklart und somit auch bzgl. des Aspektes der Chrono-
logie fremdreferentiell. In der Konsequenz erreicht die Kommunikation an dieser Stelle
einen Punkt maximaler Ambivalenz, der einer Aufldsung bediirftig ist.

L Es muss nur eine klare, Leute, es muss eine klare Struktur zu erkennen sein. Es muss klar
sein, dass euer Text durchdacht ist. Das[s] man nicht da kreuz und quer was aufschreibt,
was einem grade eingefallen ist. [...]

(ebd.: Z. 654-658)

Die Aussage des Lehrers verschiebt hier den kommunikativen Fokus. Zentral bedeut-
sam sei, dass in den Klassenarbeiten bzw. Texten der Schiilerinnen und Schiiler eine
klare Struktur zu erkennen sei. Dies ist es, worauf es scheinbar ankomme. Der Lehrer
stellt heraus: ,,[E]s muss eine klare Struktur zu erkennen sein. Es muss klar sein, dass
euer Text durchdacht ist™ (ebd.: Z. 654-655). Hiermit weist er unmissverstandlich aus,

1 Vgl. zur Analyse dieser und nachfolgender Sequenzstellen ebenfalls Loh 2021: 104-107.
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was als ,relevant®, als Selbstreferenz, verstanden werden miisse. Dies grenzt er ab ge-
gen das, was ,,nicht relevant™ ist: ,,Das[s] man nicht da kreuz und quer was aufschreibt,
was einem grade eingefallen ist* (ebd.). Damit ist nicht nur eine Vereindeutigung vorge-
nommen, sondern zugleich gesagt, unter welchen Bedingungen sowohl chronologisches
als auch aspektgeleitetes Vorgehen als ,relevant™ verstanden werden diirfen. Struktu-
rell vollzieht der Lehrer damit eine kommunikative Re-Entry, einen Wiedereintritt der
Differenz in die positive Seite der Differenz (vgl. Loh 2021; Luhmann 1984). Er fiihrt
demnach die Unterscheidung zwischen Selbst- und Fremdreferenz als Unterscheidung
in die Verhandlung der Strukturdifferenz ,,Priifungsrelevanz® ein und macht sie somit
als Selbstreferenz nutzbar. Im vorliegenden Fall geschieht das sogar vergleichsweise
explizit. Es gelingt ihm damit bis auf Weiteres, die Selbstreferenz zu sichern: Den Schii-
lerinnen und Schiilern scheint deutlich geworden zu sein, worauf es ankomme. Deutlich
wird dies im nachfolgenden Anschluss:

Sw13 <unverstdandliches Gemurmel> Also ich fand, ahm, die Analyse ziemlich gut.
(ebd.: Z. 660)

Das Thema der Unterrichtskommunikation verschiebt sich hier bereits hin zu anderen
Fragen.

5 Zur Funktion systemtheoretischer Herangehensweisen in
der Unterrichtsforschung

Wie lésst sich die Analogie der Fuchs’schen ,,Narretei* mit der angefiihrten Fallvignette
zusammenbringen? Und: Was ist die Funktion einer solchen systemtheoretischen Heu-
ristik im Feld der Unterrichtsforschung und -entwicklung?

Zu Beginn wire zu priifen, wie die vorliegende Sequenz hinsichtlich unterrichtlicher
Gelingenserwartungen und Niitzlichkeitserwartungen bewertet werden kdnnte. Diesbe-
ziiglich wurde oben bereits vorweggenommen, dass die Kommunikation um die Frage,
was in der Vergleichsarbeit nun genau erwartet werde, im Resultat scheinbar gelungen
ist. Auch in der Vorgehensweise des Lehrers lassen sich exemplarisch verschiedene As-
pekte erkennen, die als didaktische Giitekriterien der Unterrichtsfiihrung und -gestaltung
gelten: So raumt er seiner Klasse beispielsweise Zeit ein, um moglicherweise redundante
Fragen zu kldren (vgl. Jeschke et al. 2018). Hierbei présentiert er sich durchaus zuge-
wandt und aufgeschlossen (vgl. Terhart 2009; Klieme 2006) und bleibt trotz der scheinbar
redundanten Eingangsfrage, die der Schiiler selbst bereits als nochmalige Wiederholung
ausweist, sachlich und v.a. geduldig. Auch wenn es sich um eine Wiederholung handelt,
ist dies fiir ihn kein Anlass, das Anliegen des Schiilers als ,,bereits beantwortet* und da-
mit stérend zu attribuieren (vgl. Jank & Meyer 1991). Ob er sich damit zugleich reflexiv
iiber die Unsicherheit des Gelingens seiner vorherigen (nicht zitierten) Kommunikation
gewahr ist, entzieht sich der Empirie und bleibt daher Spekulation. Davon jedoch abge-
sehen, unterbreitet der Lehrer aber konkrete Losungsvorschldge, z. B. hinsichtlich der
aspektgeleiteten Betrachtung der Metaphern und verhilt sich auch konstruktiv zum sach-
lich formulierten Einwand des Schiilers (vgl. Meyer 2007). Er weifl diesen sogar unter-
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richtlich zu nutzen, indem er ihn als Anlass nimmt, sich fiir verschiedene Losungswege
und mithin Losungen offen zu zeigen (vgl. Proske 2013). Zusammenfassend lésst sich
also festhalten, dass die Gelingenserwartungen des Unterrichts, die in der Praxis faktisch
vorherrschen und im ,,Positivierungszwang* der padagogischen Selbstbeschreibungen
ebenfalls zu finden sind, kohérent gepasst werden kdnnen: das Vorgehen erfiillt seinen
Zweck, ist gelungen und lésst sich mit der Logik didaktischer Theorie treffsicher erfas-
sen. Epistemologische Einwinde, etwa ob und inwiefern solche theoretischen Ansinnen
nun ,,Dogmatik* seien, bleiben aus der unmittelbar angewandten Reflexion ausgegrenzt.
Welche Erkenntnisse generiert nun eine systemtheoretischinformierte Herangehens-
weise in Abgrenzung zur piddagogischen Selbstbeschreibung? Sie wird im oben skizzier-
ten Sinne verstanden als eine Fremdbeschreibung, eine Beobachtung zweiter Ordnung,
die die eigenwillige Logik des Pddagogischen in ihrem Vollzug und seiner Reflexion ge-
wissermalfien ,,von aulen beobachtet (vgl. Luhmann 1990). Sie induziert ihre Distanz
damit sowohl in den erkenntnistheoretischen Pramissen ihrer Theorieanlage als auch in
der verwendeten Terminologie. So gestaltet sich das Bespielen der begrifflich scharfen,
systemtheoretischen Klaviatur durchaus als irritierende Befremdung des mit Metaphern
ansonsten so vertrauten padagogischen Diskurses (vgl. Drerup 2015; Hoffmann 2002).
Die Systemtheorie produziert und arbeitet darum alleine begrifflich mit ,,Hochabstrak-
tionen, die sich jeglicher Anwendbarkeit (im Sinne einer Technik zur Verbesserung der
Welt) verweigern® (Fuchs 2013: 223). Gleichwohl weil} sie, wie der Hofnarr die Eigen-
arten des Hofstaates, die Logik des Erziehungssystems zu beobachten. Der Vollzug der
Kommunikation wird so unter der Pramisse beobachtet, dass er u.a. von piddagogisch
geschulten Akteuren in actu ggf. selbst als eine padagogische Situation beobachtet sein
worden konnte und diese Beobachtung — sei es vorbewusst — in die Evolution der Kom-
munikation hineinwirkt. Der im vorangegangenen Abschnitt skizzierte Umgang mit
dem pidagogischen Bezugsproblem der ,,Priifungsrelevanz illustriert genau das: Die
Verhandlung der Priifungsrelevanz kann hier nicht ignoriert werden, sondern gestattet es
vielmehr, einen nuancierteren Aufschluss iiber die Eigenarten piddagogischer Kommu-
nikation zu gewinnen. Unterrichtliche Idiosynkrasien lassen sich demnach genau dann
feiner ausdifferenzieren, wenn solche padagogischen Bezugsprobleme durch ,,Beobach-
tungsbeobachtungen* hinreichend beriicksichtigt werden. In genau diesem Sinne ma-
nifestiert sich das theoretische Interesse sodann als ein erziechungswissenschaftliches,
nicht bloB soziologisches. Damit erfahrt die systemtheoretische Theorieanlage aber kei-
neswegs eine normative Wende. Sie macht sich die aus padagogischen Beobachtungen,
Denkfiguren oder Kategorien folgenden Gelingenserwartungen nicht zu eigen, sondern
beobachtet die Empirie vor dem Hintergrund des erziechungswissenschaftlichen Wissens
um den ,,besonderen Blick gleichzeitig bestehender padagogischer Beobachtungen.
Systemtheoretische Unterrichtsforschung prisentiert auf diese Weise eine narrische
»Alternativenkommunikation®. Mit der theoretischen Zentrierung des Kontingenztheo-
rems und der damit verbundenen Abkehr von unmittelbaren und auch mittelbaren Kau-
salititskonzepten?, wird unterrichtliches Gelingen als kontingent, als moglich gesetzt,

2 Der Ubergang vom Prozess-Produkt-Paradigma hin zum Angebot-Nutzungs-Modell illus-
triert die Hinwendung zu Konzepten von eingeschrankter, nur noch mittelbarer Kausalitat
(vgl. exemplarisch Klieme & Rakoczy 2008).
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keinesfalls aber als notwendig aufgefasst. Pidagogische Uberzeugungen, dass im Un-
terricht u. a. durch sorgfiltige Planung, ausgeprigte Lehrerkompetenzen und versiertes
Classroom-Management Wirkungen erzielt wiirden, werden damit vorerst suspendiert
(vgl. Jeschke et al. 2018; Ophardt & Thiel 2008; Kounin 1970). Auch die piddagogische
Analyse der skizzierten Fallvignette lasst sich unter diesen Voraussetzungen mit Alter-
nativen, d. h. abweichenden Auslegungen, konfrontieren. Der wiederholte Ubergang des
Lehrers auf die negative Seite der Strukturdifferenz ,,Priifungsrelevanz‘ etwa erscheint,
mit paddagogischem Blick betrachtet, nur teilweise eine gelungene Strategie zu sein:
Weshalb sollte eine wiederholte Kommunikation dessen, was eigentlich ,,nicht relevant*
ist, zielfuhrender sein, als stattdessen mit Nachdruck das Relevante mitzuteilen? Die
Griinde hierfiir lassen sich zwar kommunikationstheoretisch-distanziert pragnant sezie-
ren, gleichwohl ist hier aber keine padagogisch vollends gelungene, strukturierte und
stringente Gesprachsfithrung erkennbar (vgl. Schindler et al. 2020). Dies wird zusétzlich
gestiitzt von dem Eindruck, dass die Versuche des Lehrers, zu verdeutlichen, was denn
nun genau in der Vergleichsarbeit priifungsrelevant sein werde, einen stdndigen Wechsel
zwischen beiden Differenzseiten markiert, der an der jeweiligen Sequenzstelle sogar ir-
ritierte Fragen produziert, statt Antworten zu geben (vgl. Brandt & Brademann 2005: Z.
643-652). Der systemtheoretische Fokus auf die verhandelte Strukturdifferenz kann so
zwar die Eigenlogik pddagogischer Kommunikation weiter dechiffrieren, kommt hier-
bei aber mdglicherweise zu Ergebnissen und Einsichten, die dem Diktum des Gelingens
padagogischer Praxis als Irritation gegeniiberstehen: Auch solche Einzelereignisse oder
Kommunikationsverldufe, deren Gesprachsfithrung nicht hinreichend unmissverstand-
lich oder hinreichend préizise ist und die deshalb aus padagogischer Sicht womoglich
als ,,misslungen* attribuiert werden miissten (vgl. oben), kénnen zum Vollzug padagogi-
scher Kommunikation in der Kommunikationsform ,,Unterricht* beitragen. Ein eigenar-
tiges Changieren von selbst- und fremdreferentiellen Kommunikationsereignissen fiihrt
so zur kommunikativen Hervorbringung und Sicherung des Unterrichts selbst.

Hierin begriindet sich abschlieBend die Maflgabe, bei aller Alternativenkommuni-
kation eine angemessene Respektlosigkeit gegeniiber der erziechungswissenschaftlichen
bzw. padagogischen Sache zu wahren. Die Funktion des systemtheoretischen Para-
digmas bei der Erforschung des Unterrichts besteht also darin, sich von Gelingenser-
wartungen, vom padagogischen Positivierungszwang distanzieren zu kénnen und sich,
paradox anmutend, auf diese Weise der Eigenlogik kommunikativer Selbstkonstitution
und Reproduktion des Unterrichts als paddagogischer Kommunikation anzunéhern. Die
padagogische Logik wird dabei keineswegs missachtet (das wére unangemessen und un-
zuléssig), sondern vielmehr als ein eigenwilliger Modus in der Theoriegenese reflektiert
und verarbeitet. Durch diese Beriicksichtigung werden mdgliche Gelingenserwartungen
und Grundprdmissen zwar inkludiert, d.h. als padagogisch bedeutsam beriicksichtigt,
gleichsam aber als ,,Beobachtung einer (padagogischen) Beobachtung® ausgewiesen
und so in der Theoriebildung entnormativiert. Der theoretische Zugriff systemtheoreti-
scher Unterrichtsforschung auf ihren Gegenstand und dessen Normativitét ist genau in
diesem Sinne notwendige, ,.hochabstrakte Narretei‘.
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Diskussion

Melanie Schmidt

Sinnlichkeit und Intervention. Eine politiktheoretische
Diskussion der Schulentwicklung(-sforschung) mit
Jacques Ranciére

Zusammenfassung

Inspiriert vom unwissenden Lehrmeister, einer erziehungswissenschaftlich vielberiicksichtigten
Schrift des franzdsischen Philosophen und Politiktheoretikers Jacques Ranciére, werden im vor-
liegenden Beitrag Schulentwicklung, erziehungswissenschaftliche Forschung und deren Verhalt-
nis zueinander hinsichtlich wissenspolitischer Effekte problematisiert und diskutiert. Ranciéres
Denken kreist um das zentrale Moment des Dissens, mittels welchem innerhalb tradierter Hier-
archien des Wissens, Denkens und Wahrnehmens in diese interveniert werden kann. In diesem
Sinne werden nachfolgend einige Ranciéresche Konzepte — Polizei, Politik, Gleichheit, Unwis-
sen — als Anregung fiir eine reflexive Befragung von Grundfiguren und leitenden Annahmen im
Wissen {iber Schulentwicklung genutzt. Exemplarisch an einer Studie zur schulpraktischen Ver-
wendung von Schulinspektionsdaten wird dann herausgearbeitet, inwiefern die erziehungswis-
senschaftliche Wissensproduktion in Schulentwicklung immer auch politisch involviert ist und
als Teil einer relationalen Konstellation des schulischen Transformationsgeschehens aufgefasst
werden kann. Die theoretischen Uberlegungen werden im Sinne von sensitizing concepts mit der
Empirie in Verbindung gebracht. Insgesamt leistet der Text einen Diskussionsbeitrag zu Schul-
inspektionsforschung an der Schnittstelle von Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und
schulischer Entwicklungspraxis.

Schlagworter: Schulentwicklung, Politik, Wissen, erziehungswissenschaftliche Forschung, un-
wissender Lehrmeister, Gleichheit

Rethinking the Aesthetics and Politics of School Development and School Research with Jacques
Ranciére

The ignorant schoolmaster, a work by the French political philosopher Jacques Ranciére that has
gained much attention within educational studies, serves as an inspiration for the following article.
The text is used to provide an understanding of knowledge-based school development processes
and its research as a political event. Ranciére’s political thinking revolves around the idea of dis-
sent, by means of which it is possible to intervene in traditional hierarchies of knowledge, think-
ing and perception. Following this notion, Ranciére’s discursive figures such as police, politics,
equality, and ignorance will be used as a stimulus to question guidung assumptions in knowledge
regarding school development. | try to show how research on school development processes is
fundamentally involved in its field of study. Therefore, | will discuss a study which aimed to analyse
the use of school inspection data within schools. | will reflect on the performative effects of the pro-
ject’s research practices as well as its possibilities to intervene in present knowledge hierarchies.
Keywords: School development research, politics, knowledge, the ignorant school master, equality

Schulentwicklung ist politisch. Dass dies nicht nur eine (moglicherweise) unmittelbar
zustimmungsfahige, sondern auch gehaltvolle und folgenreiche These ist, soll im Rah-
men dieses Beitrags den Schwerpunkt der Darlegung bilden. Zur Plausibilisierung der
These seien zunéchst einige ausgewdhlte Diskursmomente angefiihrt, in denen die po-
litische Charakteristik von Schulentwicklung kenntlich wird: Zum einen stellt sie ein
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bildungspolitisches Anliegen zur planvollen, effizienten Gestaltung und Optimierung
einzelschulischer Angelegenheiten im Rahmen einer ,Neuen Steuerung‘ im Schul-
system dar. Forschungen im Schnittfeld von schulischer Entwicklung und Steuerung
beziehen sich, indem sie beispielsweise eine Educational Governance-Perspektive er-
ziehungswissenschaftlich adaptieren (z. B. Maag Merki 2020; Heinrich 2007), auf po-
litikwissenschaftliche Diskussionszusammenhénge. Weiterhin legt die Forschungslage
zur einzelschulbezogenen Schulentwicklung nahe, dass auch im Vollzug von organi-
sationalen Schulentwicklungsaktivititen empirische Phanomene wahrnehmbar werden,
die sich als politische deuten lassen. So qualifiziert etwa Altrichter (2004) die innerschu-
lischen Interaktionen als mikropolitisch, insofern sie sich als dissensuelle, kompetiti-
ve und ,,machtgetrinkte” (ebd.: 88) Auseinandersetzungen zwischen organisationalen
Akteur*innen zeigen. Auch neuere Studien rekonstruieren das einzelschulische Ent-
wicklungsgeschehen als von Konflikt und Streit zwischen Lehrpersonen geprégt (z. B.
Goldmann 2021; Idel & Pauling 2018).

Diese verschiedentlichen, ausgewéhlten Studien nimmt der vorliegende Beitrag
zum Anlass, um eine weitere politiktheoretische Lesart beziiglich Schulentwicklung
zur Diskussion zu stellen, indem die Uberlegungen des franzdsischen Philosophen und
Politiktheoretikers Jacques Ranciere fiir eine Auseinandersetzung mit Schulentwick-
lung(-sforschung) eingeholt werden. Zentrales Moment in Ranciéres Schriften ist der
Dissens, mit dem sich eine politische Intervention in tradierte Hierarchien des Wis-
sens, Denkens und Wahrnehmens verbindet. Gegeniiber den genannten Studien, die
politische Dimensionen des Schulentwicklungsgeschehens fokussieren, lasst sich mit
Bezug auf Ranciére der Blick erweitern auf die grundlegenden Annahmen, denen er-
ziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Beobachtungen von Schulentwick-
lungsaktivititen haufig folgen. Damit wird beispielsweise fraglich, wer inwiefern als
verantwortliche*r Akteur*in von Schulentwicklung gilt und wahrnehmbar wird.

Exemplarisch fiir die insgesamt heterogenen Einlassungen Ranciéres sollen ins-
besondere an seiner padagogisch vielbeachteten Schrift zum wunwissenden Lehr-
meister (Ranciére 2018) einige Aspekte sondiert werden, die das politische Denken
Ranciéres umreifien (Abschnitt 1). Diese werden anschlieend fiir den Kontext der
Schulentwicklung(sforschung) iibersetzt, wobei die Ubersetzung weniger auf eine ka-
tegoriale Systematisierung von Schulentwicklung zielt, denn auf eine produktive Be-
fragung bzw. Reformulierung von Grundfiguren und leitenden Annahmen im Wissen
iiber Schulentwicklung (Abschnitt 2). An einer empirischen Studie, die die Verwen-
dungen von Schulinspektionsbefunden in der Schulpraxis untersucht, soll weiterge-
hend exemplarisch aufgezeigt werden, wie in ihr dieses Wissen iteriert wird (Abschnitt
3) und wie eine andere, politische Moglichkeit der Verhdltnisnahme zum Wissen der
Schulentwicklung(sforschung) aussehen kann (Abschnitt 4). Im Zusammenhang mit
Letzterem soll das ,,Unwissen®, das fiir den Rancieéreschen Lehrmeister eine gewichtige
Rolle spielt, als Reflexionsfigur genutzt werden. Der Beitrag schlie3t mit einem die im
Spannungsfeld von Wissen, Erziehungswissenschaft und Politik vorgenommene Dis-
kussion biindelnden Resiimee (Abschnitt 5).
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1 ,Wahrnehmung‘ politisieren mit Ranciére

Die Schrift Der unwissende Lehrmeister (Ranciére 2018) dokumentiert im Kern die
Problematisierung eines piddagogischen Verhiltnisses, fiir welches die ungleiche Ver-
teilung von Wissen und Autoritit maB3geblich ist. Eine Lektiire dieser Schrift legt zum
einen eine neu-kontexualisierende Reflexion auf das Verhiltnis von Gleichheit und Un-
gleichheit nahe, welches — wenn auch nicht immer als solches offenkundig formuliert
—als ,,zentrales padagogisches Problem® (HeBdorfer 2019: 114) gelten kann. Zum ande-
ren ermdglicht die Lektiire die Inblicknahme von Wissen in Bezug auf dessen politische
Charakteristik, womit sich gleichsam ein Frageraum erdffnet. So ldsst sich insbesondere
fragen, inwiefern tiber Wissen spezifische (padagogische) Positionierungen autorisiert
werden und welche Ausschliisse damit verbunden sind. Im Fokus der nachfolgenden
Darstellung von Ranciéres Uberlegungen stehen (a) die hierarchisch-differentielle
»Aufteilung des Sinnlichen* (Ranciére 2006) als einer wissensbasierten Ungleichheits-
ordnung, (b) die Kontingenz dieser Ordnung und deren Storung infolge eines politi-
schen Akts sowie die (c) Voraus-Setzung von Gleichheit im Sinne des Bezugs auf ein
,Lunwissen® als Bedingung der Moglichkeit politischer Intervention.

(a) Die vorherrschende pddagogische Praxis erzeuge Ungleichheit und Hierarchie,
so konzediert Ranciére im unwissenden Lehrmeister. Sie libe also, wenngleich sie eine
umgekehrte Zielstellung verfolge und Wissensdifferenzen zu nivellieren sowie die pad-
agogischen Adressat*innen in bestehende soziale Ordnungen einzufiithren suche, eine
exkludierende Wirkung auf die padagogischen Adressat*innen aus. Spezifischen péd-
agogischen Operationen sei demnach wesentlich, dass sie die intellektuelle Emanzipati-
on ihrer Adressat*innen verhindere und die Lernenden vielmehr gar noch an ihre eigene
Unterlegenheit glauben lasse. Eine solche Ungleichheit setzende und voraussetzende
Praxis kapriziert sich auf die strukturierte Unterweisung bzw. das Erkldren als Form
padagogischer Weitergabe von Wissen:

Die Erklarung ist nicht n6tig, um einer Verstandnisunfahigkeit abzuhelfen. Diese Unfdhigkeit ist im
Gegenteil die strukturierende Fiktion der erklarenden Auffassung der Welt. Der Erkldarende braucht
den Unfdhigen, nicht umgekehrt. Er ist es, der den Unfahigen als solchen schafft. Jemandem etwas
erkldren heit, ihm zuerst zu beweisen, dass er nicht von sich aus verstehen kann. Bevor die Er-
klarung ein Akt des Pddagogen ist, ist sie der Mythos der Pddagogik, das Gleichnis einer Welt, die
in Wissende und Unwissende geteilt ist, in reife Geister und unreife Geister, fahige und unfahige,
intelligente und dumme (Ranciére 2018: 16-17; Hervorhebung im Original).

Die oppositionelle Positionierung von Pddagog*in und Lernenden entlang des Erklérens
folgt einer spezifischen, kulturell eingewohnten ,,Aufteilung des Sinnlichen® (Ranciére
2006): einem Wahrnehmungsregime, innerhalb dessen sich Subjekt- und Objektrela-
tionen konstituieren und in dem Identititen, Bedeutungen, Wissen, Gegenstinde als
bestimmte gebunden sind. Das ,,Sinnliche* bezieht sich folglich auf eine generative
Verflechtung von Sinn und Sinnlichkeit, von symbolisch-intelligiblen und &sthetischen
Dimensionen, wobei ,Asthetik im weiten Begriffsverstindnis all jene (Sprech-, Denk-
und Wahrnehmungs-)Praktiken umfasst, in denen wir uns die Welt — als eine im doppel-
ten Sinne geteilte — zugénglich machen (Ranciere 2016).
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Die ,,Aufteilung® des Sinnlichen markiert die soziale Organisation oder Regulierung
des Feldes der Wahrnehmung im Format von ésthetischen Schemata. Um diesen Regulie-
rungsprozess terminologisch zu spezifizieren, benennt ihn Ranciére an anderer Stelle als
,»Polizei” (Rancicre 2002: 40). ,Aufgabe‘ der Polizei sei, die Bedingungen der Teilnahme
am Sinnlichen zu dekretieren und dabei Unterscheidungen zu treffen: Wer kann (nicht)
als Akteur*in oder Subjekt erscheinen und wahrgenommen werden? Welche Plitze im
Gemeinsamen sind (nicht) einnehmbar? Wie sind die Worter zu gebrauchen, damit sie als
sinnhaft —und nicht als bloBer ,,L&rm* (ebd.: 41) im Sinne einer ,, Verfallsform eigentlicher
Rede* (Thompson 2019: 165) — gelten? Die Polizei operiert dabei mittels machtvoller Au-
torisierungen und Ausschliisse, etwa, indem Argumente als Wissensexpertise ausgewiesen
und damit tendenziell gegen Einspruch und Infragestellung abgeschirmt werden.

(b) Als der der Polizei korrelative und korrektive Gestus gilt die ,,Politik™ (z.B.
Ranciere 2008a), womit je konkrete Akte bezeichnet sind, die sich allein im Modus des
Dissenses, der Storung oder Unterbrechung vollziehen. Politische Akte sind als Inter-
ventionen zu verstehen, die innerhalb der polizeilichen Aufteilung des Sinnlichen kurz-
zeitig aufscheinen und in deren Folge die grundlegende Kontingenz sowie die Anders-
mdoglichkeit ebenjener Aufteilung erfahrbar wird (vgl. Rieger-Ladich 2016).

(c) Die Bedingung der Moglichkeit einer solchen Intervention sieht Ranciére in der
Logik der Gleichheit angelegt, die als den je als wirkméchtig etablierten Ungleichheits-
verhéltnissen vorausliegend situiert wird. Gleichheit bezieht sich — nicht im Status einer
ZielgroBe oder einer universalen Idee, sondern als ein nur in actu prasentes bzw. erfahr-
bares Axiom — auf die allen Menschen jederzeit zukommende Mdglichkeit in das Feld
des Sinnlichen einzutreten, von Wortern Gebrauch und sich wahrnehmbar zu machen. So
muss etwa die paddagogische Erklérpraxis stets auch unterstellen, ,,dass es allen Lernen-
den prinzipiell moglich sei, in eine Auseinandersetzung mit Wissensinhalten etc. einzutre-
ten” (Mayer et al. 2019: 10; Hervorhebung durch die Verf.). Wird eine derart elementare
Gleichheit im Namen jener geltend gemacht, die von konkreten Ungleichheitsordnungen
als Unterlegende bzw. Externalisierte betroffen sind und deren Sprechen bzw. Wissensarti-
kulation somit innerhalb der polizeilichen Aufteilung des Sinnlichen ,unerhdrt* scheint, so
ist damit die Art von Intervention tangiert, die unter (b) als politisch deklariert wurde. Der
politische Akt erfolgt, verdichtend formuliert, von einem Ort aus, der sich jeder Ordnung
entzieht, gleichwohl ,,dessen Vermessung in Anspruch genommen wird (ebd.: 26).

Der unwissenden Lehrmeister stellt in diesem Sinne eine (theorie-)politisch inter-
venierende Figur dar, mit der einerseits die Grundlagen der padagogische Ordnung und
deren tiibliche Verteilstruktur von Wissen, Autoritdt und Macht infrage gestellt (vgl.
Hilbrich & Ricken 2019) und andererseits andere Weisen der Artikulation und Weiter-
gabe von Wissen sowie des Teilhabens am Feld des Wahrnehmbaren vernehmlich wer-
den.! Die paradoxe padagogische Position? des unwissenden Lehrmeisters bindet sich

1 Wadhrend Ranciére im unwissenden Lehrmeister auf die individuelle Emanzipation der
Lernenden fokussiert, welche das Anliegen der padagogischen Handlung sei bzw. sein
sollte, betonen Hilbrich & Ricken (2019) die Produktivitdt der Figur des unwissenden
Lehrmeisters fiir die Irritation padagogischer Ordnung. Ich folge hier der letzteren Lesart.

2 Ranciéres unwissender Lehrmeister ist insofern eine paradoxe und damit: nichtdichotome
Figur, da zum einen mit einer gednderten Positionierung beziiglich des Wissens dieses
Wissen selbst nicht beliebig wird und beispielsweise hegemoniale Tradierungen mitftihrt.
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nicht mehr in privilegiertem bzw. hoheitlichem Status an Wissen, insofern er bzw. sie
zu unterrichten vermag, worauf er bzw. sie sich inhaltlich nicht versteht. Die Lehre des
Lehrmeisters richtet sich dabei an den Willen der paddagogischen Adressat*innen, an
ihre ,,je eigene, aber gleiche Intelligenz* (Kastner & Sonderegger 2014: 17) zu glauben.
Die Auseinandersetzung mit Wissensinhalten wird demgemif zum gemeinsamen Ge-
genstand zwischen Lehrenden und Lernenden — mit einem fiir beide Beteiligten offenen
Ausgang.

2 Schulentwicklung in der Lesart Ranciérescher
Politiktheoreme

Diese Konturierung des Begriffsfelds um Politik soll nun fiir Uberlegungen zu Schul-
entwicklung und deren erziehungswissenschaftlicher Erforschung iibersetzt werden.
Entlang ausgewéhlter, notwendig unvollstindiger Referenzen auf den Diskurs um
Schulentwicklung soll das Geschehen um die strukturierte schulische Transformation
hinsichtlich Gleichheit und Differenz diskutiert werden. Es wird die These erldutert,
dass Schulentwicklung, die als ein wissensbasiertes ,Projekt* zwischen den Sphéaren der
Bildungspolitik, Erziechungswissenschaft und schulischen Gestaltungspraxis stattfindet,
Gleichheit in Bezug auf Wissensangelegenheiten gegeniiber der einzelschulischen Pra-
xis inszeniert und dabei Ungleichheit als deren Widerspruch hervorbringt. Aus dieser
Darstellung heraus werden dann anschlieBend Reflexionsimpulse fiir eine ,politische*
Schulentwicklungsforschung deduziert.

2.1 Die Un-Gleichheit der Einzelschule

Ausgangspunkt meiner Uberlegung ist die These, dass Schulentwicklung — definiert
etwa mit Emmerich & Maag Merki (2014) als systematisches, zielgerichtetes, selbstre-
flexives und fiir die Bildungsprozesse von Schiiler*innen funktionales Transformations-
geschehen — derzeit oft als sich im Horizont von Wissen vollziehendes Geschehen ver-
standen wird. Dies héngt einerseits mit der seit den 1980er Jahren prominent lancierten
Vorstellung von der Einzelschule als zentraler Organisationsform und ,,Handlungsein-
heit* (Fend 1986) zusammen, die sich selbst gestalten soll und die ein relevantes pro-
grammatisches Element einer seit wenigen Jahren verfolgten bildungspolitischen ,neu-
en‘ Steuerungsstrategie ist. Andererseits ist Wissen zentrales Element der ,Neuen Steue-
rung‘, so dass hiufig auch von ,,Evidenzbasierung® (z.B. Demski 2017) in Bezug auf
Steuerung und Schulentwicklung gesprochen wird. ,,Evidentem* Wissen — d.h. im vor-
nehmlichen Begriffsverstéindnis der evidenzbasierten Steuerung: empirische und mittels
systematischer Vorgehensweisen gewonnene Daten —, kommt dabei eine Relevanz als
Steuerungsmedium zu, insofern es sich zwischen die bildungspolitisch-administrative

Zum anderen verlagert sich die Differenz der Positionen im padagogischen Verhaltnis vom
Wissen weg auf andere Aspekte, z.B.auf die Aufmerksamkeit fiir den Lerngegenstand
(vgl. Mayer et al. 2019). Noch im Unwissen muss sich der Lehrmeister also als solcher
behaupten und von den Lernenden differenzieren.
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Steuerungsebene und die Einzelschule schiebt und beide ,Seiten des Steuerungsver-
héltnisses im Modus einer rationalen Akteurschaft performativ, d.h. wirklichkeitskon-
stituierend, adressiert (vgl. Lambrecht 2021). Im Sinne dieser rationalen Akteurschaft
soll insbesondere die Einzelschule das evidente Wissen derart verwenden (konnen),
dass sie eigenverantwortlich Schulentwicklungsaktivititen organisiert.

Wie Dietrich (2016) aufzeigt, kann das grundlegende Anliegen einer neuen, evi-
denzbasierten Steuerung insgesamt jedoch so rekonstruiert werden, dass es sich bei
diesem um einen bildungspolitisch-administrativen Versuch handelt, die Binnenlogik
der Einzelschule qua Rationalitdt an die eigene politische Logik machtvoll anzupassen.
Entgegen der Programmatik einer seitens der Schulpraxis eigenverantwortlich organi-
sierten Schulentwicklung zielt die Etablierung der Organisationsform Einzelschule de
facto also auf die stirkere Verzahnung von Steuerungsinstanzen und auf effektiveres
,Durchsteuern‘.

Lambrecht (2018) fiihrt diese Erkenntnis weiter und arbeitet heraus, dass die An-
gleichung vornehmlich im Modus der Pddagogisierung bzw. der ,,pddagogischen Re-
gierung® (ebd.: 53) erfolgt. Hierfiir untersucht Lambrecht exemplarisch fiir das Steue-
rungsinstrument der Schulinspektion die Gespriche zwischen den Inspektor*innen und
Vertreter*innen der Einzelschule, die im Rahmen der Erhebung evaluationsbezogener
Daten iiber die Schule gefiihrt wurden. Lambrecht folgend ldsst sich konstatieren, dass
die Generierung und Bereitstellung empirischer Evidenzen, wie sie im Evaluationsver-
fahren der Schulinspektion erfolgt, nicht geniigt, um eine solche Angleichung zu er-
wirken. Vielmehr geht es auch darum, noch das einzelschulische Verhdltnis zu diesem
Wissen steuernd zu strukturieren. In diesem Sinne lassen sich die Schulinspektionsge-
sprache als pddagogische Wissensvermittlungen erschlielen, in deren Vollzug sich die
Einzelschule iiberhaupt erst als solche verstehen (lernen) und zu einem kollektiven Sub-
jekt der Selbststeuerung werden soll (vgl. ebd.).

Betrachtet man diese knappen Akzentuierungen um wissensbasierte Schulentwick-
lung unter der Optik der Ranciéreschen Terminologie und nutzt letztere im Sinne einer
Reformulierung von Schulentwicklung als einem péddagogisch strukturierten Gesche-
hen, so wird eine ,,Aufteilung des Sinnlichen* vernehmlich, die sich entlang von Wis-
sen, Wissensdifferenzen und differenten Positionierungen hinsichtlich dieses Wissens
entfaltet. Die angestrebte Anpassung der Einzelschule an die bildungspolitische Logik
lasst die Einzelschule als eine Figur inszenierter Gleichheit kenntlich werden, die zwar
— in dieser Hinsicht der Bildungspolitik und -administration vergleichbar — als Steue-
rungssubjekt positioniert wird. Jedoch erscheint Gleichheit hierbei nicht im Status der
Voraus-Setzung, sondern als eine ,polizeiliche® Vorschrift oder Aufforderung, so zu re-
den und zu denken, wie in diesem &sthetisch-piddagogischen Schema vorgesehen. Damit
zusammenhéngend (re-)produziert sich, dhnlich der padagogischen Erkldrpraxis, eine
hierarchische Ungleichheitsordnung beziiglich einzelschulischer Schulentwicklung und
deren Steuerung. Zentrale Komponente dieser Ungleichheit ist das als evident dekla-
rierte Wissen, mit dem eine Vorstellung von Schulentwicklung — als geleitet von einem
rationalen und instrumentellen Umgang mit Wissen — verkniipft ist. Die polizeiliche
Autorisierung dieses Wissens erfolgt dabei im Modus einer epistemologischen Unter-
scheidung, mittels derer das evidente Wissen als fiir Schulentwicklung effektiv, da ra-
tional und damit anderen Wissen iiberlegen behauptet wird. Die Dominanzbehauptung
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evidenten Wissens — als polizeiliche Operation — wertet also die ,Sinn-lichkeit* der or-
ganisationalen Schulpraxis ab, deren Wissen und Denken als nicht adidquat bzw. effektiv
fiir Schulentwicklung dequalifiziert wird.

Nachfolgend soll sich, ausgehend von dieser Reformulierung, nun stirker auf den
Aspekt der Politik sensu Ranciére konzentriert und gefragt werden, inwiefern eine an-
dere Verhéltnisnahme zum Wissen und, dem folgend, die Andersmoglichkeit der Auftei-
lung des Sinnlichen entlang von Wissen denkbar sein kann. Dabei wird insbesondere die
Position der wissenschaftlichen Schulentwicklungsforschung im Fokus der Auseinan-
dersetzung stehen und es wird diskutiert, inwiefern sie zu einer Verschiebung im Sinn-
lichen beitragen kann. Mit Ranciére ist ndmlich, folgt man seinem weiten Verstiandnis
von Asthetik (vgl. z.B. Ranciére 2008b), nicht davon auszugehen, dass Wissenschaft
sich neutral-distanziert gegeniiber dem &sthetischen Regime der Schulentwicklung ver-
hilt. Im Gegenteil: Nimmt man den Gedanken ernst, dass Wissen soziale Positionen
zu binden vermag und damit Sinnliches aufteilt, so ist auch ein als wissenschaftlich
charakterisiertes Wissen hiervon nicht ausgenommen: Vielmehr ist davon auszugehen,
dass ,,die routinisierte wissenschaftliche Praxis ganz beildufig und iiberaus wirksam das
Geschift der Polizei betreib[t]* (Rieger-Ladich 2016: 151). Gerade die Dominanzbe-
hauptung des evidenten Wissens wird dann als eine wahrnehmbar, an der Wissenschaft
wesentlichen Anteil hat. Diese Annahme soll durch die nachfolgende empirische Ana-
lyse noch einmal plausibilisiert werden. Es gilt demnach, die Involviertheit der wissen-
schaftlichen Beobachtung in die Sinnlichkeit der Schulentwicklung illustrativ herauszu-
stellen und aus dem Moment der Teilnahme am Sinnlichen heraus politische Artikula-
tionen des Dissenses zu ermoglichen.

2.2 Schulentwicklungsforschung auf polizeilicher Patrouille

Die kaum mdgliche Trennung von wissenschaftlicher Forschung und der soziokultu-
rell-gesellschaftlichen Organisation von Wissen wird im Feld der Schulentwicklungs-
forschung schon seit ldngerer Zeit artikuliert (aktuell z. B. Heinrich 2021, Asbrand &
Bietz 2019) und beispielsweise entlang der gordischen Verknotung von Deskription und
Praskription perspektiviert (Lambrecht 2021). Systematisch und fiir die Erziehungswis-
senschaft im Generellen wird die (un-)ordnende, machtvolle Qualitidt von Wissen disku-
tiert, beispielsweise hinsichtlich der Reifizierung sozialer Ordnungen in der Bildungs-
forschung (u.a. Thompson 2013; Jergus 2011) oder unter dem Stichwort der ,,Erkennt-
nispolitik” (z.B. Ricken et al. 2011; Kubac 2013). Insbesondere erkenntnispolitisch
informierte Einsichten weisen darauf hin, dass wissenschaftliches Wissen seinerseits
mit dem Dominanzgestus aufwartet, aufgrund seiner methodisch legitimierten Syste-
matizitdt und Generalisierbarkeit anderen Wissensformen gegeniiber liberlegen zu sein
(vgl. auch Schifer & Thompson 2011).

In Rekurs auf den mit den genannten Referenzen abgesteckten Reflexionsraum
mochte ich nachfolgend anhand eines Forschungsprojekts zur schulischen Verwendung
von Schulinspektionsevidenzen (Schmidt 2020) plausibilisieren, inwiefern Forschung
komplizenhaft das ,,Geschéft der Polizei* betreibt und wie sich mit ihr zugleich Poten-
tiale einer politischen Problematisierung in der Aufteilung des Sinnlichen finden lassen
(vgl. dazu Abschnitt 3 dieses Beitrags). Im Projekt wurden Forschungsinterviews mit
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Schulleitungen unterschiedlicher Schulformen gefiihrt, die im Anschluss an das erleb-
te Schulinspektionsverfahren iiber die Verwendung der Schulinspektionsergebnisse an
ihrer Schule berichten sollten.® Bereits die Wahl des Forschungsinterviews als Erhe-
bungsinstrument erscheint in der nachtréglichen Reflexion nicht als zuféllig oder den
Erfordernissen des Untersuchungsgegenstands entsprechend. Das Interview ist viel-
mehr eine sinnlich formierte bzw. formierende Apparatur, die die Ordnung der Schul-
entwicklung iteriert. Dies in dreierlei Hinsichten: 1.) In der Grundlegung des Interviews
wird bereits eine folgenschwere Bestimmung dessen gesetzt, was als ,sinnliche* Rede
vernehmlich werden kann: Noch vor jedem konkreten inhaltlichen Austausch unter-
stellt das Interview, dass die interviewten Personen iiber sich und den Gegenstand ihres
Sprechens einen rationalen oder reflexiven Diskurs fiihren konnen (vgl. Jergus 2011).
2.) Nicht nur das Was der Rede wird mit dem Interview umgrenzt, sondern auch, wer
als Subjekt der Rede erscheinen kann. So wurde im Projekt mit den Schulleitungen
eine Personengruppe als Befragte gewéhlt, denen im Rahmen der bildungspolitisch-ad-
ministrativen Programmatik Neuer Steuerung eine herausgehobene Position zukommt
— etwa als Fiihrungs- und Managementverantwortliche einzelschulischer Entwicklungs-
prozesse (vgl. zum Zusammenhang Schulleitung und Schulentwicklung z. B. Bonsen et
al. 2002). Schulleitungen galten im Rahmen des Interviews zugleich als pars pro toto-
Représentat*innen ,ihrer* Einzelschule, was die wirkméchtige Diskursfigur der Einzel-
schule als Handlungseinheit aktualisiert. 3.) Die im Interview vorgenommenen Anspra-
chen an die Interviewten legten diesen einmal mehr nahe, dass sie sich als zustindig und
eigenverantwortlich fiir die Umsetzung von Schulentwicklungsaktivititen zu verstehen
haben, wie der folgende Interviewauszug zeigt:

Interviewerin: Okay, ich wiirde nochmal kurz zur [Schulinspektion] zuriickkehren. Sie haben ja jetzt
einige Kritikpunkte genannt. Wie sind Sie denn als Schule mit den Ergebnissen umgegangen, die
dann in dem [Inspektions-]Bericht und auch in der Prasentation lhnen vorgestellt wurden?

Interviewter: Also, wir haben in dem Team der Lehrer, Schiiler und ich, wir haben lange tberlegt [...]
(130,Z.1027-1032).

Die Interviewszene fiithrt das Gespréach thematisch auf die schulischen Verwendungen
der Inspektionsevidenzen. Zuvor hatte der Interviewte ,,Kritikpunkte* am Inspektions-
verfahren geduflert. Dass eine solche Distanznahme gegeniiber Schulinspektion in Form
des Kritisierens nicht davon entbindet, sich zu den Ergebnissen im Modus einer Aktivi-
tit zu verhalten — und zwar als einzelschulisches Kollektiv — verdeutlicht der Sprechein-
satz der Interviewerin: In der Frage nach dem Wie des Umgangs ist ein Dass schon
impliziert. Die von der Interviewerin vermittelte Norm des kollektiven Aktivwerdens

3 Die als Dissertationsprojekt angelegte qualitativ-empirische Studie untersuchte die
Frage, wie mit den Befunden der Schulinspektion in der erziehungswissenschaftlichen
Erkenntnisproduktion und in der schulischen (Sprech-)Praxis umgegangen wird und
welche wirklichkeitskonstitutiven Effekte dieser Umgang hat, z.B. hinsichtlich der Sub-
jektivierung und Responsibilisierung von schulischen Akteur*innen fiir die Weiterarbeit
mit den Befunden im Rahmen von Schulentwicklung. Es wurden Diskurse der Schul-
inspektionsforschung und 30 mit Schulleitungen gefiihrte qualitative Interviews als Sam-
ple genutzt und innerhalb eines poststrukturalistischen Theorierahmens analysiert.
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wird vom Interviewten sodann auch iteriert und als legitime bestétigt, insofern dieser
,sein‘ schulisches ,,Team* explizit spezifiziert und entlang einer geteilten Reflexionsta-
tigkeit bindet. Das Interview wird somit als Setting kenntlich, das in der sprechprakti-
schen Ansprache seiner Beteiligten diesen ein Selbstverhéltnis nahelegt, in welchem sie
sich als rationale, eigenverantwortliche Wissens- und Entwicklungssubjekte auszulegen
haben. Insofern wire Lambrechts (2018) Diagnose von der Performativitdt inspektora-
ler Wissensvermittlung im Rahmen des Prozessierens einer wissensbasierten Schulent-
wicklung um die Position der empirischen Forschungsaktivitidt und deren ,sinnlichen’
Effekten zu erweitern.

Bereits diese kurzen Inblicknahmen des Forschungsinterviews als polizeilichem
Apparat vollziehen einen Wechsel in der ,Wahrnehmungshaltung* der wissenschaftli-
chen Beobachtung: Sie fiihrt vor Augen, dass und anhand welcher Forschungsentschei-
dungen sowie je situativer Forschungspraktiken sich spezifische Sinnlichkeitsordnun-
gen (auch) erziehungswissenschaftlich organisieren (detaillierter: Schmidt 2020). Uber
diese Selbstbeobachtung hinausgehend soll nun weiter gefragt werden, wie in der for-
schenden Auseinandersetzung mit den Interviews auch eine Logik der Gleichheit im
Format einer Intervention innerhalb des Sinnlichen geltend gemacht werden kann. Wie
lasst die Interviewrede und deren Analyse ein anderes Verhiltnis zum Wissen der Schul-
entwicklung aufscheinen und ,unerhdrte® Stimmen vernehmlich werden?

3 Politiken der Schulentwicklung(sforschung): Ein anderes
Verhaltnis zum Wissen einnehmen

Um sich dem Aspekt der Politik im Interviewsprechen zu nidhern, soll nun ein Auszug
aus dem Datenkorpus der erwdhnten Studie prasentiert und analysiert werden. Da die
Analyse hier eher in illustrativer Zuspitzung erfolgt, muss fiir eine ausfiihrliche Dar-
stellung auf die Studie von Schmidt (2020) verwiesen werden, in der die Interviews
diskursanalytisch als Sprechpraktiken untersucht wurden. Wie dort auch sind die hier
vorgenommenen Ausfithrungen zum empirischen Datenmaterial an eine Analytik dis-
kursiver Praktiken angelehnt (vgl. z. B. Wrana 2006; Jergus 2011), insofern diese eine
methodologisch-methodische Sensitivitit fiir die Machtformigkeit von Wissen und Wis-
sensproduktion aufweisen. Fiir den vorliegenden Text, der einen Einsatz zur Reflexi-
on und Diskussion des Wissens der Schulentwicklung(forschung) leistet, geht es aber
stirker darum, die Ranciéreschen Uberlegungen zu Politik im Sinne von ,.sensitizing
concepts* (Fritzsche 2001) mit der Empirie der Interviews ins Gespréch zu bringen.*

Interviewter: [...] wenn so ne Evaluation durchgefiihrt wird, dann sollte da durchaus auch Kultus oder
andere dariiber informiert werden. Vor allen Dingen, wenn‘s positiv war, natdrlich. [...] aus meiner
Sicht, da das Ergebnis positiv ist, war’s fiir uns ganz gut gewesen, man hdtte dann eben dort auch in

4 Hingewiesen sei in diesem Zusammenhang auf auch sozial- und erziehungswissen-
schaftliche Debatten zum Verhdaltnis von Theorie und Empirie (vgl. Meseth et al. 2016;
Kalthoff et al. 2008). Diese stellen heraus, dass beide Pole des Verhiltnisses als inein-
ander verwoben zu verstehen sind. Betont wird die Theoriegeladenheit von empirischen
Datenuntersuchungen sowie der empirische Sinn von Theorien.
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der Beziehung Einfluss nehmen kdnnen und dass man sagt: Ja, okay, das Ergebnis fiihrt auch dazu,
dass wir euch jetzt in dieser Ubergangssituation zumindest die Ausnahmegenehmigung geben, ihr
kriegt eine fiinfte Klasse (126 Z. 63-74).

Die geschilderte ,,Ubergangssituation, zu deren Beeinflussung der Interviewte sich
als nicht erméichtigt wahrnimmt, bezieht sich darauf, dass die (in einer ostdeutschen
Kleinstadt gelegene) Schule unter dem Vorbehalt einer baldigen Schulschlieung steht.
Grund dafiir sind die zu geringen, nicht den biirokratischen Anforderungen an eine
Klassenoffnung geniigenden Anmeldezahlen von Fiinftkldssler*innen. Die Erdffnung
einer Klasse trotz geringerer Schiiler*innenzahl wurde der Schule behordlich nicht
genehmigt. Im Sog dieser existentiell bedrohten schulischen Zukunft kanalisiert sich
die gesamte Interviewrede um die Verwendung der ,,Evaluation* bzw. Schulinspektio-
nen. Auffillig ist, dass auf die Inspektionsevidenzen nur in sehr generalisierter Form
(als ,,positives Ergebnis) eingegangen und dass diesen Evidenzen ein instrumenteller
Nutzen zuerkannt wird — was durchaus als konform zur vorherrschenden Idee der ra-
tionalen Schulentwicklung erscheint. Allerdings ist der benannte Nutzen nicht einer,
der im polizeilichen Sprachspiel vorgesehen ist. Statt die Evidenzen ausschlieBlich im
Lichte einer einzelschulischen Verantwortlichkeit wahrzunehmen, ruft der Interviewte
bildungsadministrativ-politische Instanzen (,,Kultus oder andere*) in die Pflicht, die so-
mit als relevante Akteurschaften des schulischen Entwicklungsgeschehens benannt wer-
den. Sie sollen eine ,,Ausnahmegenehmigung® fiir die Eroftnung einer fiinften Klasse
erteilen, was hinsichtlich der Inspektionsevidenzen als eine legitime Verwendungsweise
zu gelten habe.

Mit der Hinwendung an die Bildungsadministration/-politik einher geht eine Pro-
blematisierung jener Bedingungen, unter denen Schulentwicklung und die mit ihr
verkniipfte Idee einer offenen, in schulischer Eigenverantwortung zu optimierenden
Zukunft verstindlich wird: Mittels welcher impliziten Voraussetzungen wird Schulent-
wicklung als einzelschulisches Projekt iiberhaupt erst denkbar und wie ist die Zukunft
so zu gestalten, dass sie planbar bleibt? Wer ist inwiefern an der Aufgabe der Schulent-
wicklung beteiligt oder: zu beteiligen?

Anschlieffend an Ranciere lésst sich behaupten, dass die Rede der Schulleitung hier
eine andere Aufteilung des Sinnlichen vorstellt, in der Schulentwicklung als gemeinsa-
me Sache von ,,Kultus oder anderen* und Schule Kontur gewinnt und in der der Schule
ein grundlegenderes Mitspracherecht an den sie existentiell betreffenden Angelegen-
heiten gewéhrt wird. Diese Neuaufteilung des Sinnlichen erfolgt also im Modus einer
Gleichheitsforderung, die sich auf das hierarchisch strukturierte Fundament von Schul-
entwicklung bezieht und deren Ungleichheit ersichtlich macht. Die Forderung wird im
Modus einer Stimme présentiert, die vonseiten der Bildungsadministration als ,unerhor-
ter’ Larm gilt.

Gleichzeitig zu einer Forderung nach Gleichheit deutet sich in der Rede der Schul-
leitung durchaus auch die Einnahme einer (ungleichen) Schiiler*innenposition an. Die-
se Positionierung zeigt sich dahingehend, dass die Forderung nach einer ,,Ausnahmege-
nehmigung® auch als Wunsch verstéindlich wird, fiir die gute Leistung in der Schulins-
pektion, die die Schulleitung der Schule zuerkennt, ,belohnt® zu werden. Die seitens der
Schulleitung artikulierte grundlegende Problematisierung der Schulinspektion erfolgt
also nicht jenseits von deren pidagogisierender Logik. Die Ubernahme der Schiiler*in-
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nenposition bricht sich dabei daran, dass die ,Belohnung* ausbleibt; gleichsam ist auf-
grund der existentiellen Bedrohtheit der Schule auch die Position der sich rationalen,
die Schule eigenverantwortlich gestaltenden Akteur*in nicht umstandslos einnehmbar.
Die Empirie zeigt hier auf, dass es die Widerspriichlichkeit der Adressierungen an die
Schulleitung — eigenverantwortlich bzw. gleich und padagogisch differenziert bzw. un-
gleich zu sein —, ebenso wie das Scheitern an der Einnahme einer eindeutigen Position
ist, welche Raum fiir eine politische Intervention im Interview bieten.>

Eine solche (in sich widerspriichliche) Gleichheitsforderung wahrnehmbar zu ma-
chen, kann nun abschlieend als das Anliegen einer im Ranciéreschen Sinne politisch
informierten Schulentwicklungsforschung diskutiert werden. Indem die Analyse den
(auch in sich selbst) heterogenen Stimmen der Beforschten ein Gehdr schenkt und sie
im Rahmen einer Forschungspublikation auch 6ffentlich als Wissen vernehmlich werden
lasst, kann sie als Analyse dazu beitragen, den von der Dominanzordnung des evidenten
Wissens abgewerteten Positionen eine politische Form zu geben und damit einen Gel-
tungsanspruch zu formulieren, der ohne Wissenschaft womdglich nicht in dieser Weise
denkbar wire. Die Analyse ist demnach ihrerseits in die komplexen Prozesse der Wis-
sensvermittlung zwischen Schule und Bildungsadministration verwickelt, wobei diese
Vermittlung nunmehr in verschiedene Richtungen hin vorgenommen wird und auch die
Bildungsadministration im Status der Teilnahme an Schulentwicklung adressiert.

In diesem Zusammenhang erscheint es bedeutsam, der Gleichheitsforderung eben-
falls auf Ebene der wissenschaftlichen Forschung nachzugehen, indem man der Hierar-
chisierung von Diskursen und Wissensformen, in die wissenschaftliche Forschung in-
volviert ist, reflexiv begegnet (vgl. Bellmann 2006). Ranciéres unwissender Lehrmeister
dient hierfiir als eine inspirierende Figur, die auf die Machtverwobenheit wissenschaftli-
cher Wissensproduktion ebenso aufmerksam macht, wie sie auf die Andersmdglichkeit
von Wissen und Wissensdifferenzen hinweist. Fiir das im Rahmen dieses Beitrags aus-
zugsweise beleuchtete Forschungsprojekt, in dem die Verwendungen von Schulinspek-
tionen untersucht wurden, lasst sich etwa dort ansetzen, wo es um die Rekonstruktion
von InterviewduBerungen als Verwendungen geht. Anstatt ein identifizierendes Wahr-
nehmungsraster iiber die Interviewrede zu werfen, die das Erscheinen unterschiedli-
cher Redeweisen von vornherein auf eine spezifische Vorstellung von Verwendungen
begrenzt und Gebrauchsweisen des Worts ,Verwendung* zu regulieren sucht, kann die
Analyse ihre Einsatzpunkt von der Unwissenheit her nehmen. Beziiglich Unwissenheit
erscheint es als weder wissenschaftlich, noch bildungspolitisch, noch schulpraktisch ge-
klart oder je letztgiiltig zu kldren, wie genau das Inspektionswissen zu verwenden ist
oder wie es sich mit anderen Wissen und Wissenden verkniipft, inwiefern konkret es
Schulentwicklungsprozesse tangiert, wie mit ihm Machtverhaltnisse ausagiert werden.

5 In Bezug auf die Schiiler*innenposition, ebenso wie auf die rationale Akteurschaft kann
die Rede der Schulleitung nicht eindeutig als ,politisch* gelten, insofern sie die Adressier-
ung der Schulinspektion iteriert und von dieser Gebrauch macht. Im Sprechen der Schul-
leitung geht es demnach darum, eine andere Form der Wahrnehmbarkeit fiir sich einzu-
fordern. Diese Einschrdankung verweist aber zugleich darauf, dass Politik nach Ranciére
relational zu denken und damit nicht reiner Gegenbegriff zur Polizei ist. Umgekehrt geht
es im Politischen auch nicht um das Sistieren jedweder polizeilichen Ordnung, sondern
um das Einfordern einer anderen Polizei.
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Sich auf den Pfad des Unwissens zu begeben, kann damit zu einer zwischen Forschung
und dem von ihr Untersuchten lagernden Angelegenheit werden.

4 Resiimee

Fiir den Beitrag wurde ein von den Arbeiten Jacques Ranciéres inspiriertes édsthetisches
und theoriepolitisches Wahrnehmungsschema auf die ,Sinn-lichkeit® einer wissensbezo-
genen Schulentwicklung appliziert. Im Fokus stand dabei das widerspriichliche Verhélt-
nis von Ungleichheit/Gleichheit sowie Wissen/Unwissen, von dem her sich Reflexionen
gewinnen lielen, die restimierend in drei Punkten festzuhalten sind:

1.

Die einzelschulischen Akteur*innen stehen nicht nur als Mitglieder der Organi-
sationsform Einzelschule untereinander in disensuell-konfliktdren Aushandlun-
gen um die kiinftige Gestaltung ,ihrer* Schule, wie dies einige Studien im Feld
der Schulentwicklungsforschung herausarbeiten (vgl. z.B. Idel & Pauling 2018).
Die Akteur*innen entwerfen sich dariiber hinausgehend — wenngleich nicht ein-
deutig — auch als politische, die ein Mitgestaltungsrecht an grundlegenden Bedin-
gungen schulischer Entwicklung einfordern. Solche Bedingungen sind zumeist
polizeilich geordnet und der Auseinandersetzung entzogen, indem sie als unver-
anderbar, als vorgegeben dargestellt und damit: entpolitisiert werden. Dies betrifft
nicht nur Fragen der strukturellen und finanzékonomischen Verteilung von Giitern
oder behordliche Vorgaben, sondern auch Fragen von Teilhabe am Gemeinsamen
der Schulentwicklung: Wer ist diesbeziiglich in die Pflicht zu nehmen und kann
als entwicklungsrelevante*r Akteur*in gelten? Dass solcherart Fragen einen Raum
von Neuverhandlungen zu eréffnen vermdgen, lésst sich vor dem Hintergrund des
Verhiltnisses von Gleichheit und Ungleichheit beziiglich der Programmatik einer
,Neuen Steuerung® von Schulen plausibilisieren: Insofern die Einzelschule als dis-
kursive Gleichheitsfigur inszeniert wird, mit der sich zugleich ein hierarchisches
Steuerungsverhéltnis (re-)produziert, ldsst sich im Namen der Einzelschule auch
jene Gleichheit einfordern, die die Programmatik unterlduft bzw. dieser vorausliegt.
Damit im Zusammenhang wurde fiir die exemplarische Analyse des Schulleitungs-
interviews unter Abschnitt 3.2 deutlich, wie — unter Rekurs auf die Uberlegungen
Rancieres — die Schulleitung das Interview als ,Biihne‘ nutzt, um die Programmatik
der eigenverantwortlich durch Schulen zu gestaltenden Schulentwicklung infrage
zu stellen. Indem die Analyse dieser Stimme Gewicht verleiht und sie als FEinsatz in
einer Auseinandersetzung rahmt, wird ein (wissenschaftliches bzw. wissenschaft-
lich beglaubigtes) Wissen hervorgebracht, dass sich zu dem Dominanzanspruch ei-
nes evidenten Steuerungswissens in politischer Weise verhélt. Mit dieser Einsicht
ist insgesamt die Thematik der Beteiligung von wissenschaftlicher Forschung an
Schulentwicklung beriihrt. Im Resiimee der in diesem Beitrag verfolgten Reflexio-
nen erscheint erziehungswissenschaftliche Wissensproduktion als eine wesentliche
,Akteurin‘ des Schulentwicklungsprocederes, das durch sie erst auf eine spezifische
Weise zur Geltung kommt (vgl. dhnlich Bellmann 2006). Generell kann damit, auch
in Rekurs auf den erstgenannten Punkt, Schulentwicklung als eine relational und
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verdnderlich zu denkende Konstellation kenntlich werden (vgl. dazu auch u. a. Hin-
richsen & Hummrich 2021), die die gemeinsame Sache verschiedener Akteurschaf-
ten und Praxisformen ausmacht.

3. Aus der Involviertheit von erziehungswissenschaftlicher Wissensproduktion folgt,
dass Schulentwicklungsforschung und Theoriebildung dafiir sensibel bleiben sollte,
mittels welcher Wahrnehmungskategorien sie operiert und wie sie das Sinnliche
aufteilt: Welches grundlegende Verstiandnis von Schulentwicklung ist beispielwei-
se voraus-gesetzt, wenn die Einzelschule als Untersuchungsobjekt ,versinnlicht’
wird? Welche ,Unsinnlichkeiten® gehen damit einher, dass die einzelschulischen
Entwicklungsprozesse im Rahmen von Forschungsergebnissen offentlich zu ver-
nehmen sind? Was wird als nicht aushandelbare Rahmenbedingung einzelschuli-
scher Entwicklung verstanden und damit polizeilich ,entpolitisiert*? Wie verhalten
sich Theorie und Forschung zu den Machtwirkungen ihrer eigenen Erkenntnisse?
Und nicht zuletzt: An welchen anderen moglichen polizeilichen Aufteilungsformen
des Sinnlichen will die wissenschaftliche Erkenntnispraxis beteiligt sein?
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Jahrgangsmischung als Irritation des Zeitregimes der
Jahrgangsklasse? Lernbiographische Erfahrungen von
Schiiler*innen eines Schulversuchs

Zusammenfassung

Der Artikel fragt danach, wie erzahlte Lernerfahrungen von Schiiler*innen einen Beitrag dazu lei-
sten, Zeit als zentrales Medium der Handlungskoordination von Schule zu verstehen. Ausgehend
von der Annahme, dass die Jahrgangsmischung das Zeitregime von Schule irritieren kénne, ana-
lysiert der Beitrag Interviews von Schiiler*innen im Schulversuch PRIMUS, fiir den die Jahrgangs-
mischung von Klasse 1-10 konstitutiv ist. Die mit der Grounded Theory Methode vorgenommene
Analyse gibt differenzierte Einblicke, wie das Verhdltnis von Leistung und Zeit fiir die interviewten
Schiiler*innen individuell ausgestaltbar ist, aber gleichzeitig an ihre Eigenverantwortlichkeit und
die Kollektivitat der Lerngruppe riickgebunden bleibt. Der Annahme von der Irritation des Zeit-
regimes begegnet der Beitrag mit der Ambivalenz, dass dessen Relativierung zwar moglich wird,
die Schiiler*innen gleichwohl in vielféltige Praktiken der Optimierung ihrer eigenen Nutzung von
Zeit involviert sind.

Schlagwdrter: Jahrgangsmischung; schulisches Zeitregime; Lernzeit; Schulreform; schulische
Leistungskultur; Interviews mit Schiiler*innen

Age-mixed grouping as an irritation of school’s time regime? Learning-experiences from pupils

This article explores how pupils’ narratives about their learning contribute to understanding how
time coordinates teaching and learning in school. Starting with the assumption that age-mixed
grouping has a potential to irritate schools age-graded time regime, the article analyses interviews
with pupils who learn in age-mixed groups from year one to year ten in the ‘Primus-Schule’. Build-
ing on analyses guided by the Grounded Theory Method (GTM), the paper explores how pupils
experience possibilities of structuring their learning according to their individual rhythm, yet at
the same time experience being responsible for their learning and being members of their learn-
ing group. The findings of the paper meet the idea of an ‘irritation of the age graded regime’ with
the ambivalence that the time-regime may be experienced as less powerful in age-mixed learning
groups, although the pupils remain involved in manifold practices of optimizing their individual-
ized learning time.

Keywords: age-graded time regime; individualized learning time, age-mixed grouping, optimization
of learning time, school reform

1 Einleitung

Als konstitutiver Rahmen der sozialen Ordnung schulischen Lehrens und Lernens ist die
Jahrgangsklasse ein wesentlicher Fixpunkt der reformpadagogisch inspirierten Kritik an
der modernen Schule: Mit der Jahrgangsklasse werde ein Zeitregime institutionalisiert,
das die Lern- und Entwicklungszeit von Kindern standardisiere und normalisiere. Der
reformpédagogische Gegenhorizont dazu wird mit Konzepten der Jahrgangsmischung
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aufgespannt und die Mdglichkeit der Individualisierung des Lernens entgegengesetzt.
In empirischer Hinsicht jedoch ist der Forschungsstand zu Zeitstrukturen im reformpéd-
agogisch veridnderten Unterricht bislang noch iiberschaubar und auch grundlagentheo-
retische Auseinandersetzungen mit dem Thema Zeit sind in der Erziehungswissenschaft
noch ein Desiderat (vgl. Tenorth 2006). In nur wenigen Studien zum individualisie-
renden Unterricht und zur Jahrgangsmischung stand der Umgang mit Zeit im Fokus
der empirischen Analyse und die mit diesem Fokus verbundene Frage, wie in der Un-
terrichtsinteraktion iibergreifende institutionelle Zeitordnungen relevant und mit den
Eigenzeiten der Lernenden vermittelt werden (vgl. Breidenstein & Rademacher 2013;
Breuer et al. 2008; Huf 2006).

Wir gehen in diesem Beitrag davon aus, dass die Frage nach der Zeit als einem
zentralen Medium der Handlungskoordination von Schule einen wichtigen Stellenwert
fiir die empirische Auseinandersetzung mit Anspriichen an eine Verdnderung von Schu-
le einnimmt und dazu verhilft, die Jahrgangsmischung jenseits ihrer Programmatik zu
verstehen. Dabei verschieben wir den Blick vom Vollzug der Interaktion zur erzdhliten
Lernerfahrung, die wir in ldngsschnittlichen Interviews mit Schiiler*innen des nord-
rhein-westfélischen Schulversuchs PRIMUS erhoben haben.! Die analytische Perspek-
tive, die wir im Folgenden auf die erzéhlten Lernerfahrungen entwickeln, ist von den
vorliegenden Ergebnissen ethnografischer Untersuchungen beziiglich situierter Prakti-
ken inspiriert und dabei von der Frage konturiert, wie diese anders zum Ausdruck kom-
men, wenn sie im Interview expliziert werden.

Die interviewten Schiiler*innen konnen als erfahrene Akteure fiir die Frage nach
Zeit im jahrgangsgemischten Unterricht erachtet werden, denn die Einrichtung jahr-
gangsgemischter Gruppen iiber die Primarstufe hinaus bis zum Ende der Sekundarstufe
I, d.h. von Klasse 1 bis 10, ist ein konstitutives Element der fiinf Primusschulen (vgl.
Idel & Pauling 2019; Huf et al. 2016). Diese Erfahrungen haben wir auf der Grundlage
der ,Constructivist Grounded Theory* (Charmaz 2014) mit Strategien des Kodierens
und Kategorisierens und des fortlaufenden systematischen Vergleichs im Quer- und
Langsschnitt analysiert. Wir zeigen auf, wie Zeit zu einer Koordinate des Handelns
von Schiiler*innen im jahrgangsgemischten Unterricht wird. Im Spiegel dieser Zeiter-
fahrungen fragen wir danach, inwiefern auf eine Irritation des Zeitregimes von Schule
geschlossen werden kann. Unseren Analysen (Abschnitt 3) stellen wir kindheitstheore-
tische und schulpidagogische Uberlegungen zu Zeitordnungen der Jahrgangsklasse und
der jahrgangsgemischten Klasse voran (Abschnitt 2). Wir schlieBen mit einer Diskussi-
on (Abschnitt 4), in der wir die Frage der Irritation des schulischen Zeitregimes durch
die Jahrgangsmischung zu beantworten versuchen.

1 Der Schulversuch PRIMUS wird seit 2013/2014 bzw. 2014/2015 mit einer Laufzeit von
zehn Schuljahren an fiinf Standorten umgesetzt. Grundlegend ist das Ziel, die in Deutsch-
land etablierte institutionelle Trennung zwischen Primar- und Sekundarstufe aufzuheben
und die beiden Stufen mit allen Bildungsgédngen zusammenzufiihren (daher das Akronym
PRIMUS). Die pddagogischen Konzepte umfassen neben der inklusiven, jahrgangsge-
mischten Langformschule individualisierten Unterricht und alternative Leistungsbewer-
tungen.
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2 Zeitordnungen der Jahrgangsklasse und der
jahrgangsgemischten Klasse

Eine Anndherung an die Frage, inwiefern die Jahrgangsmischung als Irritation des Zeit-
regimes von Schule behauptet werden kann, verlangt nach einer Kldarung der Annahme
eines Zeitregimes von Schule. Die Rede vom Zeitregime der Schule scheint aus kind-
heitstheoretischer Perspektive zundchst fragwiirdig, insofern die Institutionalisierung
von Schule als Ort des Lernens fiir Kinder eine Anerkennung von Kindheit als Zeit der
personlichen Entwicklung und des Lernens bedeutet. Gillis spricht von ,,childhood as
a special time deserving of its own special place” (2009: 114), Zinnecker (2000) von
einem ,,Padagogischen Moratorium®, vermittels dessen Kinder auf Zeit von Erwerbs-
arbeit und Reproduktionsverpflichtungen freigesetzt werden und ihnen ein Recht auf
Entwicklung und Erziehung unabhéngig von der Familie zugestanden wird (vgl. Honig
2009).

Doch die damit zunédchst gewéhrte Eigenzeit der Kindheit ist von einem Zeitver-
stindnis geprégt, das auf Vorstellungen linearen Fortschritts sowie der Objektivierbar-
keit, Fragmentierbarkeit, Messbarkeit und Planbarkeit von Zeit basiert (vgl. Gillis 2009;
Zeiher 2009). Als ,kindgemiB‘ kann ein solches Verstiandnis von Zeit behauptet werden,
insofern kindliche Entwicklung als Abfolge von Stufen definiert wird, fiir die zeitliche
Linearitit eine maf3gebliche Orientierung ist. Wéahrend somit das Prinzip der Entwick-
lungsgeméBheit zur pidagogischen Maxime fiir Kindheitsinstitutionen wird, setzt sich
gleichzeitig die Vorstellung von Kindheit als normierter Entwicklungszeit durch (vgl.
Kelle 2009; Turmel 2008). Dass, wie dies Zeiher (2009) analysiert, die Organisation des
Unterrichts in ausgeprégter Weise an zeitlichen Strukturen der Arbeitswelt orientiert ist,
stellt die Annahme von Schule als einem Ort, fiir den die Eigenzeit kindlichen Lernens
mafgeblich sei, um ein weiteres in Frage.

Fiir die Durchsetzung der Vorstellung von Kindheit als normierter Entwicklungszeit
ist die Jahrgangsklasse eine mafigebliche organisationale Struktur: Mit der Jahrgangs-
klasse werden die Strukturierung von Entwicklungszeit und die Erwartungshaltung
kontinuierlicher Progression institutionalisiert (vgl. Heinzel 2007). Insbesondere ist
die Strukturierung der Schulzeit in aufeinanderfolgende, klar voneinander abgegrenzte
Jahrgangsklassen eine dienliche Strategie zur Differenzierung und Rationalisierung von
Entwicklungsnormen (Zeiher 2009: 131). Vor diesem Hintergrund spricht Zeiher von
der Etablierung eines ,,complex age graded childhood regime* (ebd.), fiir dessen Durch-
setzung die Schule die zentrale Kindheitsinstitution ist.

Die mit der zeitlichen Organisation von Schule durchgesetzte Normativitit und die
damit einhergehende Pathologisierung von Kindern, die den erwarteten Entwicklungs-
normen nicht entsprechen (vgl. Burman 2017), sind Ausgangspunkte der reformpadago-
gischen Kritik an der Jahrgangsklasse und der Advokation der Jahrgangsmischung. In
ihrer dufleren Form soll die jahrgangsgemischte Lerngruppe erméglichen, die Zeitréu-
me, nach denen ein Ubergang in eine hohere Stufe stattfindet, zu verlingern, damit die
Notwendigkeit eines permanenten Aufsteigens zu relativieren und die Orientierung an
der Altersnorm zu entdramatisieren. Maria Montessori und Peter Petersen geben dieser
aufleren Form einen inneren Zusammenhalt, indem sie eine Altersspanne von drei Jah-
ren als forderlich fiir die kognitive und soziale Entwicklung von Kindern ausweisen.
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Im aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird der Jahrgangsmischung
zugedacht, durch eine Entstandardisierung der altersnormbezogenen Leistungserwar-
tungen ein hoheres Mal} an Bildungsgerechtigkeit einlosen zu kdnnen. Heinzel fasst die
Kritik an der Jahrgangsklasse wie folgt zusammen:

Wenn ein Kind einer bestimmten Altersstufe in der Schule zugeordnet wurde, dann sind damit be-
stimmte Rollenerwartungen verbunden. Fiir das Kind selbst wird die Altersstufe zu einer Grundlage
der Selbstbeschreibung (...) Wenn eine weitgehende Gleichartigkeit der Leistungsentwicklung und
der sozialen Entwicklung von Kindern behauptet wird (...), dann verdecken und legitimieren diese
Homogenitdtsannahmen die Produktion sozialer Ungleichheit durch die Schule (Heinzel 2007: 33;
vgl. auch Idel 2017).

Die reformpidagogisch inspirierte Hoffnung, der Orientierung an altersgeméfen Ent-
wicklungsnormen eine Orientierung an der individuellen Lernentwicklung und den per-
sonlichen Lerninteressen eines Kindes entgegensetzen zu konnen, hat dabei nach wie
vor hohe Aktualitat (vgl. Carle & Metzen 2014). Aktuell bleibt auch die fiir die Pddago-
gik von Maria Montessori und Peter Petersen konstitutive Annahme, dass die jahrgangs-
gemischte Klasse das Von- und Miteinanderlernen der Kinder systematisch ermogliche
(vgl. Huf & Raggl 2015; Wagener 2014). Mit der Anerkennung individueller Lerninter-
essen und Lernfortschritte eines Kindes sollen Leistungsdruck und Konkurrenzorien-
tierung gemindert und die Unterschiedlichkeit der Lerninteressen und Lernerfahrungen
der Schiiler*innen produktiv genutzt werden (vgl. Laging 2010).

Im deutschen Schulsystem st6Bt jedoch die Etablierung der Zeitspanne von drei
Jahren an die strukturelle Grenze einer vierjdhrigen Grundschule und an den damit
verbundenen Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe. In diesem Ubergang er-
hilt die Grundschule die Funktion, die Schiiler*innen durch Leistungsfeststellungen,
Ubergangsempfehlungen und Abschlussprognosen unterschiedlichen Schulformen und
Bildungsgangen zuzufiihren. Fiir die institutionelle Sortierung und Selektion sind alters-
und stufenbezogene Leistungsnormen ausschlaggebend, die das padagogische Konzept
der Jahrgangsmischung durchkreuzen. In diesem Sinne argumentiert Hackbarth (2017),
dass auch im inklusiven jahrgangsiibergreifenden Unterricht sowohl Jahrgangszugeho-
rigkeit wie auch Bildungsgangzugehdrigkeit von ausgesprochener Relevanz sind. So
bleibt die Jahrgangsmischung im deutschen Schulsystem ein randstindiges Phanomen
der Schuleingangsphase, das in der Alltagspraxis Schiiler*innen auf fiir alle giiltige
schulische Leistungsstandards und damit auf das Zeitregime der Jahrgangsklasse vor-
bereitet.

3 Lernbiographische Perspektiven auf Lernzeit im
jahrgangsgemischten Unterricht

Wenn es, wie dies Tenorth (2006: 69) vorschlédgt, produktiv ist, Diskontinuitét als ein
Ausgangsproblem von Erziehung und schulischem Unterricht wahrzunehmen, lésst sich
der Schulversuch PRIMUS als ein Versuch deuten, durch eine Verdnderung der dufleren
Schulstruktur ein héheres Mal3 an Kontinuitét schulischer Bildung herzustellen. Der
Jahrgangsmischung von Klasse 1 bis 10 wird neben der Individualisierung des Lernens
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zugedacht, eine Struktur zu etablieren, die die oben beschriebene systemiibliche Zasur
nach der vierten Klasse entdramatisiert (vgl. Dogmus et al. 2020; Idel 2017).

Unser Forschungsinteresse nach der Bedeutung von Zeit im Kontext der Jahrgangs-
mischung resultiert aus den Relevanzsetzungen der Schiiler*innen in den Interviews.
Ohne einen expliziten Impuls machten sie ihren Umgang mit Zeit im verénderten schu-
lischen Zeitrahmen und mit ihm verbundene Verfiigungsmdglichkeiten iiber, aber auch
Strukturierungsnotwendigkeiten von Zeit erfahrungsrelevant. Diese Relevanzen versu-
chen wir im Folgenden zu rekonstruieren.

3.1 Methodologische Perspektiven

In der wissenschaftlichen Begleitforschung zum Schulversuch PRIMUS werden seit
dem Schuljahr 2017/18 Interviews mit Schiiler*innen zu ihren Schulerfahrungen durch-
geflihrt. Methodologisch orientieren sich die Interviews an dem fiir die Kindheitsfor-
schung zentralen Interesse an den alltdglichen Erfahrungen, Wissensbestinden und
Sinngebungen von Kindern. Die Interviews basieren jedoch auf einer kritischen Aus-
einandersetzung mit Annahmen einer Authentizitdt der Aussagen von Kindern, ihrem
unbedingten Expertentum im Hinblick auf sich selbst, und den diesen Annahmen impli-
ziten Machtverhiltnissen eines ,,Empowerment® (vgl. Spyrou 2018; Gallacher & Gal-
lagher 2008). Der Annahme einer quasi natiirlichen Stimme von Kindern Ausdruck zu
verleihen, setzen wir die Annahmen von Relationalitit und Interdependenz entgegen,
mit denen wir die Kommunikation der Forscherin mit den Kindern akzentuieren (vgl.
Idel & Huf2021). Diese Akzentuierung impliziert eine Aufmerksamkeit fiir Schweigen,
Nachahmungen, Zitationen und Bezugnahmen (vgl. Komulainen 2020). Methodisch
gestalten wir die Interviews als leitfadengestiitzte Interviews mit offenen Erzéhlauffor-
derungen. Insofern wir einzelne Schiiler*innen iiber mehrere Jahre interviewen, wird es
moglich, bildungsbiografische Verldufe zu rekonstruieren.

Fiir diesen Artikel fokussieren wir auf Interviews mit Schiiler*innen, die im Schul-
jahr 2014/15 als Erstklassler*innen in eine Primusschule eingeschult wurden. Fiir sie ist
die PRIMUS-Schulstruktur der Normalfall, insofern sie in der Regel keine andere Schu-
le besucht haben. Sie hatten zum Zeitpunkt des ersten Interviews den Ubergang von der
ersten Stufe (1.-3. Klasse) zur zweiten Stufe (4.-6. Klasse) der Jahrgangsmischung hinter
sich und wurden auch in ihrem 5. Schuljahr von uns interviewt. Thre Auswahl erfolgte
im Hinblick darauf, dass ihre Aussagen die analytischen Ergebnisse zur Bedeutung von
Zeit im Kontext der Jahrgangsmischung von der 4. bis 6. Klasse iiber die Primusschulen
hinweg reprasentieren. Diese ergénzen wir mit Sequenzen aus jahrlich durchgefiihrten
Interviews mit einem Schiiler, der im Schuljahr 2014/15 in die flinfte Klasse der Primus-
schule eingeschult wurde und Schulerfahrungen aus einer Regelgrundschule mitbringt.
Seine Perspektiven stellen Kontrastierungen dar und ergéinzen mogliche Antworten auf
die Frage nach dem Umgang mit Zeit in jahrgangsgemischten Lerngruppen.

In der Zusammenschau erzidhlen die Schiiler*innen, als ,wer* sie in der Schule an-
gesprochen und sich zeigen konnen und welche Normen dabei relevant werden. Mit
dieser relationalen Perspektive analysieren wir die Interviews auf der Grundlage der
Grounded Theory Methodology, die uns ein fundiertes Repertoire an Strategien des
systematischen Vergleichens sowohl im Querschnitt iiber die fiinf Schulen hinweg als
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auch im Langsschnitt bietet. Wir arbeiten insbesondere mit der von Kathy Charmaz
(2014) entwickelten ,Constructivist Grounded Theory‘. Deren Sensibilitit fiir Fragen
nach der Wissensproduktion, der Subjektivitdt und lokalen Situiertheit von Wissen, der
Beziehung von Forscher*innen zu ihrem Feld, aber auch von moglichen unterschiedli-
chen Lesarten von Interviews kommen unseren Vorstellungen einer wissenschaftlichen
Begleitforschung entgegen, die nicht nur distanziert die Praxis beobachtet, sondern auch
handelnd in den Reformprozess involviert ist. Unsere Darstellungen im empirischen
Teil basieren auf den Kategorien, dir wir mit den analytischen Strategien des offenen,
axialen und theoretischen Kodierens entwickelt haben.

3.2 Rekonstruktion zentraler Kategorien

L, Individuelle Lernzeit im kollektiven Zeithorizont des Konnens

Ein fiir die Schiiler*innen zentrales Thema ist das Lernen im eigenen ,,Tempo*. Diese
zundchst abstrahiert beschriebene Form des Lernens — als eine individuelle Zeitmaliga-
be, mit der die Schiiler*innen iiber so etwas wie ihre Eigenzeit des Lernens verfiigen
konnen — wird als eine Unterrichtspraxis dargestellt, die fiir alle Schiiler*innen gilt und
in die insofern alle involviert sind. Erst in dieser involvierten Gleichzeitigkeit verdich-
ten sich ihre individuellen Lerntempi zu einer klasseniibergreifenden Ungleichzeitigkeit
des Lernens. Mona beispielsweise antwortet auf die Frage, was sie zu ihrer Schule er-
zdhlen mochte:

Ahm, ja also, hier ist das ja so, dass jeder in seinem Tempo lernt [...].

Mit diesem Einstieg beschreibt sie eine normalisierte Unterrichtspraxis der Schule, die
im Interview fiir eine auflenstehende Person dennoch erwdhnenswert ist, weil sie eine
Differenz zu anderen Schulen markiert. Dies ist unmittelbar einleuchtend, da auch an-
dere Schiiler*innen mit der Thematisierung des Lernens im eigenen Tempo einen Ver-
gleich zu anderen Schulen vornehmen, aus dem heraus sie die Praxis an ihrer Schule als
eine uniibliche Praxis an Schulen im Allgemeinen herausstellen. In der an ihrer Schule
normalisierten Unterrichtspraxis einer Ungleichzeitigkeit des Lernens entfaltet sich fiir
sie hingegen eine normative Rahmung, mit der die Performanz des Lernens im eigenen
Tempo die praktische Orientierung fiir das Tun im Unterricht vorgibt. Die Begrifflich-
keit des ,Tempos* legt dabei die Herstellung von Geschwindigkeit in der Eigenzeit des
Lernens nahe, der ein Ziel hin zur Erledigung eines Aufgabenpensums implizit zu sein
scheint. Der Begriff zeigt zumindest die Optionen des Beschleunigens und Verlangsa-
mens an, deren Verhéltnis im Unterricht in einer je fiir sich selbst angemessenen Ge-
schwindigkeit reguliert werden soll.

Deutlich wird allerdings, dass die Ungleichzeitigkeit des Lernens nicht unmittelbar
nur als Lernen im eigenen Tempo aufgeschliisselt und darauf beschrinkt werden kann.
Vielmehr ist das eigene Lerntempo in einen kollektiven Zeithorizont des Konnens einge-
lassen. Uber diesen iibergeordneten Rahmen wird eine Unterscheidungsméglichkeit der
Schiiler*innen aktiviert, ihr Tempo wird verglichen und in drei Gruppen eingeordnet.
Mona etwa fiihrt ein ,,Level” ein, das sie mit einem entsprechenden Aufgaben- und
Lernmaterial ins Verhiltnis setzt:
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und auch Sachen fiir einen bekommt, die fiir, also, ich sag mal, auf dem Level von einem, also wo
man was schwdcher und starker ist, da haben wir zum Beispiel in Deutsch, Mathe und Englisch die
Basis - Extra - Plus. Basis sind halt die, die noch was iiben miissen. Extra sind die, die so normal,
sag ich mal, sind und Plus sind die, die schon weiter sind.

In ihrer weiterhin von sich abstrahierten Beschreibung koppelt Mona das eigene Tempo
an eine Anforderungslogik der bindren Differenzierung des Konnens in schwécher und
stirker, aufgrund derer Zuteilungen von Aufgaben in Orientierung an einer dreischrit-
tigen — facherbezogen variierbaren — kriterialen Einstufung erfolgen. Die Unterschei-
dung in ,Basis‘, ,Extra‘ und ,Plus® wird somit zu einer subsumierenden Praxis, mit
der das Leistungsniveau von Schiiler*innen benannt, Unterscheidungen zwischen ihnen
getroffen werden und durch die Vergleichsmatrix mit ihrer bezugsnormbildenden Mitte
Normalitit hergestellt wird.

Im kollektiven Zeithorizont des Konnens ist das eigene Tempo folglich nicht
selbstbezogen individuell, denn es muss sich an Anforderungsniveaus ausrichten: Die
Geschwindigkeit des Lernens wird erst als langsam, mittel, schnell bestimmbar und
im Hinblick auf den Leistungsstand gleichsetzend als schwicher, normal und stirker
bewertbar. In dhnlicher Weise wird diese unterscheidende Einordnung auch bei Levin
deutlich. Im Gegensatz zu Mona unterscheidet er zunéchst schlicht zwischen ,bestimm-
ten Biichern‘, die jahrgangsbezogen in der jahrgangsgemischten Klasse unterschieden
werden und an denen Schiiler*innen entsprechend ihres individuellen Lernplans arbei-
ten:

Ja da hat man halt in der Klasse so bestimmte Biicher [...] zum Beispiel 4, 5, 6 und jeder macht halt
sein, jeder kriegt halt einen Lernplan und den arbeitet er halt ab.

Die Biicher ordnet Levin sowohl den Jahrgéingen 4, 5 und 6 seiner jahrgangsgemischten
Klasse als auch einem jeweils dazu dquivalenten Schwierigkeitsgrad zu, den er als A, B
und C bezeichnet:

Bei Mathe ist es zum Beispiel so, da kannst du zwischen einfach, schwierig und halt mittel entschei-
den und einfach ist ja eigentlich fiir die A, B ist halt fiir die B, Funftkldssler und C ist eigentlich fiir
die Sechstkladssler.

Im kollektiven Zeithorizont des Konnens aktiviert sich bei Levin folglich eine jahr-
gangsspezifische Norm, tiber die Schiiler*innen unterschieden und eingeordnet werden.
Zugleich aber deutet er iiber die Verwendung des ,,eigentlich® eine mogliche Diskrepanz
zwischen dieser Norm und der Praxis an, sodass eine Variabilitit erkennbar wird, die er
in einer weiteren Sequenz elaboriert:

Aist halt fiir Viertkldssler und meistens brauchen wir das halt nicht, weil wirimmer Fiinftkldssler Sa-
chen lernen, aber manche von uns, die sind zwar in der fiinften Klasse aber machen halt schon biss-
chen Viertkldssler Kram [...] deswegen ist das ja auch nur eine Schule das jeder hier draufkommt.
Das ist ja auch das Motto.

Es gibt demnach Schiiler*innen, die Levin in ihrem K6nnen nicht explizit als schwécher
oder stirker einordnet, sondern die sich in ihrer jeweiligen Jahrgangsstufe der 4., 5.
oder 6. Klasse mit dem dquivalent gesetzten Schwierigkeitsgrad des Lernens in einfach,
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mittel oder schwierig befassen und gleichzeitig darin variieren konnen. Die Individua-
lisierung des Lernfortschritts ist folglich so variabel, dass die Zuordnung spezifischer
Lehrgiange zu einem bestimmten Jahrgang eine Orientierung vorgibt, aber keine unum-
stoBliche Norm darstellt.

Flexibilitdt und Variabilitét rekurrieren folglich nicht génzlich auf Eigenzeiten des
Lernens, sondern auf einen normativen Bezugsrahmen. Daher wire auch zu fragen,
inwieweit personlich orientierte Momente des Individuellen verloren gehen. Die Be-
schreibungen der Schiiler*innen zum Lerngegenstand legen diese Vermutung nahe, in-
sofern sie das vorgegebene Aufgaben- und Lernmaterial — bezeichnet auch als ,,Sachen*
(Mona) oder ,,Kram* (Levin) — an dullere Setzungen in Form von jahrgangsbezogenen
Mustern und Niveaus der Leistungserwartungen koppeln und darin zuweilen eine Pas-
sivsetzung rekonstruierbar wird: ,,Sachen fiir einen bekommt*.

,, Zeitliche Re-Zentrierung des Lernens *

Uber eine relativ weitreichende Entstandardisierung der Lernanforderungen erfahren
die Schiiler*innen dennoch eine Entlastung von einem kollektivierten Zeitdruck. Al-
lerdings ist der entstehende Zeithorizont nicht unendlich ausdehnbar und kann nicht
beliebig ausufern. Vielmehr zeigt sich eine Re-Zentrierung der Zeit in ihrer eigenen
Lernbiographie, eine notwendige, sie verpflichtende Zentrierung ihrer Zeit, die inner-
halb der gedanklichen Zuordnung zu einer der Gruppen oder Levels zielorientiert auf
den individuellen Lernfortschritt ausgerichtet ist bzw. sein soll. Insofern zeigt sich eine
planbare und zu planende Arbeit an sich selbst als Lernsubjekt, die in der Konzentration
auf die ,eigene Sache‘ verfolgt und gewéhrleistet werden muss. So argumentiert Mona
affirmativ:

Ja. Ich finde das gut, weil man sich da auf seine eigenen Sachen konzentrieren muss und man muss
nicht so schnell sein wie alle anderen.

In ihrer vielschichtigen Argumentation verweist Mona auf eine Unterrichtspraxis, die
ihr die Konzentration auf die Sache abverlangt und die dazu notwendige Entlastung von
einem zeitlichen Gleichschritt ermoglicht. Der Imperativ, es auch zu miissen, umfasst
die Entlastung eines Nicht-so-schnell-sein-miissens wie auch die damit einhergehende
Selbstverpflichtung zur Konzentration auf die Sache. In der Zustimmung zu dieser Un-
terrichtspraxis findet Mona folglich die Moglichkeit, sich in ihrem eigenen Tempo auf die
,»eigenen Sachen konzentrieren* zu kénnen, ohne dem Druck ausgesetzt zu sein, nach dem
Tempo anderer Schiiler*innen arbeiten zu miissen. Dennoch ist der Vergleich mit dem
eingestuften Lernstand anderer Schiiler*innen gegenwértig. Paradoxerweise resultiert
die Gegenwirtigkeit nicht zuletzt aus dem normativen Appell des Unterrichts auf Selbst-
fithrung, also sich selbst darauf zu verpflichten, dass die Konzentration bei der ,,eigenen
Sache* liegen muss und nicht etwa darin, sich an dem Tempo anderer Schiiler*innen zu
orientieren und die Konzentration auf die eigene Lernzeit darin ,zu verlieren‘. In der dar-
auffolgenden Sequenz beschreibt Mona zudem einen ,,Plan®, der fiir einen bestimmten
Zeitraum vorgesehen ist und sie dazu auffordert, ,,so viel wie mdglich zu schaffen in der
Zeit“, sodass der Zeitdruck aus der Aufforderung zu einer effizienten Lernzeitnutzung re-
sultiert. Dabei 16st Mona die bindre Logik des schwécheren und stirkeren Levels zuguns-
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ten der Optimierungsmdglichkeit ihrer Leistung auf, die als selbstoptimierende Logik
die Vorstellung der Steigerung von Geschwindigkeit bzw. des Schnelligkeitsgrads bei
der Erledigung der Aufgaben impliziert. Die Ungleichzeitigkeit des Lernens, der Bezug
auf einen kollektiven Zeithorizont und die Verpflichtung auf das eigene Vorankommen
flexibilisiert somit nicht nur das eigene Lerntempo, sondern erdffnet die Mdglichkeit
der Leistungssteigerung und die damit einhergehende Optimierung als Lernende, denn
es kann und soll auch immer nach vorne gearbeitet werden. Vor dem Hintergrund dieser
potentiellen Selbstbeanspruchung wiederum kommt den Lehrer*innen die Aufgabe der
Entlastung ihrer Schiiler*innen von Leistungsdruck zu, wie bei Lara deutlich wird:

besonders finde ich vor allem, dass nicht so ein richtig grofler Druck da ist [...] hier ist das so, dass
die Lehrer dann auch [...] sagen: ,,So, okay, dann ziehen wir das Leistungsniveau mal ein BISSCHEN
runter bei dir, dann machen wir nach und nach alles und dann kriegst du ein bisschen mehr Zeit.“
Aber auch so, dass nicht die Leute dann trotzdem einschlafen und denken ,,Ach, ich habe ja noch
total viel Zeit!“, sondern halt trotzdem etwas machen und das finde ich auch so gut.

Die Gewidhrung von Zeit durch die Lehrer*innen reduziert folglich einen potentiell
»richtig groen Druck®, 16st dessen Risiko aber nicht génzlich auf. Die Gewéhrung ori-
entiert sich dabei an einer Standardvorgabe des ,,Leistungsniveaus‘ und geht sowohl mit
der Senkung dessen als auch mit einem affirmativ aufgenommenen (Selbst-)Appell ein-
her, die gewdhrte ,,bisschen mehr Zeit* effektiv zu nutzen, Zeit ,im Blick® zu behalten
und sich nicht dem Gedanken hinzugeben, ,,noch total viel Zeit* zu haben, oder gar in
der Erledigung der Aufgaben trage zu werden und ,einzuschlafen‘. Zeit kann in diesem
Zusammenspiel jedoch auch aktiv ausgehandelt werden:

Also, zum Beispiel, wenn man gerade in einem Thema nicht weiterkommt und irgendwie das Thema
tberhaupt nicht versteht [...], kann man ja mit den Lehrern reden und dann sagen die vielleicht auch
»Ja, dann nimmst du dir jetzt etwas mit“ oder sie sagen ,,Ja, dann gebe ich dir noch ein bisschen Zeit
und helfe dir da.“ und das finde ich besser, als [...] wenn die Lehrer jetzt so sagen ,,NG6, du musst
arbeiten und wenn du nicht arbeitest, dann (...)“.

Laras Erzéhlung macht darauf aufmerksam, wie sehr die Lehrer*innen in die Entschei-
dungsprozesse iiber die zeitliche Gestaltung involviert sind. Die zeitliche Beweglich-
keit und damit Entlastung wird insofern von ihr als ein ,,Zeitgeben* erfahren, die zu-
gleich mit einer generalisierten Erwartung an zielstrebigem Fortschritt und Zielerrei-
chung einhergeht. Die Erfahrung des ,,Zeitgebens ist somit eine Art Ausnahme von
der Erwartungshaltung eines kontinuierlichen Lernfortschritts, deren Zielhorizont ein
,Fertigwerden‘ und ,Vorankommen* ist. Wenn auch die Gewdhrung von Lernzeit im
Entscheidungsspielraum der Lehrer*innen liegt, ist ein Mitgestaltungsspielraum fiir die
Modellierung der eigenen Lernzeit eingelassen. Dariiber kann Lara ihr eigenes Tempo
wahrnehmen, im Austausch mit der Lehrer*in begriindet zur Disposition stellen und er-
fahren, dass ihr mit Angeboten zu Hilfestellungen eine — im Vergleich zu der vorgesehe-
nen Zeit — ,verldngerte Zeit* fiir die Fertigstellung der Aufgaben zum Unterrichtsthema
,gegeben® wird. Zeit wird zu einer ,Ware®, die getauscht werden kann: Sie wird einem
gegeben und dafiir muss etwas zuriickgegeben werden.

Die effiziente Lernzeitnutzung wird auch in der Thematisierung der Wahlbarkeit
deutlich. Mona fiithrt zwar die Mdoglichkeit des Aussuchens aus, diese geht aber so-
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wohl mit einer Selbstverpflichtung des ,Machen-Miissens‘, wie auch mit zeitnaher
Fremdkontrolle einher. Die Verfiigung iiber die individuelle Lernzeit wird seitens der
Lehrer*innen beobachtet und die effektive Lernzeitnutzung tiberwacht:

das Konzept finde ich gut, weil man kann sich halt selber aussuchen, was man in der Woche machen
muss. Das ist halt nicht so wie bei Grundschulen, wo jeder das gleichmacht. Wir haben ja auch
einen Lernplan und da schreiben wir uns rein was wir [...] im selbstandigen Lernen machen wollen
und dann halt auch fiir die Lernzeit und am ndchsten Tag wird das dann kontrolliert, ob wir das auch
wirklich gemacht haben.

Lara hingegen spricht von ,,Freiheiten* und fiigt diesen unmittelbar eine Eingrenzung
bei: ,,aber (man) muss trotzdem etwas machen®. Die Freiheit impliziert folglich kein
Nichtstun, sondern, wie sie weiter ausfiihrt, die Mdglichkeit, wahlen zu kénnen, an wel-
chem Fach sie arbeiten mochte.

Dennoch ist die Entscheidung fiir die (Aus-)Wahl nicht beliebig, sondern folgt
im Sinne der effizienten Lernzeitnutzung zielgerichteten Fragestellungen: ,,Okay, wo
muss ich gerade viel etwas machen? Wo bin ich noch nicht so weit?. Die Position der
Lehrer*innen als zentrale Bezugsfiguren erschopft sich im Zusammenspiel der Entlas-
tung von Zeitdruck und ihrer Selbstverpflichtung zur effizienten Lernzeitnutzung, der
Zentrierung ihrer Lernzeit, allerdings nicht nur in der Beobachtung, Uberwachung und
Gewidhrung von Zeit. Ebenso kdnnen die Lehrer*innen als Unterstiitzer*innen der ef-
fizienten Lernzeitnutzung aktiviert und beansprucht werden. Der Schiiler Levin etwa
wendet sich bei Fragen eher an Lehrer*innen als an Schiiler*innen,

weil die anderen Kinder halt auch ihren Lernstand fertigkriegen mussen, also, man fragt ja dann
meistens nicht, auffer wenn es Freunde sind und die weiter sind als du holst du dir vielleicht mal ein,
zwei Tipps aber sonst halt mit Lehrern.

Dass es keine Zeit zum Helfen gibt, verweist wiederum nicht nur auf die Position der
Lehrer*innen als Unterstiitzer*innen, sondern auch und insbesondere auf die Notwen-
digkeit, selbstverantwortlich und effizient im Lernprozess voranzukommen.

,, Zeitliche Fluiditdt des Lernens in der sozialen Mischung*

Die personliche Lernentwicklung zeigt sich auch fiir Marlon in der 8. Klasse als zen-
trales Anliegen. Dennoch haben seine Orientierungen sowohl in zeitlicher wie auch in
sozialer Hinsicht eine andere Art von Fluiditét als die der Fiinftklassler*innen:

das ist halt sehr gemischt und das ist auch voll schon, weil man wiederholt halt viel und man lernt
auch voll viel mit. [...] es ist auf jeden Fall sehr schon diese Mischung. Und man erlebt das ja halt
nochmal mit, weil ich ja der dlteste in der Klasse bin.

Gleich zwei Mal beschreibt Marlon die Sozialitit seiner jahrgangsgemischten Gruppe
als ,gemischt® bzw. als ,Mischung’. In dieser Perspektive zeigt sich in jeder individuel-
len Lernentwicklung letztlich die Vielfalt der Moglichkeiten des Lernens und Leistens,
die er sehr positiv beurteilt. Dabei ist fiir ihn die Moglichkeit des Wiederholens von
groBer Relevanz: Die Wiederholbarkeit zeigt mit ihrer Moglichkeit des ,Zuriickgehens*
in den zeitlich zurilickliegenden Lernstoff den Lernprozess als fluide Anndherung an
individuell gerahmte und zugleich kollektiv verbindliche Lernfortschritte, in der keine
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lineare Progression zu erwarten ist bzw. Lernfortschritte zeitlich nicht fixiert werden
miissen. Marlon hebt die Besonderheit der jahrgangsgemischten Klasse gerade in der
Positionierung als ,Altester* in eben dieser Wiederholbarkeit mit einem Empfinden des
Wohlgefiihls hervor. Er thematisiert das Wiederholen als Mdglichkeit des Sich-Verbes-
serns und als Moglichkeit, etwas noch mal zu erleben, die ihm durch die Anwesenheit
jiingerer Schiiler*innen und den fiir sie vorgesehenen Lerninhalten offeriert wird. Und
obwohl er auch davon spricht, dass er grundlegende Rechenoperationen wiederholen
muss, erzihlt er dies nicht als Stagnation oder Irritation beziiglich seiner eigenen Leis-
tungsfahigkeit, sondern als nutzbare Chance, sich zu verbessern:

und da sieht man auch so, wo man sich verbessern kann. Und ja, das [...] war auf jeden Fall hilfreich,
weil ich hab sch- gesehen, dass ich ein paar Sachen in den Grundlagen - muss ich nochmal wieder-
holen und dann habe ich das jetzt wiederholt und jetzt hab ich sie auch drauf.

Wihrend er somit von seiner Lernentwicklung als einer Bewegung spricht, die das Ver-
weilen, das Wiedererleben, den Riickblick zulédsst, bleibt er bei aller Fluiditéit zielorien-
tiert: Marlon arbeitet daran, sich zu verbessern. Er mochte das Abitur machen und hat
Pléne fiir ein Studium im Maschinenbau. Die Wiederholbarkeit bietet ihm im Gegensatz
zu einer linearen Progression in der Aufforderung einer effizienten Lernzeitnutzung die
Moglichkeit, am Fundament seines Lernstandniveaus immer wieder weiterzuarbeiten.
Die Verbesserung bleibt zwar mit einem Optimierungsanspruch verbunden, sie zielt aber
auf die Erhohung der Soliditit, also eines tieferen Lernens. Dabei ermoglicht die jahr-
gangsgemischte Gruppe fiir Marlon auch die Erfahrung sozialer Geborgenheit. Seine
Sozialitdt in der Lerngruppe verweist demnach nicht auf einen permanenten Vergleich
zwischen den Schiiler*innen. Wenn Marlon davon spricht, dass die Vertrautheit — er
spricht an einer anderen Stelle von ,,zusammengeschweif3t sein* — von Angst entlastet
und zu Leistung motiviert, wird der von ihm gedachte Zusammenhang zwischen sozia-
ler Geborgenheit und der Mdglichkeit, ohne Sorge vor dem eigenen Leistungsversagen
lernen zu kodnnen, unmittelbar plausibel. Wie er ausfiihrt, ,,pusht* ihn die Entlastung
von Angst:

Boah, schon so. Ich bin immer noch mit meinen Freunden zusammen. Ich werde nie mit denen
getrennt ... Boah, ich kenn die doch schon. Die sind eh nett, da brauche ich keine Angst haben und
sowas. Und das pusht dich halt auch.

4 Diskussion

Fiir diesen Beitrag haben wir auf die Perspektive von Schiiler*innen im Schulversuch
PRIMUS und deren in Interviews erzéhlte Lernerfahrungen fokussiert: Wie wird Zeit zu
einer Koordinate ihres Handelns und dadurch auch zu einer Koordinate ihres Lernens?
Inwiefern ldsst sich im Spiegel ihrer Zeiterfahrungen auf eine Irritation des Zeitregimes
von Schule schlieBen? Zur Beantwortung dieser Fragen verdichten wir unsere Analysen
in drei Thesen.
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1. Wihrend die Jahrgangsmischung programmatisch vom Zeitregime der Schule ent-
lasten soll, zeigt sich empirisch, dass die Schiiler*innen nicht nur ein ausgepragtes
Bewusstsein davon haben, dass Zeit ein zentrales Handlungsproblem der Schule ist,
sondern dass sie in die Losung dieses Handlungsproblems selbst intensiv involviert
sind. Damit wird die Vermittlungsleistung zwischen subjektiver und objektiver Zeit
zu einem Handlungsproblem der Schiiler*innen, in das sie ihre Lehrer*innen zwar
einbeziehen, fiir das sie selbst aber ein hohes Maf} an Eigenverantwortung tiberneh-
men.

2. Auch wenn die fiir die Jahrgangsklasse konstitutive Maflgabe des kontinuierlichen
Aufsteigens in der jahrgangsgemischten Klasse entschleunigt ist, bleibt fiir die
Schiiler*innen der eigene Lernfortschritt eine zentrale Orientierung. Wéhrend der
eigene Lernfortschritt vordergriindig als ,Lernen im eigenen Tempo* thematisiert
wird, praktizieren die Schiiler*innen eine bestdndige Suche nach Orientierungs-
punkten, an denen sie ihren eigenen Lernfortschritt bemessen konnen. Fiir diese
Suche sind das Alter bzw. die Zugehorigkeit nach Jahrgdngen wichtige Orientie-
rungen, die damit auch in der jahrgangsgemischten Gruppe eine mdgliche Norm
darstellen (siehe hierzu auch Hackbarth 2017). Dennoch ist die Altersnorm in den
jahrgangsgemischten Gruppen der Primusschulen keine Normalitét. Die jahrgangs-
spezifische Leistungszuschreibung ist hinterfragbar, wandelbar, verhandelbar, und
muss besténdig zur Norm des individuellen Lernfortschritts in ein Verhiltnis gesetzt
werden. Das Verhéltnis von Leistung und Zeit ist somit individuell ausgestaltbar,
wihrend seine Formgebung an tiberindividuelle, gesellschaftlich relevante Vorstel-
lungen von AltersgemaBheit riickgebunden bleibt.

3. Innerhalb der jahrgangsgemischten Gruppe sind die sozialen und die zeitlichen
Ordnungen eng miteinander verwoben. Fiir Schiiler*innen, die die jahrgangsge-
mischte Gruppe als eine kollektive Rahmung fiir die Ermoglichung ihres eigenen
Lerntempos erfahren, scheint die Mallgabe linearer Zielstrebigkeit ausgepragter zu
sein als fiir Schiiler*innen, fiir die die Jahrgangsmischung als eine grundsétzliche
Ermoéglichung von Vielfalt und sozialer Differenz erfahrbar wird. Damit offeriert
die Jahrgangsmischung das Potenzial, eine Lernpraxis zu ermoglichen, die nicht
auf die Vorstellung der Linearitét von Lernfortschritt fixiert ist und Wiederholungen
nicht als Riickschritt oder Stagnation erfahrbar werden ldsst.

Unsere Befunde zu den Zeiterfahrungen der Schiiler*innen ergénzen ethnographische
Studien, die die Ordnungen einer gedffneten schulischen Zeitlichkeit des Lernens auf der
Ebene des Zeitmanagements in der Interaktion im Unterricht rekonstruieren (vgl. Brei-
denstein & Rademacher, 2013; Huf 2006). Die Rekonstruktion der erzéhlten Lernerfah-
rungen von Schiiler*innen macht es mdglich zu verstehen, dass und wie Schiiler*innen
im Kontext der Jahrgangsmischung darin involviert sind, ihr Lernen zeitlich zu koor-
dinieren, Rahmungen vorzunehmen, Erwartungshorizonte zu definieren und dabei eine
Orientierung an einer moglichst effektiven Zeitnutzung zu entwickeln.

Vor dem Hintergrund unserer Empirie wollen wir daher dafiir argumentieren, dass
sich in der durchgédngigen Jahrgangsmischung der Langform bis zum Ende der Sekun-
darstufe I ein Umgang mit Zeit entfaltet, der durchaus als Irritation des Zeitregimes der
Jahrgangsklasse gelesen werden kann. Im Sprechen iiber ihre Nutzung der Zeit geben
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die Primusschiiler*innen ernstzunehmende Hinweise darauf, dass zeitliche und soziale
Fluiditédt eng miteinander verwoben sind. Indem die Jahrgangsmischung die Bedingung
der Moglichkeit bietet, das Lernen jenseits von Linearitét reversibel zu gestalten, kann
mehr nach-, um- und neugelernt werden, ohne dass dies zu Defizitzuschreibungen, so-
zialen Missachtungserfahrungen und systemischen Riickstellungen fiihrt. Damit geben
uns die interviewten Schiiler*innen einen differenzierten Einblick, wie sie in die ambi-
valente Perfektionierung der Leistungs- und Lernkultur von Schule involviert sind (vgl.
Bellmann et al. 2020; Biesta 2020). Wahrend die Primusschule dabei als eine Schule
in den Blick kommt, die die Optimierung der Leistung aller Schiiler*innen fiir méglich
und erstrebenswert erachtet, erfahren wir in den Interviews, wie in einer so gedachten
inklusiven Lernkultur Schiiler*innen die Mdglichkeiten wahrnehmen, ihr Lernen in ei-
gener Zustandigkeit und in zur Verfiigung gestellten Spielrdumen zu entfalten. In dieser
die Schiiler*innen involvierenden schulkulturellen Ansprache gibt es kein Nicht-Kon-
nen fiir ihr Lernen: Um ihre Anerkennung als lernfahige und leistungsbereite Subjekte
zu sichern, werden die Schiiler*innen dazu veranlasst, sich auf die Logik der Selbst-
optimierung einzulassen und permanent an dieser — den Umgang mit Lernzeit selbst
gestaltend — teilzunehmen.

Die andere Seite dieser zeitlich flexibilisierten und individualisierten Ordnung des
Lernens im eigenen Tempo ist also ein subjektivierender Imperativ, die Anrufung an die
Schiiler*innen, gerade in der tendenziell gedffneten Verfiigung iiber die eigene Lernzeit
diese im Sinne einer effektiven Lernzeitnutzung zeitdkonomisch zu verwenden, mithin
ein rationales Lernzeitregime iiber sich selbst zu errichten (vgl. Rose 2016; Rabenstein
2017). Die Antwort auf unsere eingangs gestellte Frage, ob die Jahrgangsmischung eine
Irritation des Zeitregimes sein kann, ist somit doppelt gefasst: Die Jahrgangsmischung
ermoglicht Spielrdume, die Wirkméchtigkeit des ,age grading regime‘ (Zeiher 2009)
von Schule abzumildern. Gleichzeitig perfektioniert sie den selbstoptimierenden Um-
gang mit Zeit und inkludiert alle Schiiler*innen in den Anspruch der Optimierung.
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Musikpddagogische Perspektiven auf Lernen in Praktiken.
Eine videographische Studie zu einem Workshop im
Opernhaus

Zusammenfassung

Bei der Beobachtung eines videographierten Schiiler*innenworkshops zum Musical Anatevka,
der mit Methoden der Szenischen Interpretation gestaltet war, stellte sich die Frage, ob das
Lernen, das laut Aussagen der Schiiler*innen im Rahmen des Workshops stattgefunden hatte,
mit Hilfe eines in praxeologischen Zusammenhangen entwickelten Lernbegriffs empirisch rekon-
struiert werden konnte. In einem ersten Schritt wurden in der Auswertung der videographierten
Daten auf Basis der Unterscheidung von Praktiken und Praxen nach Alkemeyer und Buschmann
(2016) Spuren von Praktiken in den beobachteten Praxen aufgespiirt. In einem zweiten Schritt
wurde der praxeologische Lernbegriff von Bittner und Budde (2018) herangezogen: Lernen wird
hierverstanden als Explizitmachen von implizitem Wissen und der gegenldufigen Bewegung vom
expliziten zum impliziten Wissen. Mit Hilfe dieses Lernbegriffs gelang es, Lernprozesse in Praxen
zu erschliefen. Auf Basis der Auswertungsergebnisse wird eine geringfiigige Erweiterung des
Lernbegriffs von Bittner und Budde angeregt und dazu aufgefordert, starker auf die Bedeutung
des impliziten Wissens in Lernprozessen zu achten.

Schlagwdrter: Praxeologie, Lernen, Szenische Interpretation, implizites Wissen, Musikpadago-
gik, Musical, qualitative Forschung, Videoanalyse

Music Pedagogical Perspectives on Learning in Practices. A Videographic Study of a Workshop
in an Opera House

The study is based on video material of a student workshop using methods of dramatic interpreta-
tion and focusing on the musical Anatevka. During the video analysis the question arose whether
the learning, which according to the students had taken place in the context of the workshop, could
be empirically reconstructed with the help of a concept of learning developed in praxeological
contexts. As a first step, traces of “Praktiken” in the observed “Praxen” were detected in the eval-
uation of the video data based on the distinction between “Praktiken” and “Praxen” according to
Alkemeyer and Buschmann (2016). In a second step, Bittner and Budde’s (2018) praxeological
concept of learning was used: learning is understood as the explicitation of implicit knowledge and
the ‘tranformation’ of explicit knowledge to implicit knowledge. Against this background, it was
possible to elicit learning processes in practices. On the basis of our findings, we suggest a slight
extension of Bittner and Budde’s concept of learning and call upon to pay more attention to the
importance of implicit knowledge in learning processes.

Keywords: praxelogy, learning, dramatic interpretation, implicit knowledge, music education, mu-
sical, qualitative research, video analysis
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1 Forschungsprojekt und Fragestellung

Schiiler*innen eines Oberstufenkurses Musik besuchten im Jahr 2018 einen halbtigigen
Workshop zum Musical Anatevka. Der mit Methoden der Szenischen Interpretation!
konzipierte Workshop fand in einem Opernhaus statt und wurde von uns zu Forschungs-
zwecken videographiert. Wahrend des Vormittages erfuhren die Schiiler*innen einiges
iiber die Handlung des Musicals, erhielten Rollen, in die sie sich mit Hilfe verschiedener
Methoden ,einfiihlten®, realisierten kleine Spielszenen auf einer improvisierten Biihne,
entwickelten so genannte ,Gehhaltungen‘ zur Musik und sangen gemeinsam einzelne
Songs. Der Workshopleiter regte am Ende des Workshops eine Feedbackrunde an. Meh-
rere Schiiler*innen benannten darin ausdriicklich einen von ihnen wahrgenommenen
Lernfortschritt, hier stellvertretend eine AuBerung: »-.. hier hat man wirklich was fiir
spdter, was man sich wirklich in seinem Kopf mitnimmt und auch (--) ja, nicht nur fiir
dieses eine Musical, was man sich anguckt, sondern generell so’n bisschen. Dass man
so’'n bisschen Offenheit [hat].

In der Anndherung an die videographierten Daten richtete sich unsere forschende
Aufmerksamkeit zunédchst auf Aspekte wie Bewegungsrepertoire, Rolle des Publikums
und Peer-Praktiken. In der genauen Betrachtung der Daten bemerkten wir aber immer
wieder, wie sicher sich die Schiiler*innen in verschiedensten Praxen bewegten. So ver-
suchten wir mit Hilfe der offenen Herangehensweise der Grounded Theory Methodologie
zu erschlielen, woher das dafiir notige, nur teilweise explizit eingefiihrte, auch kdrper-
bezogene Wissen stammte und wann und wie es ,gelernt® worden war. Im Versuch der
Rekonstruktion dieser Prozesse erwies sich der Lernbegriff von Bittner und Budde als
hilfreich: Zunichst fithren wir deshalb im vorliegenden Beitrag knapp in diesen praxeolo-
gischen Lernbegriff ein und beschreiben anschlieBend unser Vorgehen und dessen Ergeb-
nisse in Bezug auf die Identifizierung von Praktiken und Lernen in den videographierten
Daten. SchlieBlich bilanzieren wir, inwieweit uns die Rekonstruktion von Lernprozessen
am empirischen Material mit Hilfe des gewéhlten Lernbegriffs gelungen scheint.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Praxistheoretische Ansatze

,Die‘ Praxistheorie gibt es nicht; vielmehr lassen sich eine Fiille praxeologischer Ansit-
ze ausmachen, deren Urspriinge aus der Soziologie stammen.? In der Pddagogik wurde

1 Die,Szenische Interpretation® ist ein musikdidaktischer Ansatz mit theaterpddagogisch-
en Wurzeln, der sich urspriinglich auf die Erarbeitung von Musiktheaterstiicken bezog,
mittlerweile aber auch als Szenische Interpretation von Musik sowohl in Schule als
auch in Opernhdusern Verwendung findet. Literatur zu diesem Ansatz ist hier zu finden:
https://www.musiktheaterpaedagogik.de/2020/wissenschaft.html

2 Hier fehlt der Raum fiir eine detailliertere Darstellung der Genese und Besonderheiten
dieses Theoriebiindels. Es kann nur auf Uberblicksdarstellungen verwiesen werden, zum
Beispiel fiir die Soziologie Kneer und Schroer (2009), fiir die Pddagogik Bittner et al.
(2018) oder Berdelmann et al. (2019) sowie fiir die Musikpddagogik Wallbaum und Rolle
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aber bald schon der Kern praxeologischen Nachdenkens aufgegriffen und fiir theoreti-
sches wie empirisches Forschen fruchtbar gemacht:

wLZentral fiir den Begriff der Praktiken ist ... die enge Verkniipfung von korperlichen Verhaltensmu-
stern und implizitem Wissen, das in die meist routiniert ausgefiihrten Tatigkeiten eingelagert ist.
Fiir die Konstitution dieser Tatigkeiten ist wiederum das Netzwerk von Sprache, Dingen, Zeit und
Rdaumen kennzeichnend .... Soziale Ordnung entsteht in dieser Perspektive durch den Vollzug mit-
einander zusammenhangender Praktiken, bei der die beteiligten Akteure gleichzeitig in spezifische
soziale Positionierungen eingeriickt werden bzw. sich einriicken.“ (Proske 2018: 39-40)°

Die Begriffe Praxis und Praktik werden im Rahmen praxeologischer Theorie nicht
immer konsistent und nicht immer trennscharf verwendet. Im Folgenden werden un-
ter ,,Praktiken” Muster des sozialen Handelns verstanden, wie sie oben von Matthias
Proske zusammenfassend beschrieben wurden; ,,Praxis* dagegen bezeichnet das real
sich vollziehende Geschehen in dem Moment, in dem Praktiken performiert und ,aufge-
fiihrt* werden (Alkemeyer & Buschmann 2016: 119).

Der Soziologe Thomas Alkemeyer, dessen Kooperationen und Forschungsprojekte
in Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft hineinragen, beschéftigt sich im Rahmen
der Praxistheorie, die ja zunéchst einmal soziologische Muster in ,,Strukturen oder Sys-
temen* fokussiert (Alkemeyer & Buschmann 2016: 118), intensiv mit Subjektivierungs-
forschung, in der das Individuum in den Blick genommen wird. Vor diesem theoreti-
schen Hintergrund entwickelte er gemeinsam mit Nikolaus Buschmann fiir die empi-
rische Erforschung von Praktiken ein vielversprechendes Modell, das den folgenden
Ausfithrungen zugrunde liegt. Fiir die empirische Erforschung von Praxen beschreiben
Alkemeyer und Buschmann zwei idealtypische Perspektiven: zum einen die ,,Draufsicht
einer Theaterperspektive®, die das gesamte Geschehen in den Blick nimmt und kollek-
tive Handlungsmuster hervortreten ldsst, zum anderen die Perspektive der ,, Teilnehmer-
sicht” im Sinne der ,,Uber—die—Schulter-Einstellung“ einer Kamera, die das Agieren von
Individuen in verschiedenen Praxen verfolgt und untersucht (Alkemeyer & Buschmann
2016: 125).

Mehrere Vorteile sind mit dieser Differenzierung in zwei Perspektiven verbunden:
So wird vermieden, Individuen lediglich als bloBe ,,Vollzugsgehilfen* von Praktiken
anzusehen — eine Perspektive, mit der sich insbesondere Pddagog*innen und Fachdidak-
tiker*innen schwertun. Zudem macht diese Unterscheidung den Beobachtungsstand-
punkt sichtbar: ,,Ein soziales Geschehen liegt nicht einfach offen zu Tage, sondern muss
durch die Einrichtung einer Analyse-Optik methodisch beobachtbar gemacht werden*
(Alkemeyer & Buschmann 2016: 127). Und schlieBlich ist es moglich, ,,jede Beobach-

(2018). Auf die Problematik einer Ubertragung einer soziologischen Theorie auf erziehun-
gswissenschaftliche Kontexte verweisen Bittner et al. (2018: 11-12).

3 Proske zdhlt als Schwerpunkte praxeologischer Forschung in der Erziehungswissenschaft
die folgenden auf: ,Leistungsdifferenzierung®, ,,das Verhalten gegeniiber unterrichtlichen
Anforderungen und Peer Kultur“, wie es insbesondere in ethnographischen Studien unter-
sucht wurde, ,,Praktiken des Zeigens“, worunter er auch Adressierung als Dimension von
Subjektivierung fasst, sowie die ,wissensprozessierende Ordnung in schulischen Artefak-
ten“ (2018: 40-42). Bittner et al. (2018) benennen als groe Themen der erziehungswis-
senschaftlichen Praxeologie ,Wissen“, ,Materialitdt“ und ,,Subjektivierung®.
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tung reflexiv auf die je andere Perspektive [zu beziehen]“ (Alkemeyer & Buschmann
2016: 127). Wir haben uns in der hier dokumentierten Studie dazu entschlossen, bei-
de Perspektiven zu nutzen, also die ,,Theaterperspektive® wie auch den Blick auf die
Individuen und deren Agieren in beobachteten Handlungszusammenhéngen, weil der
Wechsel der Perspektiven unserer Einschitzung nach sowohl theoretisch iiberzeugend
ist als auch fiir erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Forschung besonderes
Potenzial bietet. Dabei ,,... sollten beide Perspektivierungen nicht gegeneinander ausge-
spielt werden. Wir schlagen vielmehr vor, sie so aufeinander zu beziehen, dass sie sich
nicht nur komplementieren, indem sie jeweils unterschiedliche Aspekte sozialer Vor-
génge scharf stellen, sondern auch gegenseitig relativieren, irritieren und stimulieren.
Fiir jede der beiden Perspektiven bildet dann die jeweils andere einen Referenzrahmen
der Beobachtung* (Alkemeyer & Buschmann 2016: 127). Im vorliegenden Projekt wur-
den permanent die Perspektiven gewechselt, um die Besonderheit der jeweiligen Praxen
quasi aus der Teilnehmerperspektive zu erschlieBen und gleichzeitig in der Theaterper-
spektive die dahinter erkennbaren Praktiken zu identifizieren.

Péadagogische Praktiken sind durch ,,eine notwendigerweise explizite Perspektive*
gekennzeichnet und kommen nicht umhin, ,,immer auch zu zeigen, zu benennen, zu
erklaren sowie zu reflektieren, um so als Verdnderungs-, Verbesserungs- oder Vervoll-
kommnungsprozesse gelten zu konnen* (Bittner & Budde 2018: 45). Praxistheoretische
Ansitze scheinen gut geeignet, die stattfindenden Prozesse in Schule und Unterricht
differenziert und in kritischer Absicht zu beschreiben. Dabei geht der praxistheoreti-
sche Zugriff aber in der Regel ,,auf Distanz [...] zum normativen Selbstanspruch des
Unterrichts, Lernen zu ermdglichen, und damit auch zu einer Modellierung, die sich
— intentionalistisch verengt — primér fiir die didaktische Realisierung dieses Zweckes
interessiert” (Proske 2018: 42). Wir nutzen in unserem Projekt diese Moglichkeit zur
Distanzierung, indem wir unsere Aufmerksamkeit weder darauf richten, welche ,Aus-
wirkungen® das Lehren auf das Lernen hat, noch darauf, welche Lernergebnisse erzielt
werden. Wir interessieren uns vielmehr fiir Lernprozesse in Praxen, die wir anhand der
vorliegenden Daten zu rekonstruieren versuchen. Lernen wird in praxistheoretischen
Zusammenhangen klassischerweise im Prozess des Vertrautwerdens mit Praktiken ver-
ortet: ,Lernen als Voraussetzung und als Form von sozialer Zugehorigkeit* (Alkemeyer
& Buschmann 2017: 277; vgl. auch Ricken 2019: 37). Hier spielt die in praxeologischer
Theorie vorgenommene Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen (u. a.
Hirschauer 2016) eine wichtige Rolle. Uns interessiert daher im Folgenden das Verhalt-
nis von explizitem und implizitem Wissen im Kontext des Lernens.*

2.2 Praxistheoretische Dimensionierung von ,Wissen und ,Lernen‘

Bei Martin Bittner und Jiirgen Budde (2018) fiihrt die Suche nach dem Lernen in pra-
xistheoretischer Perspektivierung zu einer Reflexion des Impliziten und des Explizi-
ten im Rahmen paddagogischer Praktiken und schlielich zu einer praxistheoretischen
Bestimmung des Lernbegriffes. Aus praxistheoretischer Perspektive geht es nicht um

4 In diesem Dreieck spielt nach Norbert Ricken (2019: 37) das Zeigen eine wichtige Rolle,
was aber hier nicht vertieft werden kann.
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,das® Wissen und auch nicht um implizites versus explizites Wissen, vielmehr steht die
Tatigkeit ,Wissen‘ im Zentrum, also: die ,,Praxis des Wissens* (Bittner & Budde 2018:
42). Gekennzeichnet ist diese Praxis durch das Verstehen von Regeln, Ritualen oder
Routinen und die Anerkennung ihrer Intelligibilitdt® (Bittner & Budde 2018: 44-45).
Bittner und Budde unterstreichen den hohen Stellenwert, den Wissen bei der Analyse
von Praktiken einnimmt, denn Wissen ordnet Aktivititen und verleiht ihnen Bedeutung.
Gleichzeitig weisen sie aber darauf hin, dass weder explizitem noch implizitem Wis-
sen dabei eine vorrangige Bedeutung zukommt. Die Tatigkeit ,Wissen® sei hingegen
zu verstehen als Biindel aus implizitem praktischem Verstandnis, explizit formulierten
Regeln sowie Zielgerichtetheit und Affektivitit, durch die die Bedeutsamkeit einer Pra-
xis ermessen werden kann (Bittner & Budde 2018: 45). In diesen vier Komponenten
(,,Organisations-items*) ist also sowohl implizites als auch explizites Wissen iiber die
Durchfiihrung von Praktiken eingeschrieben (Bittner & Budde 2018: 45), oder anders
formuliert: Lernen kann beschrieben werden als ,,implizite Erfahrung ..., jenes Wissen
zur Anwendung zu bringen und zu explizieren, das in Bezug auf die soziale Ordnung als
angemessene diskursive Praktik gelten kann® (Bittner & Budde 2018: 46; vgl. auch die
Ausfithrungen zum Begriff ,,Lernkultur von Kolbe et al. 2008: 130-135).

Lernen ist also die ,, Teilhabe an einer Praxis, wobei ... in unterschiedlicher Weise
auf Explizites und Implizites von Praktiken Bezug genommen werden muss® (Bittner
& Budde 2018: 47). Bittner und Budde verdeutlichen dies am Beispiel des Schreiben-
Lernens, wobei die verschiedenen (expliziten) Aspekte des Schreibens durch Ubung
nach und nach routinisiert und schlieflich ,,vergessen* werden, was letztlich zu einer
,korperlichen Einschreibung® fiihrt und somit dazu, dass die Tatigkeit Schreiben ein
Teil der Person wird (Bittner & Budde 2018: 47). Sie schlieBen ihre Ausfithrungen mit
einem Definitionsvorschlag, der Lernen fasst als einen Prozess, ,,Ungewusstes explizit
zu machen, um dann das explizite (Erfahrungs) Wissen in die Hervorbringung der Prak-
tik einzubringen und es in der Wiederholung zu einem impliziten, verkorperten, in , Ver-
gessenheit* geratene Praktik zu bringen (sic!)® und so innerhalb der hervorzubringenden
sozialen Ordnung zum kompetenten Mitspieler zu werden* (Bittner & Budde 2018:
47). Lernen wird also als doppelte Bewegung verstanden: sowohl vom Impliziten zum
Expliziten (bspw. Reflexionsprozesse, in denen Routinisiertes/, Vergessenes* artikuliert
wird) als auch vom Expliziten zum Impliziten (bspw. Ubeprozesse, die schlieBlich zur
korperlichen ,Einschreibung* fithren) — und beide Bewegungen erfolgen dabei immer in
Relation zu den sie rahmenden und fiir sie relevanten Praktiken.

Fiir die Anwendung im Rahmen der Forschung zu Ansétzen szenischer Interpre-
tation von Musik erscheint die skizzierte theoretische Perspektive in mehrerlei Hin-
sicht geeignet: Betrachtet man die gangigen Methoden der Szenischen Interpretation,

5 Eigenschaft dieser Regeln, Rituale und Routinen ist, dass sie nicht sinnlich fassbar vorlie-
gen, sondern nur Uiber den Verstand zuganglich sind.

6 Der Satz ist an dieser Stelle grammatikalisch —und vermutlich auch inhaltlich — fehler-
haft. Wir vermuten, dass er folgendermafien héatte lauten sollen: ,,Ungewusstes explizit
zu machen, um dann das explizite (Erfahrungs) Wissen in die Hervorbringung der Praktik
einzubringen und es in der Wiederholung zu einem impliziten, verkdrperten, in ,Vergesse-
nheit* geratene[n Wissen zu machen] und so innerhalb der hervorzubringenden sozialen
Ordnung zum kompetenten Mitspieler zu werden.“
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so wird schnell deutlich, dass hierbei sowohl Bewegungen vom Impliziten zum Ex-
pliziten (bspw. bei Rolleninterviews oder Feedback-Runden) als auch vom Expliziten
zum Impliziten (bspw. Einlibung von Rollencharakteristika, Bewegungsrepertoire etc.,
vgl. Brinkmann et al. 2001) eine zentrale Bedeutung haben und in verschiedenen Modi
bzw. Materialititen stattfinden (verbal, korperlich, mit Kostiimen/Requisiten etc.).
Auf iibergeordneter lerntheoretischer Ebene fragen wir daher gleichzeitig danach, ob
sich Prozesse empirisch untersuchen lassen, in denen Schiiler*innen zu ,.kompetenten
Mitspieler*innen (Bittner & Budde 2018: 47) einer bestimmten Praktik bzw. Praxis
werden.

3 Zu Methode und Vorgehen

In unserem explorativen methodischen Vorgehen kombinierten wir die praxistheore-
tischen Anregungen der oben erwihnten , Kameraeinstellungen® von Alkemeyer und
Buschmann (2016: 125) mit Arbeitsweisen, die an die Kodierverfahren und die For-
schungshaltung der Grounded Theory Methodologie (= GTM) angelehnt sind.” Zu
Letzterer gehdren insbesondere die Offenheit gegeniiber dem Material wie auch die
permanente zirkuldre Riickbindung der entstehenden Grounded Theory an die Daten
(Strauss & Corbin 2003). Zusétzlich nahmen wir an einigen Stellen die erziehungswis-
senschaftlichen videographischen Analyseverfahren nach Jorg Dinkelaker und Matthias
Herrle (2009) als Anregung auf. Insgesamt entwickelte sich unser Vorgehen in Orien-
tierung an den sich im Laufe der Forschung verandernden Fragestellungen und an den
Erkenntnissen, die die Datenanalyse bot. Es ergab sich eine Abfolge von Schritten, die
hier zu den Kodierschritten der GTM parallel gesetzt wird, auch wenn jeweils spezifi-
sche Unterschiede zu erkennen sind:

1. Zu Beginn der empirischen Arbeit standen erste offene Durchgénge durch das Ma-
terial — zu diesem Zeitpunkt noch ohne den praxeologischen Theoriehintergrund:
Nach einer ersten Gesamtdurchsicht teilten wir in Anlehnung an die Methode der
Segmentierung nach Dinkelaker und Herrle (2009: 54-64) den Workshop in ver-
schiedene Phasen ein, die wir gesondert und vergleichend betrachteten. Wir lieBen
uns auf das Material ein, beobachteten Auffélligkeiten ebenso wie Entwicklungen
und fanden schnell ein Thema, das uns iiber einen ldngeren Zeitraum beschéftigte:
Deutlich sichtbar war, dass die Schiiler*innen zwar einerseits die Aufgaben, die
ihnen der Workshopleiter stellte, gewissenhaft und bereitwillig erfiillten, dass sie
aber darunter, daneben und dazwischen durchaus rege miteinander kommunizier-
ten: mit Blicken, Bemerkungen, Gesten und gezielten Bewegungen. Es lag nah, die
faszinierende Verschriankung dieser doch sehr unterschiedlichen Ebenen genauer zu
betrachten; die Konstrukte ,,Praktiken* und ,,Praxen* nach Alkemeyer und Busch-

7 Dabei orientieren wir uns an Jorg Striibing, der die These aufstellt und ausfiihrlich disku-
tiert, ,,... dass in den Praxistheorien das Potential einer pragmatistischen Soziologie bei
weitem noch nicht ausgeschopft ist, dass umgekehrt aber letztere durch stdarkere Bezug-
nahmen auf den practice turn ebenfalls noch an Erklarungskraft gewinnen kann“ (2017:
43).
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mann (2016) boten dafiir einen geeigneten theoretischen Anker: Wir verfolgten ein-
zelne Personen durch bestimmte Szenen hindurch, wobei wir die bei Alkemeyer und
Buschmann erwihnte ,,Uber-die-Schulter—Perspektive“ einnahmen. Dabei konnten
wir beobachten, wie sich einzelne Akteur*innen zeitgleich in Peer- und Workshop-
Praxen bewegten. In der ,,Theaterperspektive nach Alkemeyer und Buschmann
(2016) interessierte uns in dieser Arbeitsphase vor allem das Konstrukt des ,Pu-
blikums*, das uns auf verschiedenen Ebenen eine Rolle zu spielen schien und das
wir am Videomaterial kodierten. Diese erste Forschungsphase wies Parallelen zum
offenen Kodieren auf, weil sie davon gepragt war, dicht an den Daten ,wichtige
Themen® des Materials zu entdecken und zu erschlieen (Strauss & Corbin 1996:
43-55).

2. Die zweite Phase des Vorgehens war durch zwei neue Impulse gepragt: Wir ent-
schieden uns, durch eine Analyse der transkribierten ,Feedbackrunde‘ am Schluss
des Workshops Hinweise darauf zu gewinnen, wie die Schiiler*innen ihr Erleben der
gemeinsamen Arbeit darstellten. In der Tat ergab die Auswertung ihrer Auferungen
auf Basis der Kodierverfahren der GTM auf der einen Seite Hinweise auf Lern-
prozesse und auf der anderen Seite auf das Nachdenken der Schiiler*innen iiber
Praktiken. Diese Erkenntnis bestirkte uns darin, auch im weiteren Verlauf in der
Forschungshaltung der Grounded Theory Methodologie Praxen zu rekonstruieren
und dahinterliegende Praktiken zu identifizieren: Die ,,Mikroebene* (Alkemeyer
& Buschmann 2016: 118) fokussierten wir in der Analyse der Schlussrunde und
im Verfolgen einzelner Schiiler*innen bzw. Schiilergruppen durch bestimmte vi-
deographierte Situationen hindurch. Auf der ,,Makroebene achteten wir nun auf
identifizierbare Praktiken, die teilweise in Routinen zu finden waren, teilweise aber
auch regelrecht ,inszeniert wurden: Hierzu zédhlten zum Beispiel (manchmal deut-
lich ,dramatisierte‘) Regieanweisungen des Workshopleiters als Praktik aus dem
Kontext (Musik-)Theater oder das ,fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach® aus
dem Kontext Schule, das der Workshopleiter wie selbstverstandlich einsetzte. Wir
wiahlten flir eine vertiefte Analyse eine zusammenhingende Folge von vier durch
Schiiler*innen préasentierten Szenen aus Anatevka, in die der Workshopleiter teil-
weise Musik einspielte. Wir entschieden uns fiir diese Sequenz, weil darin zahl-
reiche Arbeitsmethoden des didaktischen Ansatzes der Szenischen Interpretation
zum Einsatz kamen und sie besonders viele verschiedene Praktiken umfasste (u. a.
Auftritt, Applaus, Feedback, Unterrichtsgespréch), und schlieBlich auch wegen der
Musik, auf die die Schiiler*innen spontan reagieren mussten, was uns musikpa-
dagogisch besonders interessant erschien. Wir analysierten diesen 12-miniitigen
Ausschnitt aus dem Workshop intensiv, indem wir ihn in der Auswertungssoftware
ATLAS.ti kodierten und zwar im Hinblick einerseits auf erkennbare Praktiken aus
den Kontexten Theater und Schule und andererseits auf das Explizit-Machen von
implizitem Wissen und umgekehrt das Einiiben und Implizit-Machen von explizit
Thematisiertem (vgl. Bittner & Budde 2018). Der Kodierprozess war dabei von
dem genauen Betrachten der Daten ebenso gepréigt wie von einer zunehmenden
Orientierung an Theorie. Das Ergebnis dieser Arbeit war dem eines axialen Kodier-
prozesses nach der GTM vergleichbar: Wir hatten eine theoretische Orientierung
gewonnen, die unser Kodieren und das Nachdenken strukturierte, wichtige Katego-
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rien ausgemacht, die gleichermaflen vom theoretischen Hintergrund inspiriert wie
im Material verankert waren, und wir steuerten bereits auf zentrale Themen der
Auswertung zu (Strauss & Corbin 1996: 75-93).

3. Der letzte Schritt bestand schlielich darin, auf Basis einer Ausarbeitung der ge-
wonnenen Kategorien zu theoretischen Aussagen zu gelangen. Dazu betrachteten
wir die Szenen, die wir den Praktiken-Kategorien zugeordnet hatten, immer wieder
und vor allem an ihren Réndern: Waren Ubergiinge erkennbar bzw. wodurch zeich-
neten sich diese aus? Wo iiberlagerten sich Praktiken in den Praxen? Wo und wie
werden Praktiken mehr oder weniger deutlich ,inszeniert? In welchem Verhéltnis
stehen sie zu Methoden der Szenischen Interpretation? Wo und in welcher Weise
wird Lernen sichtbar? Haufig lieBen sich Beispiele fiir das Explizit-Machen von
implizitem Wissen finden; fiir die umgekehrte Richtung wiéhlten wir zunichst eine
iibergreifende Perspektive auf den gesamten Ablauf des Workshops, aber zuneh-
mend gelang es uns, das Wenden von Explizitem zum Impliziten auch in der Be-
obachtung einzelner Szenen zu erkennen. Diese Phase war — in Anlehnung an die
GTM — also von Theoriebildung geprigt und wies insofern Ahnlichkeit mit der Pha-
se des selektiven Kodierens auf, als auch hier die Kategorien der Praktiken und des
Verhiltnisses von Implizitem und Explizitem ausgearbeitet und zu theoretischen
Aussagen auf Basis der Daten verdichtet wurden (Strauss & Corbin 1996: 94-117).
Dabei entstand eine Kernkategorie (,die Bedeutung des impliziten Wissens®), die
die nun folgende Ergebnisdarstellung inhaltlich grundiert.

4  Ergebnisse

In diesem Kapitel mochten wir ausgehend von einer Kernszene und mit Hilfe weite-
rer Beobachtungen aufzeigen, warum uns die Fokussierung auf die beiden Konstrukte
,Praktiken‘ und ,Lernen‘ in diesem musikpéddagogischen Setting sinnvoll und fruchtbar
erscheint. Dabei wird — besonders im Abschnitt ,,Lernen in Praxen (s.u.) — mehrfach
auf den Zusammenhang zwischen den Konstrukten Praxen, Praktiken und Lernen Be-
zug genommen, wie er sich fiir uns in der Dateninterpretation darstellte. Immer wie-
der trat dabei ,die Bedeutung des impliziten Wissens‘ hervor, so dass diese Kategorie
schlieBlich den Kern der Auswertung bildete, von dem aus sich die Muster erschlie3en
lieBen, die wir im Folgenden rekonstruieren mochten. Mit dem (vorab oder im Work-
shop) eingelagerten impliziten Wissen wurde intensiv gearbeitet, indem es verbalisiert
oder hdufiger noch non-verbal ,auf die Bithne gebracht® wurde.

4.1 ,Praktiken‘in Praxen

Zum Verstdndnis des Folgenden ist es notig, die Kernszene, anhand derer wir die Relevanz
der Konstrukte ,Praktiken® und ,Lernen* flir eine fruchtbare Analyse der Daten vor allem
zeigen mochten, kurz zu schildern: Die Schiiler*innen hatten sich im Rahmen des Work-
shops schon anhand verschiedener Aufgaben lesend, sich austauschend, présentierend und
schauspielernd mit einzelnen Aspekten von Anatevka beschiftigt. In der Vorbereitung auf
den Zeitabschnitt, der im Folgenden analysiert wird, erhielten sie in Kleingruppen einen
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Dialogtext, den sie als Spielszene zur Auffithrung bringen sollten. In einigen der Szenen,
die anschlielend vor den Mitschiiler*innen présentiert wurden, spielte der Workshopleiter
dann Musik ein, auf die die Schiiler*innen spontan reagieren sollten.

Verwendet man das Konstrukt Praktiken als theoretische ,Brille bei der Betrach-
tung dieser Spielszenen und ihrer Einbettung in den Workshop, lassen sich eine Reihe
von Praktiken identifizieren, von denen hier beispielhaft einige genannt werden:

+  Praktik Auftritt®: Sehr selbstversténdlich realisierten die Schiiler*innen die Ele-
mente dieser Praktik auf der nur angedeuteten Biihne im Foyer des Opernhauses:
Warten, bis der Auftritt beginnt, Betreten der Biihne bereits ,in der Rolle‘, Agieren
gemiB der Rolle, Verlassen der Rolle, Applaus der Mitschiiler*innen.

«  Praktik Waschen: In einer der Szenen wurde ein Gesprdch zwischen drei Schwe-
stern dargestellt und mit der Andeutung eines Waschvorgangs aus fritheren Zeiten
hinterlegt: Die drei Schiiler*innen knieten nebeneinander und bearbeiteten wahrend
ihres Gesprachs mit beiden Hénden ein imaginédres Wischestiick, indem sie es mit
beiden Hianden auf dem Boden (bzw. in einem imaginédren Bottich) durchwalkten.

«  Praktik Feedback: Am Ende jeder Spielszene wurde das ,Publikum® aufgefordert,
zu dem soeben beobachteten Spiel eine Riickmeldung zu geben. Die Schiiler*innen
realisierten dieses Feedback, indem sie sich einzeln meldeten wie im Schulunter-
richt und teils anerkennend und teils auch kritisch bestimmte Aspekte benannten.

Beobachtbar in einer Situation sind per definitionem nicht Praktiken (weil die ja ide-
altypische Muster darstellen), sondern Praxen, die in je besonderer Weise performiert
werden. Die Praxen konnen aber auf Praktiken basieren, was in dem hier untersuch-
ten Workshop — so die These — besonders deutlich erkennbar ist. Einige der Praktiken
wurden von den Teilnehmenden so organisch aufgegriffen und performiert, dass davon
auszugehen ist, dass die Schiiler*innen selbstverstéindlich iiber das Wissen, das diesen
Praktiken innewohnt, verfiigten. Dabei ist der Grad der Aktualisierung unterschiedlich:
Wihrend die Praktik Feedback vollstindig durchgefiihrt wurde, brach die Praktik Auf-
tritt mit dem Applaus der Mitschiiler*innen auf Seiten der Schauspieler*innen vorzeitig
ab: Sie verbeugten sich nicht und strebten sofort von der Bithne weg. Am wenigsten
konsequent ausgefiihrt wurde die Praktik des pantomimischen Waschens im Auftritt.
Hier kann davon ausgegangen werden, dass die Schiiler*innen nicht tatséchlich tiber
das fiir diese (veraltete) Praktik notige Detailwissen verfiigten; vielmehr deuteten sie die
Praktik nur an und ,zitierten‘ sie — was fiir die Praktik Auftritt auch vollkommen aus-
reichte. Festhalten ldsst sich also schon einmal, dass hinter den beobachtbaren Praxen

8 Das Wort Auftritt wird hdufig umgangssprachlich fiir den Moment verwendet, in dem je-
mand — im wortlichen oder {ibertragenen Sinne — eine Biihne betritt; mitgemeint sind
dann hdufig die Qualitdten dieses ,Auftritts‘. Wir verwenden im vorliegenden Beitrag den
Begriff Auftritt aber umfassender, namlich im Sinne einer komplexen Praktik, wie sie im
Theater beheimatet ist: Sie beginnt, wenn sich ein (noch so kleines) Publikum vor einer
Biihne befindet; dort erscheinen dann Darsteller*innen, fiihren eine oder mehrere Szenen
auf, beenden ihr Spiel, erhalten zwischendrin und/oder am Ende Applaus, verbeugen sich
und gehen ab. Wichtig ist nicht, dass jedes Detail genauso ablduft wie hier beschrieben,
sondern dass das Muster erkennbar ist, das als Praktik aus dem Theaterbereich vertraut ist.
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durchaus Praktiken erkennbar waren — auch wenn diese nur mehr oder weniger deutlich
aktualisiert wurden, teilweise an den Randern ,ausfransten® und einander tiberlagerten.

4.2 ,Lernen‘in Praxen

Bezieht man den Begriff des Lernens im praxeologischen Sinne Bittners und Buddes
(2018) in die Analyse des Workshops ein, richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Frage,
welche Rolle explizites und implizites Wissen spielen bzw. ob und wie sich die Praxen
des Lernens durch Bewegungen zwischen implizitem und explizitem Wissen auszeichnen.
Hier lassen sich in Bezug auf den videographierten Workshop drei Varianten ausmachen,
die wir mehrfach beobachten konnten. Zwei davon beziehen sich auf die Einlagerung
von implizitem Wissen, und zwar (a) vor und (b) in der Lernsituation; einer beschreibt
die gegenldufige Richtung, namlich (c) das Explizitmachen von implizitem Wissen:’

a) Wie an den eben beschriebenen Praxen mit Bezug auf dahinter liegende Praktiken
schon deutlich wurde, kann das Einlagern von (praktikenbezogenem) Wissen im
Impliziten schon lange vor der beobachteten Situation passiert sein. Das ldsst sich
gut an der Waschszene demonstrieren: Grundsétzlich ist schon einmal hervorzuhe-
ben, dass die Schiiler*innen, die zusammen die drei Schwestern spielten, offenbar
wussten, dass die Praktik des gemeinsamen Waschens zu den iiblichen Tatigkeiten
dreier Schwestern in der Zeit gehdren konnte, in der das Musical Anatevka spielt.
Nachdem sich die Schiiler*innen in der Vorbereitung der Spielszene auf das Wa-
schen als Tétigkeit geeinigt hatten (was sich im Video zwar nicht horen, aber gut
beobachten ldsst), realisierten sie diese Tatigkeit pantomimisch nicht in allen Hin-
sichten perfekt, aber doch so, dass sie fiir die Zuschauer*innen erkennbar wurde
(s. Abb. 3).1° Ahnlich verhielt es sich mit den Praktiken Auftritt oder auch Feed-

9  Solch ein empirisch-analytischer Zugriff birgt potenziell die Gefahr, dass der Eindruck
eines dualistischen Verstdndnisses der Komponenten ,implizites‘ und ,explizites Wissen*
entstehen konnte. Ein solcher Dualismus ist jedoch weder im praxeologischen Theorie-
hintergrund angelegt (ganz im Gegenteil: Bittner und Budde grenzen sich mehrfach von
einer wissenssoziologischen Tradition ab, in der ,,die Konstruktion von Wissen als Wis-
sensbestande zentral gesetzt wird und dabei dieser Wissensbestand dichotom in expliz-
ites und implizites Wissen geteilt verstanden wird*, 2018: 42) noch wird er durch unsere
Analysen gestiitzt (vgl. die folgenden Abschnitte). Vielmehr stimmen wir mit Bittner und
Budde sowohl hinsichtlich ihres relationalen Begriffsverstandnisses iiberein als auch da-
hingehend, dass es im Rahmen einer empirischer Analysearbeit teilweise unumgéanglich
ist, einzelne Komponenten zu fokussieren, auch wenn diese letztlich immer in Relation zu
anderen Komponenten zu denken sind: ,,Die Analyse von Praktiken ist immer bereits eine
Verhdltnisbestimmung, in der weder dem expliziten noch dem impliziten Wissen Vorrang
gegeben wird, sondern auf spezifische Entitdten geschaut wird“ (2018: 45).

10 Aus Platzgriinden kann hier nicht auf weitere lohnende Untersuchungsaspekte eingegan-
genwerden, die diese Szene in praxeologischerwie auch in padagogischer Hinsicht anbie-
tet: Neben der Reflexionsfolie der historischen Praxeologie wéaren vor allem Geschlechter-
stereotype zu nennen - und die Option, diese im Anschluss an die beschriebene Situa-
tion kritisch zu betrachten. In der Reflexion dieser Aspekte kdnnten dann auch Fragen der
Normativitdt pddagogisch-praxeologischer Forschung diskutiert werden.
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back: Ganz offensichtlich stand den Schiiler*innen das in diesen Praktiken eingela-
gerte Wissen zumindest in Grundziigen unproblematisch zur Verfiigung. Das Ein-
lagern dieses Wissens lag zeitlich vor dem Workshop und bildete jetzt einen Teil
des impliziten Wissens, auf das der Workshopleiter und auch die Teilnehmenden
selbstverstiandlich zuriickgriffen und das sie fiir die Arbeit nutzten.

Abbildung 1:  Szene ,,drei waschende Schwestern®

b)

Die Bewegung vom expliziten zum impliziten Wissen wdihrend des Workshops, also
wihrend weniger Stunden, scheint zunichst nicht leicht zu beobachten zu sein. Bei
genauerem Hinsehen aber fanden sich doch zumindest Hinweise darauf: Ein Bei-
spiel dafiir ist das so genannte ,Einzdhlen‘, das der Workshopleiter vor Beginn der
Rollenvorstellungen der Schiiler*innen kurz erlduterte: ,, Es gibt eine kleine Me-
thode (...) Wir kénnen eine kleine Einzdhlung machen, also 5, 4, 3, 2, 1 und dann
geht’s einfach los . Er stellte frei, das Einzéhlen zu nutzen, aber bereits nach den
ersten Auftritten war es offenbar schon so selbstverstindlich Teil der routinisier-
ten Auftrittspraxis, dass der Workshopleiter immer seltener fragte, ob die einzel-
nen Schiiler*innen es nutzen wollten. Manchmal fingen auch die Mitschiiler*innen
ohne Aufforderung an zu zdhlen; das explizit eingefiihrte Einz&dhlen war im Verlauf
des Workshops zum selbstverstiandlichen und ,funktionierenden‘ Teil des Ablaufs
und damit zum verkorperten Wissen geworden. Ein weiteres Beispiel: Beim Auf-
treten wurden die Spieler*innen aufgefordert, den imaginédren Biihnenrand nicht zu
iibertreten und ihre Mitspieler*innen beim Auftreten angemessen zu beachten, was
ebenfalls verinnerlicht und umgesetzt wurde. Neben diesen eher simplen Beispielen
sei noch auf die letzte Spielszene verwiesen, in der die Teilnehmer*innen gebeten
waren, sich zur Musik von Anatevka zu bewegen und dabei gleichzeitig ihre Gefiihle
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angesichts der Aussicht darzustellen, ihren Heimatort verlassen zu miissen. Hochst
eindrucksvoll fiir die externen Beobachter*innen driickten die Schiiler*innen mi-
misch und gestisch Bestiirzung und Trauer aus — und zwar jeweils aus der Rolle
heraus, in die sie sich im Verlauf des Tages eingefiihlt hatten. Das explizite Wissen,
das sie im Rahmen des Workshops iiber ihre Rolle und deren Situierung erworben
hatten, betteten sie nun differenziert in die Spielhandlung ein —und zwar auf eine
Weise, die nahelegt, dass das explizite Wissen zu einem impliziten, verkorperlich-
ten Wissen geworden war oder anders gesagt: zu einem ,,Teil der Person® (Bittner
& Budde 2018: 47). Im Anschluss an Foucault (1991: 19) lieBe sich dieses Wissen
auch als das verschwiegene Artikulieren des Expliziten beschreiben.

Gleichzeitig und an a) und b) ankniipfend geschah aber auch ein verbales oder non-
verbales Explizitmachen im Aufgreifen impliziten Wissens. Es lésst sich erneut gut
am Beispiel der Waschszene zeigen: Das implizite Wissen um die Angemessenheit
dieser Praktik in der dargestellten Situation und um deren Durchfiihrung wurde in
der Szene explizit gemacht, und zwar non-verbal (in der spielerischen Darstellung)
und verbal (durch den Workshopleiter: ,,Tolle Idee, das mit dem Schrubben!*). Ex-
plizit wurde die Praktik auf diese Weise zum Thema. Implizites Wissen der Teil-
nehmenden wurde von diesen auch im Rahmen der Praktik ,Auftritt* angewendet:
In Bezug auf diese Praktik wurden explizit nur wenige Verabredungen getroffen; in
erster Linie wurde das bereits dazu vorhandene Wissen genutzt, explizit gemacht,
gezeigt und im buchstéblichen Sinne ,auf die Biihne gebracht’. Gerade in Bezug auf
die Praktik Auftritt geschah das Explizitmachen fast ausschlieBlich in kérperlichen
Vollziigen und vorwiegend nonverbal. Verbal wurde das Explizitmachen von Impli-
zitem dagegen in den Feedback-Situationen vollzogen: Hier wurden immer wieder
einzelne Aspekte des Spiels angesprochen und auf diese Weise hervorgehoben, be-
wusst gemacht und bearbeitet. Wenn das Explizitmachen von etwas Implizitem im
Modus des Verbalen geschah, wurde es in dem beobachteten Workshop oft gerahmt
durch typisch schulische Praktiken. Insgesamt lésst sich festhalten: Eine Besonder-
heit des Lernens in diesem Workshop bestand darin, dass es eine starke non-verbale
Ebene beim Explizitmachen und immer wieder Verkniipfungen zwischen den Modi
,verbal und ,non-verbal‘ gab. Das wurde zum Beispiel auch in der oben bereits er-
wahnten letzten Spielszene deutlich. Anders als bei den ,Auftritten‘ im Workshop,
bei denen das nonverbale Explizitmachen vor der ganzen Gruppe geschah, wies
diese letzte Szene eine Besonderheit auf, denn die Schiiler*innen gingen gleichzei-
tig im Raum umher, nahmen dabei ,nur fiir sich® eine Haltung ein und konnten ihre
Mitschiiler*innen hochstens ausschnitthaft beobachten: Das Zeigen war hier eher
ein Nebenprodukt — aber dennoch fiir uns Forschende gut beobachtbar — beim Ex-
plizitmachen impliziten Wissens, das erst im Laufe des Workshops entstanden war.

Fazit und Ausblick

Abschliefend konnen wir die Frage, die sich uns im Laufe der Analyse stellte, positiv
beantworten: Die wechselseitigen, ineinander verwobenen Prozesse von Implizierung
und Explizierung, die Bittner und Budde (2018) nutzen, um Lernen aus praxeologischer

ZISU Jg. 11]|2022



Musikpddagogische Perspektiven auf Lernen in Praktiken 169

Perspektive zu beschreiben, lassen sich anhand unserer Daten empirisch rekonstruieren;
sie treten in den beobachteten Praxen deutlich hervor. Zusitzlich liefern die AuBerungen
der Schiiler*innen wihrend der Feedbackrunde einen Hinweis darauf, dass in dem vi-
deographierten Workshop aus ihrer Perspektive bedeutsames Lernen stattgefunden hat.
Wir mdchten in der Zusammenschau der Analyseergebnisse und des hier verwendeten
Lernbegriffs drei Aspekte hervorheben, von denen der erste u. E. Anregungen fiir eine
mogliche Erweiterung des Lernbegriffs von Bittner und Budde (2018) geben konnte:

«  Wihrend Bittner und Budde Lernen in nur zwei ,Richtungen‘ beschreiben, ndmlich
als Explizitmachen von Implizitem in der Reflexion und im Einlagern von Expli-
zitem in implizites Wissen im Uben (vgl. Bittner & Budde 2018: 47), schlagen wir
auf Basis unserer Ergebnisse vor, die Bewegung von (praktikenbezogenem) Wissen
ins Implizite in der Beobachtung zu differenzieren einerseits in das entsprechende
Geschehen in der Lernsituation und andererseits in ein Einlagern oder Verkdrpern,
das schon vor der jeweils beobachteten Situation stattgefunden hat. Im beobach-
teten Workshop wurde derart intensiv an das bereits vorhandene implizite Wissen
angekniipft, dass diese wichtige Basis des Lernens u. E. eine deutliche Erwéhnung
verdient.

+  Wie Bittner und Budde es ebenfalls beschreiben (2018: 47-48), schien auch uns
im Schauspielern der Schiiler*innen eine Gleichzeitigkeit des Einlagerns von ex-
plizitem in implizites Wissen und eines teilweise nonverbalen Explizitmachens von
(zuvor gesammeltem) implizitem Wissen sichtbar zu werden — ein Hinweis auf die
hohe Komplexitit des Lernens.

« Der Vorlaufer der Szenischen Interpretation, das Szenische Spiel, fufit auf der
Grundidee, auch implizites Wissen, das in korperlichen Routinen eingelagert ist,
fiir das gemeinsame Lernen fruchtbar zu machen und auf diese Weise auch Schii-
ler*innen eine Beteiligung zu ermoglichen, deren besondere Stirken nicht in der
Verbalisierung liegen (Scheller 1981: 62). In dem beobachteten Workshop konnten
wir die immense Bedeutung des impliziten Wissens wihrend der Szenengestaltung
beobachten. Daran entziinden sich fiir uns weitere Fragen: Welche Bedeutung hat
die Qualitét des vorab erworbenen impliziten Wissens fiir das Lernen in dieser Si-
tuation? Wie lésst sich das Verhéltnis von korperlichem und implizitem Wissen im
Hinblick auf das szenische Spiel genauer bestimmen?

An dieser Stelle konnte nicht zuletzt aus Platzgriinden eine weitere wichtige Ebene
der Reflexion nicht ausfiihrlich genug beriicksichtigt werden; dennoch sei wenigstens
zusammenfassend unser Eindruck artikuliert, dass uns die im Forschungsprojekt an-
gewendeten Methoden angesichts der vorliegenden Daten, des theoretischen Rahmens
und der gewihlten Fragestellung angemessen erschienen. Im explorativen Charakter
unseres Vorgehens versuchten wir dem von Striibing et al. aufgestellten Qualitatskriteri-
um der ,,Gegenstandsangemessenheit* qualitativer Forschung zu entsprechen (Striibing
et al. 2018: 86-88). Unsere Kernkategorie erwies sich als tragfdhig, denn die Daten
waren durchzogen von der Bedeutung des (vorab oder im Workshop) eingelagerten im-
pliziten Wissens, mit dem im Workshop intensiv gearbeitet wurde, indem es verbalisiert
oder — hiufiger noch — non-verbal ,aufgefiihrt® wurde.
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Und zum Schluss im Sinne eines Ausblicks: Kann die Lerntheorie von Bittner und
Budde auch dabei helfen, Lernen im Rahmen von Schule — z. B. im Musikunterricht —
differenzierter zu beschreiben? Permanent wird ja auch in der Schule an das implizite
Wissen der Schiiler*innen angekniipft. In jedem Fall hat uns das Projekt dazu veranlasst,
dem impliziten Wissen mehr Aufmerksamkeit zu widmen. Und noch ein zweiter Aspekt
erscheint abschlieend erwdhnenswert: Was bislang gar nicht thematisiert wurde, ist das
Handeln der Lehrperson. Es wére eine interessante Forschungsfrage, den Zusammen-
hang zwischen den verschiedenen Varianten des Lernens in der Verbindung von impli-
zitem und explizitem Wissen mit den Anregungen des Workshopleiters in Beziehung zu
setzen. So gibt es Hinweise, die die Vermutung stiitzen, dass das Explizieren von Impli-
zitem in starkem Mafe mit dem Eingreifen des Workshopleiters zusammenhéngt und
sich das Zeigen auch in diesem Sinne als ,typische® Praktik der Schule identifizieren
lasst. Anders als im Schulunterricht erfolgt dieses Explizieren hier allerdings nicht un-
bedingt verbal: Vielleicht liegt darin eine Chance — oder besser eine Erinnerung daran,
auch nonverbale Formen von Lernen stérker wertzuschétzen — so wie die Schiiler*innen
des hier untersuchten Workshops es im Schlussfeedback explizit getan haben.
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Wie war das damals? — Gesprache mit Zeitzeug*innen im
Kontext des friihen historischen Lernens

Zusammenfassung

Gesprachen mit Zeitzeug*innen wird fir das friihe historische Lernen ein besonderes didakti-
sches Potenzial zugesprochen. Empirische Studien zeigen auf, dass Grundschulkinder ihr Wissen
iber Zeitgeschichte vor allem aus familidren Gesprachen mit Zeitzeug*innen ziehen und ihnen
Gesprache mit Zeitzeug*innen durchaus zuzutrauen sind. Wie genau diese Gesprdache ausge-
staltet werden, ist bislang empirisch jedoch nicht naher betrachtet worden. Die hier vorgestellte
Studie fokussiert auf Zeitzeug*innengesprdache zwischen Grundschulkindern und Menschen aus
der ehemaligen DDR und untersucht, was die Zeitzeug*innen den Kindern mitgeben méchten und
wie diese intergenerationalen Kommunikationssituationen konkret ausgestaltet werden.
Schlagworter: Zeitzeugen, Kindheitsforschung, Oral History, Sachunterricht, DDR

What was it like back then? — Contemporary Witness Talks in the Context of Early Historical
Learning

Conversations with contemporary witnesses are considered to have a strong didactic potential for
early historical learning. Empirical studies show that primary school children gain their knowledge
of contemporary history primarily from family conversations and that they can be assumed to have
conversations with contemporary witnesses. However, empirical studies have not yet taken a closer
look at how exactly these conversations take place. The research presented here focuses on con-
temporary witness conversations between primary school children and people from the GDR and
examines what the contemporary witnesses want to share with the children and how these inter-
generational communication situations are specifically structured.

Keywords: contemporary witnesses, childhood studies, oral history, general studies in primary edu-
cation, GDR

1 Theoretische Rahmung: Friihes historisches Lernen und
Zeitzeug*innengesprdche

Die ersten schulischen Begegnungen mit Geschichte finden im Rahmen des Sachun-
terrichts in der Grundschule statt. Dabei wurde Grundschulkindern bis in die 1990er
Jahre eine reflektierte Auseinandersetzung mit Geschichte nicht zugetraut (vgl. Micha-
lik 2004). Die Ursachen hierfiir liegen u.a. in Piagets Theorie zu globalen Stadien der
Entwicklung sowie der Studie ,,Kind und Geschichte* von Heinrich Roth aus dem Jahr
1955 (ebd.). Eine Erkenntnis dieser Untersuchung war, dass Kinder zunéichst ein Zeit-
bewusstsein erwerben miissten, um Geschichte verstehen zu kénnen (ebd.). Diese Er-
kenntnisse gelten inzwischen als widerlegt, neuere Studien zeigen auf, dass auch Kinder
am Ende der Kindergartenzeit iiber Ansétze eines reflektierten Geschichtsbewusstseins
verfligen konnen, welches im Laufe der Grundschulzeit deutlich weiterentwickelt wird
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(vgl. u.a. Kiibler 2018). Das historische Lernen hat im Sachunterricht der Grundschule
inzwischen einen festen Platz. Zentrales Ziel ist es, ,,den Kindern den Konstruktcharak-
ter von Geschichte mithilfe von Quellen offenzulegen® (Becher & Glaser 2015: 8). Im
Riickgriff auf das FUER-Modell (Schreiber et al. 2006), werden in diesem Kontext vier
Kompetenzbereiche gefordert: die historische Frage-, Methoden-, Orientierungs- und
Sachkompetenz. Auf Basis einer historischen Frage werden Narrationen mit Hilfe von
Quellen re- oder de-konstruiert (= historische Methodenkompetenz), was das Selbst-
und Weltverstehen sowie kritische Urteilsbildung und Handlungsfihigkeiten férdern
soll (= historische Orientierungskompetenz). Dieser Prozess ist nur moglich, wenn mit
Hilfe von (Fach-)Begriffen und Konzepten dariiber kommuniziert werden kann (= hi-
storische Sachkompetenz) (ebd.). Ein historisches Lernen, das anschlussfihig an die
Erfahrungen von Schiiler*innen ist, kann hierbei durch eine Quellenart ganz besonders
ermoglicht werden: Zeitzeug*innen.

Zeitzeug*innen sind Menschen, die in einem bestimmten Zeitraum gelebt haben,
der von historischem Interesse ist, und iiber ihr Leben in dieser Zeit berichten bzw.
dazu befragt werden (Henke-Bockschatz 2014: 17-20). Sie sprechen in der Gegenwart
iiber die Vergangenheit und kénnen damit — im Sinne einer ,,Uberbriickung der Zeit-
ebenen (Bertram 2017: 170) — eine Orientierung fiir die Zukunft anbieten (ebd.). Die
erzéhlten Erinnerungen der Zeitzeug*innen bringen eine besondere ,,Authentizitat mit
sich, gleichzeitig sind sie abhéngig von der Perspektive der Erzéhlenden, von den Er-
fahrungen, die sie in der Vergangenheit gemacht haben und von den Personen, denen sie
ihre Erinnerungen weitergeben (Wierling 2003: 82). Fiir die Kontextualisierung dieses
Zugangs sind insbesondere die Theorien zum kollektiven Gedéchtnis zentral (Assmann
2013; Moller 2010). Ausgehend von Maurice Halbwachs stellen individuelle Erinne-
rungen immer kollektiv bedingte Konstrukte dar (Moller 2010: 3). Dabei werden Er-
innerungen stirker durch den gegenwirtigen Bezugsrahmen geprégt als durch die Ver-
gangenheit (ebd.).

Auch auferhalb des schulischen Bezugsrahmens begegnet Kindern Geschichte vor
allem im Zusammenhang mit Zeitzeug*innen, ,,in Gestalt der vielen kleinen und gro-
Beren episodischen Erzéhlungen tiber die Vergangenheit, die in direkter Rede im Kreis
der Verwandten, Freunde und Bekannten kursieren und die oft mit bestimmten Erin-
nerungsstiicken (Fotos, Souvenirs etc.) und Erinnerungsorten verkniipft sind* (Henke-
Bockschatz 2014: 7). Empirische Untersuchungen, die sich mit den Perspektiven von
Grundschulkindern auf zeithistorische Ereignisse beschéftigen, verdeutlichen in die-
sem Kontext, dass die befragten Kinder ihre Kenntnisse insbesondere aus der familia-
len Tradierung ziehen (vgl. Fliigel 2012; Moller 2008, 2011). Diese enge Verkniipfung
zwischen lebensweltlichem Erleben und der Auseinandersetzung mit Geschichte wird
inzwischen auch verstéirkt in der Schule genutzt: Gespriche mit Zeitzeug*innen gelten
als ,,fester methodischer Bestandteil des Sachunterrichts* (Michalik 2020: 47) und wer-
den in nahezu allen Rahmenlehrplénen fiir das historische Lernen in der Primarstufe
empfohlen (ebd.). Dabei wird ihnen besonderes didaktisches Potenzial zugesprochen:
Alltags- und Zeitgeschichte werden durch sie lebendig, gleichzeitig konnen Gespréche
mit Zeitzeug*innen die eigene Eingebundenheit in die Geschichte verdeutlichen und
damit historische Orientierungskompetenzen fordern. Geschichte kann durch sie im
Unterricht plural aufbereitet werden, da der Einbezug unterschiedlicher Zeitzeug*innen
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zu unterschiedlichen Erinnerungen und Erzéhlungen der miterlebten Ausschnitte aus
der Vergangenheit fithren kann (Bertram 2017: 171). Gleichzeitig fiihrt der bereits an-
gefiihrte Eindruck der Authentizitdt der Zeitzeug*innen hinsichtlich der Quellenkritik
auch zu besonderen Herausforderungen fiir die Unterrichtspraxis. Der Présenz in den
Lehrpléanen und dem didaktischen Potenzial steht gegeniiber, dass Gespriache mit Zeit-
zeug*innen bislang kaum empirisch in den Blick genommen wurden.

Die hier vorgestellten Befunde aus dem BMBF-geforderten Forschungsprojekt
»Kindheitserinnerungen — Narrative im Erinnerungsdialog von Grundschiiler*innen
mit alten Menschen aus der DDR*! zielen auf diese Forschungsliicke ab. Dabei liegt
der thematische Fokus auf der DDR-Geschichte. Die deutsche Teilungsgeschichte und
damit auch die DDR-Geschichte stellen gerade einen geeigneten historisch-politischen
Kontext fiir Gesprache mit Zeitzeug*innen im Sachunterricht dar, ermdglicht ihre Néhe
zur Gegenwart doch einen relativ einfachen Zugang zu entsprechenden Zeitzeug*innen.
Zudem werden in der Auseinandersetzung mit der DDR-Geschichte die Besonderhei-
ten einer Zeitgeschichte als ,,Streitgeschichte deutlich, liegen doch sowohl individuell
als auch gesellschaftlich-politisch verschiedene Vergangenheitsdeutungen vor (Sabrow
2009). Dass dieser Aspekt u.a. durch familiale Verstrickungen oder hinsichtlich der ge-
nannten Authentizitit der Zeitzeug*innen auch durchaus problematisch sein kann, wird
im Verlauf des Artikels konkretisiert.

2 Forschungsstand

Die wenigen existierenden empirischen Arbeiten, die sich mit dem Themenfeld um
Grundschulkinder und Zeitzeug*innengesprache im Generellen befassen, fokussieren
bislang nur die Perspektive der Kinder. Julia Diederich (2019) hat mittels impulsgesteu-
erten, leitfadengestiitzten Einzelinterviews Kinder der zweiten und vierten Klasse zu
Zeitzeug*innen als Quelle und der Methode des Zeitzeug*innengesprichs befragt. Da-
bei zeigte sich, dass schon die Kinder der zweiten Klasse Zeitzeug*innen als historische
Quelle wahrnehmen und Kriterien zur Auswahl dieser finden (ebd.: 196). Teilweise kon-
nen sie zudem das Verhiltnis von Erinnerung und Vergessen sowie die Perspektivitit und
Selektivitit der Erzahlungen einordnen (ebd.). Alexa Hempel hat Viertklédssler*innen
aus Berliner Grundschulen selbst Zeitzeugengesprache zur DDR- und deutschen Tei-
lungsgeschichte durchfiihren lassen und die Fragen der Kinder analysiert (Hempel &
Pech 2016). Die Kinder interessierten sich besonders fiir das Erleben, die Einstellungen
und Gefiihle der Menschen und fragten héufig nach dem Erlebnis Mauerfall (ebd.: 154-
156). Beide Studien zeigen, dass Grundschulkindern Gespréiche mit Zeitzeug*innen im
Kontext des historischen Lernens durchaus zuzutrauen sind.

Wie die Gespriche zwischen Grundschulkindern und Zeitzeug*innen konkret aus-
gestaltet werden, wurde bislang nicht untersucht. In diesem Zusammenhang sind die
Kindheitsforschung und die Besonderheiten der intergenerationalen Kommunikation,

1 Teil des Verbundprojekts ,Bildungs-Mythen - eine Diktatur und ihr Nachleben.
Bilder(welten) iiber Praktiken und Wirkungen von Bildung, Erziehung und Schule der
DDR.“ (BMBF, Forderungskennzeichen: 01UJ1912AY)
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hier vorwiegend die generationale Ordnung (Heinzel et al. 2012), von Bedeutung. Sa-
rah Alexi (2014) hat die intergenerationale Kommunikation in Gruppendiskussionen
zwischen drei Generationen (10-jdhrigen Kindern sowie 30- und 60-jédhrigen Erwach-
senen) untersucht. Es zeigte sich, dass das Verstandnis von Kindheit Auswirkungen auf
die intergenerationale Interaktionsprozesse hat (ebd.: 227). Dabei erfolgt der Blick auf
Kindheit entweder aus einer lebenszyklischen (,,Kinder als begiinstigte Schutzbediirfti-
ge“ und ,,Kinder als benachteiligte Entwicklungswesen®) oder einer gesellschaftshisto-
rischen Perspektive (,,Pessimistische Sichtweise des Wandels* und ,,Neutrale Sichtwei-
se des Wandels*) (ebd.: 165-173). Hinsichtlich der intergenerationalen Kommunikati-
on zeigten sich drei ,,Herstellungsprozesse generationaler Ordnung®, welche Alexi als
»Abgrenzung®, ., Anndherung® und ,,Missverstehen bezeichnet (ebd.:227-231), wobei
insbesondere von der dlteren Generation Abgrenzungsprozesse initiiert wurden und es
seitens der Kinder haufig zu Missverstehensprozessen kommt (ebd.). Da Zeitzeugenge-
spriache in der Grundschule immer auch intergenerationale Kommunikationsprozesse
umfassen, treten diese drei ,,Herstellungsprozesse® (ebd.) sehr wahrscheinlich auch hier
auf. Ebenso ldsst sich mutmafen, dass der Blick auf Kindheit der Zeitzeug*innen Ein-
fluss darauf hat, welche Informationen sie Kindern in der konkreten Interviewsituation
mitgeben mochten.

Hinsichtlich der intergenerationalen Kommunikation tiber die DDR gibt es in-
zwischen einige Studien, in denen die familiale Tradierung in den Blick genommen
wird (u.a. Haag 2018; Hel3 2014; Martens & Holtmann 2017). Hier steht insbesondere
die Perspektive der Zeitzeug*innen im Fokus, aber auch die Kommunikationsprozes-
se zwischen den Generationen. Es zeigte sich, dass zum Teil deutliche Abweichungen
zwischen privater und offentlicher Erinnerung existieren (ebd.): Die offentliche Aufar-
beitung der DDR-Geschichte fokussiert den Diktaturcharakter, in der privaten Erinne-
rung steht das Alltagserleben im Zentrum. Aus den bislang vorliegenden Studien (ebd.)
lassen sich wiederkehrende Themen aus der intergenerationalen Kommunikation her-
ausarbeiten, welche sich tiberwiegend auf die Sozialpolitik und das Zusammenleben
beziehen. So werden Dimensionen der sozialen Sicherheit sowie die Abwesenheit von
Arbeitslosigkeit und die besonderen Bedingungen des Aufwachsens von Kindern durch
eine umfassende Kinderbetreuung angefiihrt. Weiterhin ziehen sich die Themen Gleich-
berechtigung der Frau, stabiles Arbeitsleben und stirkerer Zusammenhalt durch die
Ergebnisse der Untersuchungen. Die politischen und gesellschaftlichen Gegebenheiten
werden immer wieder als Normalitdt beschrieben. Letztendlich wird die DDR in den
bisherigen Studien zur familialen Tradierung héufig als Ort einer gliicklichen Kindheit
erinnert (u.a. Haag 2018; Martens & Holtmann 2017). Die Kommunikation innerhalb
der Familien umfasst dementsprechend vorwiegend positive Erinnerungen an die DDR
(HeB 2014: 193). Gleichzeitig wird die DDR aus heutiger Perspektive kritisch gese-
hen (Haag 2018: 202-203; Martens & Holtmann 2017: 64-65). Insgesamt wird als Ver-
gleichshorizont fiir die DDR-Erinnerungen héufig die Gegenwart herangezogen (Hef
2014; Martens & Holtmann 2017). In den bisherigen Studien zur intergenerationalen
Kommunikation tiber die DDR umfasst die jiingste beteiligte Generation die ,,Nachwen-
dekinder (1987-1997 geboren, Haag 2018: 71). Grundschulkinder als Adressat*innen
dieser erzéhlten Erinnerungen wurden bislang nicht einbezogen. Zudem konzentrieren
sich die bisherigen Studien zur Erinnerung an die DDR auf die familiale Kommunika-
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tion. Konstellationen, innerhalb dener sich die beteiligten Personen bislang kaum oder
nicht kennen, wurden bislang nicht in den Blick genommen.

Hier kann die bereits dargestellte Forschungsliicke prazisiert werden: Wie in der
theoretischen Rahmung angefiihrt, werden Gespriache mit Zeitzeug*innen zwar inzwi-
schen systematisch auch hinsichtlich komplexer Fragen, denn in tradierten Themen wie
»Schule frither” werden Zeitzeug*innen schon langen ganz selbstverstindlich ,,befragt®,
im frithen historischen Lernen im Sachunterricht integriert, was genau in diesen inter-
generationalen Kommunikationssituationen passiert, ist bisher jedoch weiterhin kaum
empirisch untersucht worden. Die wenigen sachunterrichtsdidaktischen Studien, die
Gesprache mit Zeitzeug*innen in den Blick nehmen, beschiftigen sich nur mit der Per-
spektive der Kinder. Die Studien zur Erinnerung an die DDR zeigen die Diskrepanzen
in der Auseinandersetzung mit dieser auf und verdeutlichen, dass die erzdhlten Erinne-
rungen teilweise stark von der geschichtspolitischen und medialen Erinnerung abwei-
chen konnen. Eine etwas langer zuriickliegende Untersuchung von Susan Cox (1998)
zu einem Oral-History-Projekt mit Grundschulkindern in England weist auf, dass die-
se Diskrepanzen auch in anderen zeitgeschichtlichen Themenbereichen existieren und
hinsichtlich der Authentizitit der Zeitzeug*innen besondere Herausforderungen fiir das
frithe historische Lernen mit sich bringen kann. Es fehlt demnach an empirischen Arbei-
ten, die auch die Perspektive der Zeitzeug*innen in Gespriachen mit Grundschulkindern
ndher betrachten und damit insbesondere mit Blick auf die generationale Frage eine
Klérung dessen vorgenommen wird, was von Zeitzeug*innen als erzéhlrelevant ange-
sehen wird; sowohl mit Blick auf strukturelle Fragen einer ,,Geschichtserzdhlung* als
auch mit Blick auf spezifische Ereignisse und eigene Involviertheit. Die Relevanz die-
ser Punkte verdeutlichen bereits die Erkenntnisse von Alexi (2014) mit der Skizze der
Besonderheiten der generationalen Ordnung fiir die intergenerationale Kommunikation.

3 Fragestellung und empirisches Design

Die hier vorgestellte Studie widmet sich dem Ziel, Narrationen iiber Kindheiten im Hin-
blick auf wiederkehrende, moglicherweise typische Elemente, Erzdhlungen und Figu-
ren, auf ,,Bilder* iiber das Erziehungs- und Bildungswesen hin zu untersuchen, um auf
dieser Basis fachdidaktisch bedeutsame Elemente fiir ein lebendiges historisches Lernen
im Sachunterricht herausarbeiten zu konnen. Hierfiir werden folgende Fragestellungen
bearbeitet: Was wird von dlteren und alten Menschen aus der ehemaligen DDR in der
Kommunikation mit (ihnen unbekannten) Grundschulkindern als erzéhlrelevant ange-
sehen? Wie werden strukturelle und politische Narrative sowie die intergenerationalen
Kommunikationssituationen konkret ausgestaltet? Ein besonderes Augenmerk liegt da-
bei auf Konstellationen zwischen Grundschulkindern und Menschen aus der DDR, die
sich bislang nicht kennen.

In einem ersten Analyseschritt wurde auf bereits existierende Daten zuriickgegrif-
fen, die im Rahmen des Berliner Projektes ,,jung fragt alt (Kinderring e.V.) erhoben
wurden. In diesem begegnen 9-13-jdhrige Kinder alten Menschen in Seniorenunterkiinf-
ten, entwickeln eigene Fragen und nutzen diese in Interviews mit den alten Menschen
zu deren Leben (Blankenhorn et al. 2014: 16). Dabei reichen die Fragen der Kinder von
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,Haben Sie einen Lieblingsfernsehsender?* bis hin zu ,,Hast du Krieg miterlebt?* und
»Haben Sie die Mauer mit abgerissen?* Aus diesem Projekt liegen 22 Interviews vor,
die im ehemaligen Ost-Berlin in &ufleren Stadtbezirken entstanden. Diese Interviews
wurden transkribiert und mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet (Bohnsack
2014; Nohl 2012).

Die Dokumentarische Methode ermdglicht es, sowohl zentrale Narrative zu rekon-
struieren als auch die Kommunikation zwischen den Kindern und Zeitzeug*innen zu
analysieren. Die im ersten Schritt erfolgende Formulierende Interpretation untersucht
die Was-Ebene, also das explizierbare Erfahrungswissen. Im zweiten Schritt wird mit
der Reflektierenden Interpretation die Wie-Ebene rekonstruiert und damit beispiels-
weise die genannten Abgrenzungs- und Vermittlungsprozesse zwischen den beteiligten
Personen (Alexi 2014: 72). Der dritte Schritt umfasst die Komparative Sequenzanalyse
und damit die Rekonstruktion eines Orientierungsrahmens, innerhalb dessen die Be-
teiligten Problemstellungen bearbeiten (Nohl 2012: 2ff.). Bei den vorliegenden Daten
handelt es sich um Leitfadeninterviews mit narrativen Anteilen. Neu ist dabei, dass die
Leitfaden nicht auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnis, sei es theoriegeleitet oder em-
pirisch, entwickelt wurden, sondern vor allem nach Interessen und Vorkenntnissen von
den Kindern selbst. Aufgrund dieser Einordnung des Datenmaterials werden die durch-
geflihrten Zeitzeugengespriche nach der Adaption der Dokumentarischen Methode fiir
die Interviewforschung von Nohl (2012) ausgewertet. Auf der Was-Ebene geht es hier
zundchst um das, was die Zeitzeug*innen den Kindern an Erlebnissen, Erfahrungen
und Lehren mitgeben mochten. Fiir die Wie-Ebene bildet zum einen die generationale
Ordnung (Heinzel et al. 2012) einen theoretischen Ausgangspunkt. Uns interessiert da-
bei, wie Abgrenzungs- und Vermittlungsprozessen zwischen den Generationen in der
Interviewsituation konkret ausgestaltet werden. Zum anderen ermoglicht die Analyse
der Wie-Ebene die Rekonstruktion sozialisationsbedingter Besonderheiten in der Kom-
munikation. Die eigenen Erfahrungen sowie die milieuspezifischen Pragungen ,,genera-
tions- und/oder geschlechtstypischer Art und/oder bedingt durch Gemeinsamkeiten der
Ausbildung und/oder sozialrdumlicher Art“ sind strukturgebend fiir das kommunikative
Handeln (Bohnsack 2013: 211; Nohl 2012: 3). Hierzu gehdrt zum einen das bereits
genannte Verhéltnis zwischen den Generationen, zum anderen die DDR-Sozialisation
der Zeitzeug*innen.

Die Analysen der Interviews aus dem Projekt ,,jung fragt alt™ ergaben, dass die
befragten Senior*innen die DDR kaum thematisieren — obwohl sie einen Grofteil ihres
Lebens dort verbracht haben. Stattdessen liegt der Fokus auf der eigenen Kindheit im
Zweiten Weltkrieg. Eine Vermutung hierzu ist, dass die Erzdhlungen der Senior*innen
adressatenorientiert erfolgen und Kindheit als gemeinsamer Erfahrungshorizont in den
Mittelpunkt geriickt wird. Eine weitere Vermutung lautet, dass die eigenen Kriegser-
fahrungen so einschneidend sind, dass sie andere Ereignisse iiberschatten. Aufgrund
dessen wurden seit dem Sommer 2020 neue Gespriche durchgefiihrt, die eine jiingere
Gruppe von Zeitzeug*innen in den Blick nimmt. Im Rahmen der universitdren Lehre im
Fach Sachunterricht der Humboldt-Universitéit zu Berlin entstanden bis dato 16 weitere
Datensétze, in denen ab 1950 geborene Zeitzeug*innen von Grundschulkindern befragt
wurden. Diese haben dementsprechend bereits ihre Kindheit in der DDR verbracht.
Pandemiebedingt konnte keine systematische Wahl der Teilnehmenden vorgenommen
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werden, stattdessen haben die beteiligten Studierenden Kinder und Zeitzeug*innen aus
ihrem privaten Umfeld einbezogen. Somit finden sich in den Daten einige Gespréche,
die innerhalb der eigenen Familie durchgefiihrt wurden sowie Gespréche, in denen sich
die jeweiligen Beteiligten vorher nicht oder kaum kannten. Zudem fiihrten die Kon-
taktbeschrankungen aufgrund der Covid-19-Pandemie zu einer groeren Bandbreite an
Représentationsformen: Die neu gewonnen Daten umfassen sowohl direkte Begegnun-
gen zwischen Kindern und Zeitzeug*innen als auch klassische Telefonate sowie Vi-
deogespriche. Hinzu kommen Befragungen via Brief und E-Mail. Die Fragen wurden,
wie im Projekt ,,jung fragt alt“ von den Kindern selbst entwickelt. Allerdings wurde die
Entwicklung der Fragen durch die Studierenden, angehende Grundschullehrkrifte, stér-
ker strukturiert. Einige Studierende haben vorher Lebensldufe mit Fotos erstellt, andere
haben Arbeitsblétter vorbereitet, in einem Fall wurde vor dem Interview gemeinsam
der Film ,,Fritzi — eine Wendewundergeschichte* gesehen. Diese Umstéinde miissen im
Rahmen der vorliegenden Studie reflektiert werden. Auch die neu gewonnenen Daten
werden nach der Dokumentarischen Methode fiir die Interviewforschung (Nohl 2012)
ausgewertet. Nachfolgend werden anhand von Ausziigen der Interviews, in denen die
Jung- und Thilmannpioniere thematisiert werden, Zwischenergebnisse unserer Studie
dargestellt. Fiir die Darstellung der Zwischenergebnisse wird dieser Fokus gewihlt, da
sich zum einen beschreiben ldsst, dass die Pionierorganisationen ein zentrales ideolo-
gisches und zugleich alltégliches Instrument waren, um Kinder an den sozialistischen
Staat der DDR zu binden — Schulklasse und Pioniergruppe standen in direktem Zusam-
menhang (GeiBller 2019: 35) und die Pionierorganisationen zum anderen in den Er-
zéhlungen der interviewten Personen nahezu immer, aber eben auch unterschiedlich
akzentuiert, umfassend aufgegriffen werden. Die Analyse dieser Ausziige ermoglicht
damit Einblicke in die intergenerationale Weitergabe von Erinnerungen an das Erzie-
hungs- und Bildungswesen der DDR.

4 Bisherige Ergebnisse

Innerhalb der Gesprache zwischen den Grundschulkindern und den Zeitzeug*innen
wird immer wieder die Thematik ,,Pioniere” aufgegriffen. Teilweise wird sie durch die
Kinder initiiert, teilweise bringen die Zeitzeug*innen sie im Zusammenhang mit Schule
selbst ein. Die Interviews, deren Sequenzen hier dargestellt werden, wurden im Winter-
semester 2020/21 durchgefiihrt. Die interviewenden Grundschulkinder und die jewei-
ligen Zeitzeug*innen haben keine familidre Verbindung zueinander und kannten sich
vor den Gesprachen nicht, sodass die Erinnerungen der Zeitzeug*innen jenseits einge-
schliffener familidrer Tradierungen fiir ein neues Publikum aufbereitet werden konnten.

Frau Linde (L) ist zum Zeitpunkt des Interviews 76 Jahre alt und wird vom 12-jih-
rigen Soo-Ri (I) interviewt. Soo-Ri kommt aus Siidkorea und lebt seit drei Jahren in
Deutschland. Wiahrend des Interviews sprechen der Beisitz (B) und Soo-Ri immer wie-
der auf Koreanisch miteinander, in der Regel erklért der Beisitz dem Kind Begriffe
wie ,,Diktatur oder auch ,,Pioniere”. Soo-Ri fragt danach, wie es in Ost-Deutschland
war, wie die Atmosphére dort war und wie der Mauerfall war. Frau Linde steuert einen
Grofiteil des Gespréachs durch ihre Erzdhlungen und thematisiert das politische Sys-
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tem und die Geschichte der DDR, das ,,private Leben®, die drztliche Versorgung, die
Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau, Kultur und die Schule, die Sozialpolitik,
Umweltschutz und kontrastiert ihre Erfahrungen eines Lebens in der DDR mit einem
Leben ,,in einer freien Gesellschaft. Im Verlauf des Interviews zieht Soo-Ri Verbindun-
gen zwischen der DDR-Geschichte und Korea — die Diktaturgeschichte wird hier zum
gemeinsamen Orientierungsrahmen. Frau Linde zeigt insgesamt einen sehr kritischen
Blick auf die DDR, betont aber im Zusammenhang mit dem Alltagserleben immer wie-
der Normalitit und mitunter auch Zufriedenheit. Sie thematisiert zudem die Einbindung
von Schiiler*innen in die Pionierorganisation im Kontext Schule:

L: Alsoich (1) ich bin ja fast 77, ich bin 1950 in die Schule gekommen. (1) Und wenn man in die
Schule kam dhm, dann sollte man also ein Pionier werden mit so einem Halstuch. (2)

B: Pioniere //((unverstandlich)))// ((spricht koreanisch))

I //a,ja,ja.//

L: //Und (1) und// da war ich noch dabei, da habe ich noch dran geglaubt, an den, ((lacht)) an

dieses ganze, an diese ganze Ideologie. Also ich war ’n begeisterter Pionier. (1) Und &hm (2)

bei diesen Organisationen, zum Beispiel bei den Pionieren oder dann spéter bei der FDJ, da

hing ja auch dran, dass es dh viele Beschiftigungen gab. Ah Arbeitsgemeinschaften, da konnte

man ()junger Historiker sein oder junger, junger Biologe oder so &hm. Und da gab es viele Frei-

zeitbeschiftigungen. Und () also da war ich noch gldubig ((lacht)) als Pionier. Und als ich dann

ungefdhr so alt war, wie du jetzt, (1) da habe ich mir so Gedanken gemacht, ja? Wie dh ob das

eigentlich taugt und ob das richtig ist und so. Und dann habe ich das nicht mehr mitgemacht

und dann bin ich auch nicht in die FDJ gegangen — ,Freie Deutsche Jugend“ — wie man das

erwartet hat. (1) Und dann hab’ ich so Probleme gekriegt.

Hm.

So. (2) Ja. (2) Das war’s. ((lacht))

((lacht)

Hast du noch eine Frage? ((lacht))

Ja, ich habe zweite Fragen. (1) Ahm, wie war die Atmosphére in DDR?

Fiir Frau Linde ist der Beitritt zu den Pionieren direkt an den Schuleintritt gebunden.
Zentrale Kennzeichen der Pionierorganisation sind das Halstuch und die verschiedenen
,Freizeitbeschiftigungen®, die hier forschenden Tatigkeiten in Arbeitsgemeinschaften
entsprechen. Thre Ausfithrungen entsprechen einer Beschreibung vor den gesellschaft-
lich-politischen Strukturen als Hintergrundkonstruktion. Die Pioniere werden mit einer
,ldeologie* verkniipft, die sie im Alter des Interviewkindes langsam hinterfragt. Hier
stellt sie eine Verbindungslinie zu Soo-Ri her, was im Hinblick auf Alexi (2014) Un-
tersuchung einer Annéherung entspricht. Gleichzeitig beschreibt sie sich als Kind als
»gldubig* und damit eher naiv, wihrend sie im frithen Teenageralter anféngt, die politi-
schen Gegebenheiten ihres Alltags kritisch zu sehen, was fiir sie auch Schwierigkeiten
nach sich zieht. Frau Linde scheint aufgrund der personlichen Erfahrungen einen eher
kritischen Blick auf die DDR zu haben. In ihren Ausfithrungen wird dabei immer wieder
deutlich, dass sie eine Zwischenposition zwischen einer eher diktaturzentrierten Erinne-
rung und dem eigenen, unpolitisch anmutenden Alltagserleben einnimmt. So beschreibt
sie die Pioniere sehr unpolitisch, aus ihren Ausfithrungen hierzu wird kaum deutlich,
wieso sie anfangt, die Kinder- und Jugendorganisationen der DDR zu hinterfragen. Le-
diglich der Verweis auf eine Ideologie stellt hierfiir eine Andeutung dar. Soo-Ri stellt
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keine direkten Nachfragen, das Gesprich gerdt kurz ins Stocken. Auf Nachfrage der
Zeitzeugin stellt er eine Frage zur Atmosphére in der DDR und wechselt damit das
Thema.

Auch Frau Ahorn (A) bringt die Pionierorganisation selbst in das Interview ein.
Zum Interviewzeitpunkt ist sie 55 Jahre alt, sie wird von der Grundschiilerin Ida (I)
befragt. Ida hat vier Fragen vorbereitet, die auf Besuch in und Kontakt nach West-
Deutschland, die Gefiihle zum Mauerfall und einen Vergleich zwischen DDR und BRD
abzielen. Im Verlauf des Interviews fragt sie zudem, ob Frau Ahorn den Krieg erlebt
hat und wie die Schulen aussahen. Vereinzelt stellt sie konkrete Nachfragen zum Er-
zéhlten. Nach den vier vorbereiteten Fragen gerit das Interview zunédchst ins Stocken,
der Beisitz iibernimmt nun die Gesprachsfiihrung und stellt sowohl Fragen an das Kind
als auch an die Zeitzeugin. Weitere Themen sind die Entstehung der DDR, die Mauer,
Diktatur und Stasi, Wohnen, Arbeiten und niedrige Lebenshaltungskosten. Ebenso wie
Frau Linde zeigt Frau Ahorn einen kritischen Blick auf die DDR und verortet sich damit
in der diktaturzentrierten Erinnerung.

Frau Ahorn kommt auch im Kontext ,,Schule* auf die Jung- und Thdlmannpioniere
zu sprechen:

A: Nee, aber dhm (1) die waren schon, ja, die haben dann einfach, da mh hast du stramm gestan-
den, dann dh morgens sind die reingekommen und dann bist du, dann standest du erstmal da
gestanden, dann, dann hast du ja auch so ’ne, so ’ne Spriiche so, dann warst du ja Jungpionier
zuerst und dann haben die immer gefragt: ,,Seid bereit?“ Und wir: ,,Jmmer bereit!“ Und ((lacht))
also wie in der Armee, so 'n bisschen und dann hast du dich hingesetzt, ne? Und das war so
dieser Jungpionier, Ernst-Thdalmann-P4-Pionier. Und nachher ab der siebenten Klasse FDJ, also
Freie Deutsche Jugend mit so ’ner blauen Bluse und mit so ’nem (1) Emblem an der Seite, so.
((rauspert sich)) Am Arm.

B: Mhm.

Ja und @dhm das war alles so’n bisschen militdrisch noch so. Und dann gab’s ja Fahnenappelle.
(Jede,) einmal die Woche. Jeden Donnerstag. Und dann haben wir da alle auf dem (.) Schulhof
gestanden, so jede Klasse so. Und dann, dann haben die da ’n Fahnenappell abgehalten. Und
wir standen da alle ganz stramm und in Linie und Reihe und so. Und da wurden irgendwel-
che Sachen gesagt. Also (2) ansonsten hatten wir ja normal Unterricht. Blo &h eben diese
FDJ-Gruppen und da musstest du dich dran beteiligen, das war dann alles wieder auf diesen
Sozialismus ausgerichtet. (1) Das war nicht so schon. Also diese Staatsbiirgerkunde und, und
(1). Aber ansonsten (2) ja, (genau.) Normal die Schule, so. (2) ((lacht)) (1) Also war nicht so
individuell. Also individuell war dh, ahm so’n Unterricht gab’s nicht. (2) Mh. Wie, bei un... bei
euch jetzt so. (5) Ich tiberschiitte dich mit Informationen, ne?

B: //((lacht)//

I:  //Nein.//

A:  ((lacht)) Ah, doch, //ich glaube schon.//

B: // ((lacht)//

A:  ((lachy) (2)

I: //(Aberwas)//

A: //’n bisschen viel.// (3) ((lacht))

I:  (Und) wie sah’s denn in den Schulen aus, so?

Wihrend Frau Linde die Pioniere vor allem als Freizeitbeschaftigung beschreibt, betont
Frau Ahorn eine andere Dimension hierzu. Sie vergleicht die Jung- und Thilmannpio-
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niere mit einer ,,Armee* und riickt das ,,Stramm-stehen‘ in den Fokus. Dabei wird sie,
anders als Frau Linde, sehr bildsprachlich. AuBlerhalb der bildhaften Darstellung der
Fahnenapelle und der BegriiBung im Klassenzimmer beschreibt sie die Pionierorganisa-
tion kaum. Sie betont zudem das ,,Mitmachen-Miissen* — hier scheint es, im Gegensatz
zu Frau Linde, keine wirkliche Mdglichkeit zu geben, sich daran nicht zu beteiligen. In
Frau Ahorns Ausfithrungen stellt der Sozialismus die gesellschaftlich-politische Hinter-
grundkonstruktion dar, hier wird sie negativ wertend. Schule beschreibt sie dahingegen
als ,,normal®. Sie grenzt den Unterricht (ausgenommen die Staatsbiirgerkunde) damit
von der Politisierung durch die Kinder- und Jugendorganisationen der DDR ab und setzt
die Gegenwart des Kindes als Vergleichsdimension an. Ida und ihr Schulalltag werden
hier direkt adressiert. Zum Ende des Abschnitts zeigt sich Frau Ahorn verunsichert,
dass sie zu viele Informationen an Ida richtet. Hier zeigen sich Momente der generatio-
nalen Ordnung: Obwohl Ida die Uberfrachtung verneint, widerspricht ihr Frau Ahorn.
Ida stellt darauthin eine nicht vorbereitete Frage, die im Bereich Schule verbleibt, das
Thema ,,Pioniere” jedoch beendet.

Frau Weide (W) ist zum Zeitpunkt des Interviews 51 Jahre alt und wird von der
10-jéhrigen Maria (I) befragt. Im Vorfeld des Interviews haben Maria, die Zeitzeugin
und der Beisitz (B) gemeinsam den Film ,,Fritzi — eine Wendewundergeschichte* gese-
hen. Die Fragen haben Maria und der Interviewbeisitz wahrend bzw. nach dem Film ent-
wickelt, dementsprechend finden sich im gesamten Interview Beziige zum Film. Auch
Frau Weide greift in ihren Ausfiihrungen immer wieder den Film auf. Im Gegensatz zu
den Gesprachen mit Frau Linde und Frau Ahorn wird dieses Interview stark durch Maria
gesteuert. Die Themenkomplexe umfassen dabei Schule, Berufswiinsche, die Staatssi-
cherheit, Flucht und Ausreise, die Friedensdemonstrationen und den Mauerfall sowie
die Zeit danach und Frau Weides Einstellungen zur DDR als Kind und Jugendliche.
Analog zu Frau Linde erzihlt auch Frau Weide, dass sie als Kind zufrieden in der DDR
war, als Jugendliche jedoch verstérkt anfing, die gesellschaftlich-politischen Bedingun-
gen zu hinterfragen. Sie sieht die DDR zwar kritisch, hétte sich jedoch, anders als die
anderen beiden Zeitzeuginnen, gewiinscht, dass sie geblieben wére und sich verdndert
hitte.

Das Thema Thélmannpioniere wird durch eine Sachfrage von Maria eingeleitet:

I:  Okay. Was sind Thdalmannpioniere?

W: (1) Aalso in der DDR war das so, dass man, &h wenn man in die Schule kam, (1) war man halt in
der Schule, aber gleichzeitig gab’s noch soo (1), vielleicht so’n bisschen so dhnlich, wie heute
’n Sportverein, gab’s immer noch so’n, so’n Parallelverein. (1) Das waren die, es gab die Jung-
pioniere. Das war, warte mal, jetzt muss ich selber nachdenken, erste bis (1) ((fragend:)) dritte
Klasse, glaube ich oder bis vierte. (1) Dana... Da hatte man ein blaues Halstuch und ein weies
Pionierhemd. ((lacht)) Dann wurde man Thalmannpionier, da hatte man ein rotes Halstuch und
ein weifles Hemd, so wie du ja auch in dem Film gesehen hast. (1) Und diese (.) Kleidung haben
wir dann — es gab auch noch so’n Kédppi sogar, bei den Jungpionieren gab’s so’n blaues, so ’'ne
kleine blaue Miitze auch noch. Die, diese Kleidung hat man getragen fiir bestimmte Anldsse.
Das wurde immer gesagt vorher: ,Morgen (.) mit Pioniertuch kommen.“ So. Manchmal musste
man das Hemd und das Tuch anziehen, manchmal hat das Tuch gereicht, das war so’n bisschen
(2) je nachdem. Es war an Feiertagen, also zum Beispiel an dem, wenn die DDR gegriindet war,
Jahrestag war, der der Griindung der DDR, dann mussten wir das anziehen in der Schule. Oder
zum Ersten Mai, glaube ich auch. Weif3 nicht, ob da Schule war. Anscheinend ja. ((lachend:))
Das hab’ ich so in Erinnerung. Und manchmal gab’s so Feierlichkeiten. Wenn die Zeugnisse

ZISU Jg. 11]2022



182 Julia Peuke, Detlef Pech, Jara Urban

ausgegeben wurden. (1) Aber das hat die Lehrerin dann immer gesagt, wann wir das anziehen
sollen. (2) Also war das so’n Verein. Was haben wir da eigentlich noch gemacht? ((lachend:)) Ich
liberlege gerade. Ahm. (4) Interessanterweise kann ich mich eigentlich gar nicht so richtig erin-
nern, was (2) diese Pioniere (.) irgendwie speziell noch gemacht hitten. Ich weifd nur, dass man
auch so’n kleines Biichlein hatte, (1) wo man einen kleinen Beitrag bezahlt hat, ich glaube, das
habe ich auch noch, das kann ich dir nochmal zeigen, da hat man irgendwie zehn Pfennig im
Monat oder irgendwie so’n Beitrag bezahlt. Und damit wurden dann so kleine Feste organisiert
oder (2) Preeise, die man bekommen hat, wenn man gut gelernt hat oder so. (1) ((lacht)) So
ungefdhr war das. ((lacht))

I: (Okay.) Was hast du iiber die Stasi gedacht?

Frau Weide bringt die Pioniere wie die anderen beiden Zeitzeuginnen mit der Schule
in Verbindung, grenzt sie aber als einzige etwas davon ab. Ahnlich wie Frau Linde be-
schreibt sie die Kinder- und Jugendorganisationen der DDR als einen ,,Sportverein“ und
verortet sie damit als Freizeitbeschéftigung. Die Analogie zum Sportverein stellt damit
erneut einen Vergleich zur Gegenwart dar. Frau Weides Fokus liegt auf der Kleidung
und wann sie getragen werden musste. Thre Beschreibung ist dabei sehr neutral. Die
gesellschaftlich-politische Hintergrundkonstruktion bleibt unausgesprochen, sie ldsst
sich jedoch anhand der aufgezihlten Feiertage wie dem Jahrestag der Griindung der
DDR und dem Ersten Mai erahnen. In ihren weiteren Ausfithrungen reflektiert sie kurz
die eigenen Erinnerungsliicken und thematisiert das Mitgliedsbuch der Pionierorgani-
sationen sowie die Vorbereitung von Festen und Preisen fiir gutes Lernen. Das Bild
vom Verein wird hierdurch gestérkt. Die Pioniere erscheinen anders als bei Frau Ahorn
und Frau Linde als unpolitische Organisation. Auch Maria stellt zu den Pionieren keine
Nachfragen, sondern wechselt darauthin das Thema.

5 Diskussion

In den drei dargestellten Sequenzen wird deutlich, wie unterschiedlich die Relevanzset-
zungen der Zeitzeug*innen aussehen konnen. So thematisieren Frau Linde, Frau Ahorn
und Frau Weide unterschiedliche Details zu den Pionieren, ohne wirklich erkldren zu
konnen, was genau die Pionierorganisationen eigentlich waren. Dabei beschreiben sie
ihre jeweiligen Schwerpunkte bildhaft anhand der Kleidung oder militérischen Verglei-
chen. Anekdoten finden sich in den drei Sequenzen keine. Allen dreien ist jedoch ge-
mein, dass die Mitgliedschaft in der Pionierorganisation eine Selbstverstindlichkeit im
Kontext Schule darstellt, Ausschliisse werden von ihnen nicht thematisiert.

Bei Frau Linde und Frau Ahorn wird ein &hnlicher Orientierungsrahmen deutlich:
Von der naiven, systemnahen Kindheit folgt der Ubergang in die hinterfragende, oppo-
sitionelle Jugend. Die gesellschaftlich-politischen Strukturen der DDR dienen in diesem
Zusammenhang als Hintergrundkonstruktion.

Im Kontext DDR-Erinnerung ist der kritische Blick der Zeitzeuginnen auf die
DDR besonders interessant. Frau Linde, Frau Ahorn und Frau Weide ordnen sich alle
eher oppositionell ein, insbesondere in den dargestellten Sequenzen von Frau Linde
und Frau Ahorn wird die Kritik am System deutlich. Im Hinblick auf den Forschungs-
stand zur Erinnerung an die DDR finden sich insbesondere die Beschreibung der poli-
tischen und gesellschaftlichen Gegebenheiten als Normalitit sowie der Vergleich mit
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der Gegenwart wieder. Die eigene Verortung als oppositionell kann unterschiedliche
Griinde haben. Es kann einerseits daran liegen, dass sich generell eher oppositionel-
le Zeitzeug*innen an solchen Gesprichen beteiligen wollen (dhnlich bei Haag 2018).
Andererseits ist es moglich, dass der kritische Blick auf die DDR durch die Gegenwart
geprégt ist. Letztendlich kann vermutet werden, dass aufgrund der fehlenden privaten
Verbindung zu den Kindern eher erinnerungskulturell konforme Narrative ausgefiihrt
werden.

Fiir das zeithistorische Lernen im Sachunterricht bieten die Zeitzeug*innengespriache
Einblicke in das Alltagserleben der jeweiligen Personen. Anhand der verschiedenen In-
terviewausziige wird die Selektivitét und Perspektivitit von Erinnerungen deutlich, ins-
besondere hinsichtlich der unterschiedlichen Detaillierungen zu den Pionierorganisatio-
nen. Die wenig erkldrenden Worte zu den Pionierorganisationen machen zudem sicht-
bar, dass bei Gespriachen mit Zeitzeug*innen zur Kontextualisierung weitere Quellen
hinzugezogen werden sollten. Im Sinne der historischen Methodenkompetenz kdnnen
somit auch die unterschiedlichen Mdglichkeiten und Grenzen der jeweiligen Quellen im
Unterricht thematisiert werden.

Wie bereits angefiihrt, wird in allen drei Sequenzen die Gegenwart als Vergleichs-
folie herangezogen. Sie dient dabei als Moglichkeit der Annéherung zwischen den bei-
den Generationen. Gleichzeitig entstehen hier Abgrenzungsmomente, in dem die eigene
Kindheit von den Zeitzeug*innen als besonders andersartig gegeniiber heutiger Kind-
heit wahrgenommen und beschrieben wird. Der Gegenwartsbezug in Gesprachen mit
Zeitzeug*innen birgt Potenzial fiir das friihe historische Lernen. Uber den Vergleich
zwischen frither und heute lassen sich historische Orientierungskompetenzen dahinge-
hend fordern, dass innerhalb der Gespréche auftretende Alterititserfahrungen, aber auch
Gemeinsamkeiten im kindlichen Erleben reflektiert und eingeordnet werden.

In den Interviews zeigt sich in der Sprache der Zeitzeug*innen die DDR als Struk-
turrahmen der eigenen Normalitét. Deutlich wird dies in der Verwendung von Begriffen
wie Ideologie, Sozialismus, Fahnenappelle oder auch Pfennig und Mark. Diese Begriffe
werden den Kindern nicht erklért, gleichzeitig stellen die interviewenden Kinder hierzu
auch keine Nachfragen. Dies kann moglicherweise an der durch die generationale Ord-
nung bestehenden asymmetrischen Gespréachssituation liegen. Im Rahmen des frithen
historischen Lernens sollten die unbekannten Begriffe aufgegriffen und inhaltlich ge-
fiillt werden, um die historische Sachkompetenz bei den Kindern zu fordern.

Deutlich werden die Zuriickhaltung der Kinder in den dargestellten Sequenzen und
eine starke Orientierung am eigenen Fragenkatalog. So wechseln die Kinder mittels ihrer
Fragen nach den Ausfithrungen zu den Pionierorganisationen das Thema. Innerhalb der
intergenerationalen Kommunikation und im Hinblick auf die generationale Ordnung ist
es fiir Grundschulkinder eher ungewohnt, das Gesprach durch eigene Fragen zu fiihren.
In den durchgefiihrten Interviews wird deutlich, dass sich die Kinder auf die Interview-
situationen genau vorbereiten, beispielsweise mit schriftlich vorformulierten Fragen.
Fiir die Durchfiihrung von Zeitzeug*innengespriachen im frithen historischen Lernen
lasst sich schlieBen, dass das Fiihren von Gesprachen und Interviewtechniken stirker
aufgegriffen werden sollte. Das regelméfige Befragen von Zeitzeug*innen kann hier
dabei unterstiitzen, historische Fragekompetenzen zu férdern, aber auch die Position der
Kinder innerhalb der intergenerationalen Kommunikation zu stérken. Im Interview mit
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Frau Weide wird letztendlich der Einfluss erinnerungskultureller Aufbereitungen deut-
lich. Dieser Einfluss sollte fiir die Durchfiihrung von Gespréchen mit Zeitzeug*innen im
Sachunterricht erfasst und reflektiert werden.

Das Potenzial der Gesprache mit Zeitzeug*innen lésst sich mit Blick auf die hier
skizzierten Fille mit dem spezifischen Fokus Pionierorganisationen und DDR dahinge-
hend akzentuieren, dass die Pluralitét des erinnerten Erlebens und die Unterschiedlich-
keit in den Bewertungen fiir den weiteren Lebenslauf konkret an Biografien sichtbar
wird. Eben dieser besondere Gewinn dieses Zugangs bedingt aber auch zwingend das
Aufgreifen pluraler Erzéhlungen, die eine Deutungshoheit einer Lesart verhindern.

Nur langsam entwickelt sich eine Forschung, die sich bezogen auf den Grundschul-
bereich mit den Effekten dieses Zugangs fiir das historische Lernen auseinandersetzt
sowohl mit Blick auf die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins als
auch bezogen auf die Fihigkeiten, wie Fragekompetenzen, die fiir den Umgang mit
Geschichte bedeutsam sind.

Unbearbeitet sind bislang die Fragen mit welchen Intentionen die Zeitzeug*innen
selber die Gesprache mit Kindern fithren und in welchem Zusammenhang die Rezepti-
on der Erzédhlungen mit diesen Intentionen steht — fiir die Betrachtung der didaktischen
Relevanz von Zeitzeug*innengespréichen ist dies indes bedeutsam.
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Rezension

Christina Huf

Richter, Sophia (2019): Pddagogische Strafen in der Schule — Eine
Ethnografische Collage. Beltz Juventa: Weinheim und Basel, 280 S.

Die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung weist ein Vakuum hinsichtlich der
Thematisierung von Strafen auf. Das ist die Ausgangsthese der Dissertation, die Sophia
Richter am Fachbereich Erzichungswissenschaft der Goethe Universitdt Frankfurt ein-
gereicht und 2019 in zwei Bénden bei Beltz Juventa verdffentlicht hat. Der erste Band
plausibilisiert diese These anhand einer historisch-analytischen Rekonstruktion des Ver-
schwindens der Thematisierung von Strafen innerhalb der Erziehungswissenschaft. Der
zweite Band geht der Frage nach, wie die Tabuisierung des Phinomens Strafe im wis-
senschaftlichen Diskurs mit Alltagspraktiken des Strafens in der Schule zusammentrifft
und wie die Diskrepanz von Tabuisierung und alltédglicher Praxis von Lehrer*innen als
Begrenzung und Legitimierung ihres Handelns thematisiert wird. Fiir eine Rezension
in der ZISU scheint mir der zweite Band mit seiner ethnografischen Empirie besonders
interessant, weswegen ich im Folgenden auf diesen fokussiere.

Inspiriert ist die Fragestellung der Ethnografischen Collage zunichst von der Teil-
nahme der Forscherin am Unterricht von vier fiinften Klassen in zwei Ganztagsschulen
und der damit verbundenen Beobachtung, dass Strafpraktiken wie das Vor-die-Tiir-
Schicken, das Abschreiben der Schulordnung oder das Vor- und Nachsitzen einerseits ein
normaler Bestandteil des Schulalltags zu sein scheinen, andererseits die Lehrer*innen
die so selbstverstandlich erscheinenden Praktiken als notwendig, aber gleichzeitig pro-
blematisch thematisierten. Das daraus resultierende Forschungsinteresse an Praktiken
des Etablierens von Regeln und ihrer Durchsetzung im Spannungsfeld empfundener
Notwendigkeiten und Legitimationsschwierigkeiten lief3 sich jedoch mit teilnehmender
Beobachtung allein nicht realisieren. Genau wie Laura Gilliam und Eva Gullev (2017)
dies fiir ihre Studie zu Praktiken der Disziplinierung in Kindertagesstétten beschreiben,
kam vermittels teilnehmender Beobachtung zwar in den Blick, wie wenig das Aufstellen
und Durchsetzen von Regeln einer Regelhaftigkeit unterliegt. Aber die in ihrer Unter-
schiedlichkeit beobachteten Regulierungen, Ermahnungen und Bestrafungen blieben
fragmentarisch, insofern sich der damit fiir die Lehrer*innen verbundene Balanceakt
beziiglich der Sinngebung ihres Handelns nicht erschloss. Ohne damit die durch die teil-
nehmende Beobachtung gewonnenen Perspektiven zu relativieren, fokussiert die Dis-
sertation von Sophia Richter dementsprechend auf die Analyse von Gruppeninterviews
und leitfadengestiitzten Interviews, die in den empirischen Kapiteln ausfiihrlich und
facettenreich vorgestellt werden.

Nun liee sich, so reflektiert dies Sophia Richter differenziert, auch die Praxis des
Sprechens tiber ein tabuisiertes Thema wie dem Strafen als komplex, kompliziert und
schwer zugénglich erachten. Wahrend die Einschitzungen, dass in Interviews bereits
die Ankiindigung des Themas Strafen zu Schweigen und Riickzug und das Sprechen
iiber diese Tabus zu Verzerrungen fiihre, nicht in Abrede gestellt werden, begegnet die
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Studie diesen Einwénden, indem sie mogliche Schwierigkeiten oder Begrenzungen im
Sprechen tiber Strafe zum Gegenstand der Analyse macht. Die Forschungsfrage, wie
Lehrkrifte tiber Strafen sprechen, wird somit mit einer analytischen Perspektive beant-
wortet, die systematisch nach den Begrenzungen des Erzéhlten sowie den Grenzen des
Sagbaren beziiglich Praktiken des Strafens fragt.

Die Analyse der Interviews wird als Ethnografische Collage durchgefiihrt. Sophia
Richter beschreibt eine ethnografische Collage als ein ,,Ensemble von ineinander
verschachtelte[n] Wirklichkeiten [...], die analytisch aufeinander bezogen und durch
die Forschenden in eine Formation iibersetzt werden (Richter 2019: 48). Mit Bourdieu
(1982) werden Wirklichkeiten dabei als dynamisch, verédnderbar und von Macht- und
Ungleichheitsverhdltnissen durchzogen gedacht. Die Frage nach Wirklichkeiten impli-
ziert somit die Frage danach, wie ein spezifischer Wissensbestand zu gesellschaftlich
relevanter Wirklichkeit wird. Fiir ein ethnografisches Forschungsprojekt, das eine in
Schule beobachtete Alltagswirklichkeit vor dem Hintergrund ihrer diskursiven Nicht-
Thematisierbarkeit bzw. Tabuisierung verstehen will, ist dies ein vielversprechender,
wenn auch duferst anspruchsvoller analytischer Ansatz. Vielversprechend, insofern er
verspricht, die multiplen Verstrickungen von Theorie und Praxis auszuloten. Anspruchs-
voll, insofern unterschiedliche Perspektiven in ihrer Eigenstindigkeit wahrgenommen,
also nicht ineinander iibersetzt oder gegeneinander ausgespielt, dennoch gleichzeitig in
eine neue Form gebracht werden sollen, die wandelbar und in ihrer Briichigkeit erkenn-
bar bleibt.

Die methodologischen und methodischen Grundlegungen der Studie haben mich
oft an das Diktum von Karen Barad (2007) erinnert: ,,Our knowledge making practices
are social-material enactments that contribute to and are part of the phenomena we de-
scribe (ebd.: 26). Denn das Collagieren impliziert den Anspruch, die Verstricktheit der
Forscherin in die Phdnomene, die sie erforscht, in die Erkenntnisprozesse einzubezie-
hen, die damit immer auch als Prozesse der Selbsterkenntnis gedacht werden. In diesem
Sinne lieBe sich das Collagieren als eine Moglichkeit verstehen, die Verstrickungen von
Forscher*innen in den Prozess des Forschens sichtbar zu machen. In der Dissertation
von Sophia Richter ist die sensible Aufmerksamkeit der Forscherin fiir ihre Involviert-
heit in den Forschungsprozess maB3geblich fiir die Entscheidung, den Fokus der Unter-
suchung auf das Interviewen zu setzen. Denn im Kontext der teilnehmenden Beobach-
tung deuten die Lehrer*innen die Aufmerksamkeit der Ethnografin als Seismograph fiir
vermutete Regeliiberschreitungen einzelner Schiiler*innen, weswegen die Forscherin in
die Praxen des Ermahnens und Strafens untrennbar involviert wird.

Der Anspruch, die unterschiedlichen Perspektiven in eine neue Form zu bringen,
wird in den empirischen Kapiteln durch eine zunehmende Verdichtung der Analysen
realisiert, die mit einer — mit der Grounded Theory Methodology erarbeiteten — Inter-
pretation ausgewdhlter Interviewsequenzen beginnt, die miteinander verglichen, mit
theoretischen Perspektiven verbunden und in eine tabellarische Form iiberfiihrt wer-
den. Ohne damit in Abrede stellen zu wollen, dass die Analysen offensichtlich durch
den Anspruch des Collagierens inspiriert sind, erscheint mir doch fragwiirdig, ob eine
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Tabelle mit ihren gegentiberstellenden Systematisierungen geeignet ist, eine Collage in
eine Form zu bringen. Zumindest hat mich als Leserin die Frage begleitet, ob nicht an-
dere Visualisierungen bzw. Grafiken als die Tabelle geeigneter gewesen wéren, um die
Mehrperspektivitit, Uberlappungen, Verschiebungen und Briiche sichtbar zu machen,
die fiir eine Collage konstitutiv sind.

Die empirischen Kapitel ero6ffnen differenzierte Einblicke in die Perspektive der
Lehrer*innen, ihre Versuche und Schwierigkeiten, die Wissenschaftlerin*innen (wie
auch sich selbst) von der Notwendigkeit von Regeln und Konsequenzen zu {iberzeugen
sowie den argumentativen Verstrickungen, in die Lehrer*innen dabei geraten. Fiir die
Begriindung der Notwendigkeit der Etablierung von Regeln wird nicht nur das Funk-
tionieren von Schule an sich, sondern auch die quasi naturgegebene Regellosigkeit von
Fiinftklassler*innen angefiihrt. Zumindest argumentiert Lehrer Bohme: ,,[...] meistens,
am Ende der sechsten Klasse, manchmal auch erst am Ende der siebten Klasse, werden
sie langsam zu Menschen. Das heifit, dann verstehen sie Regeln, dann akzeptieren sie
Regeln® (Richter 2019: 157). Wihrend somit eine ontologisch begriindete Notwendig-
keit einer Gewohnung von Fiinftkldssler*innen an die Regeln der Sekundarstufe ins
Feld gefiihrt wird, wird, so kommentiert dies die Verfasserin der Studie, nicht nur Eltern,
sondern auch den Grundschulen ein Mangel an Regelvermittlung zugedacht (vgl. ebd.).

So konsensuell die Annahme der Notwendigkeit der Vermittlung von Regeln ist, so
dilemmatisch wird fiir Lehrer*innen das Sprechen {iber mégliche Konsequenzen bei der
Nichteinhaltung von Regeln. Die Studie identifiziert im Sprechen der Lehrer*innen tiber
ihre Praktiken bei der Nichteinhaltung von Regeln Unbestimmtheiten und Vagheiten,
die als Lavieren kategorisiert werden. Das Lavieren duf3ert sich zum einen darin, dass
die Lehrkréfte eine Vielfalt von Begriffen ins Feld fithren, ohne diese voneinander zu
unterscheiden: Konsequenz, Strafe, Sanktion oder auch Disziplinierung werden syn-
onym verwendet. Das Lavieren kommt auch darin zum Ausdruck, dass Lehrer*innen
zwar genau benennen, von welchen Strafpraktiken sie sich ausdriicklich distanzieren,
aber wenig dariiber sagen, welche Strafen sic anwenden. Doch die Vagheit in der Um-
schreibung moglicher Konsequenzen er6ffne Spielrdume fiir Fantasien, ,,die eventuell
stirker abschrecken als die klare Benennung einzelner Sanktionen (ebd.: 120). Das
»diplomatische Hindurchschléngeln®, das die Studie mit Ihren Analysen des Sprechens
der Lehrer*innen iiber Strafpraktiken rekonstruiert, wird als Ausdruck der Ambivalenz
gegeniiber der Disziplinierung von Schiiler*innen erklért, die Lehrer*innen zugleich
als notwendig, aber auch potenziell unpadagogisch erachten. Diese Ambivalenz deutet
die Studie als Ausdruck der Paradoxie, dass schulisches Handeln Disziplin voraussetze,
ihre Durchsetzung aber dem péadagogischen Auftrag der Schule potenziell zuwiderlaufe.

Wihrend am Anfang der Studie die Auseinandersetzung mit der Annahme steht,
dass das Sprechen iiber Strafen auf eine fiir den Erkenntnisgewinn von Interviews nicht
produktive Weise von Tabus iiberschattet sei, erdffnen die Analysen der Interviewse-
quenzen eine alternative Lesart: Im Sprechen iiber das Handeln der Lehrer*innen bei
Nichteinhaltung der von ihnen gesetzten Regeln wird ein Austarieren des Sagbaren
deutlich, das auf sehr produktive Weise auf die Erfahrung von Lehrer*innen verweist,
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sich beziliglich der Notwendigkeit konsequenten Handelns bei Nichteinhaltung von
Regeln auf einem schmalen Grat padagogisch legitimierbaren Handelns zu befinden.
Damit wird die Frage virulent, wie Lehrer*innen diesen Balanceakt bewailtigen bezie-
hungsweise wie sie {iber dessen Bewiltigung sprechen.

Am Anfang des sechsten Kapitels, das der Frage nach Strategien der Bearbeitung
der oben beschriebenen Paradoxie gilt, wird Frank-Olaf Radtke mit der Einschitzung
zitiert: ,,Die Arbeit der Disziplinierung iiberldsst man lieber den anderen* (Radtke, zi-
tiert nach Richter 2019: 200). Diese Einschidtzung wird durch die analysierten Inter-
viewsequenzen bestitigt, differenziert, aber gleichzeitig auch relativiert. Die Relativie-
rung erfolgt dadurch, dass einige der interviewten Lehrer*innen die Beziehung zwi-
schen ihnen und ihren Schiiler*innen in einen engen Zusammenhang mit den Praxen der
Disziplinierung stellen. Wo zum Beispiel ,,die missionarische Kraft von Ich-Botschaften
der Lehrerin als Instrument zur Herstellung von Disziplin gedacht wird (Richter 2019:
205), wird die Person der Lehrerin zentral gestellt. Die Bestétigung der Einschitzung
einer Uberantwortung der Disziplinierung erfolgt insofern, als die Interviewten vielfach
betonen, dass Disziplinierung nicht Aufgabe von Lehrer*innen und dem Unterrichten
abtraglich sei. Doch auch dann, wenn Lehrer*innen ihren Unterricht als einen Ort erach-
ten, der nicht der Losung von auBerunterrichtlichen Problemen gilt, zieht genau diese
Grenzziehung paradoxerweise die Frage nach sich, wie potenzielle Stérungen aus dem
Unterricht ausgegrenzt und die erwiinschte unterrichtliche Ordnung hergestellt werden
kann. Die Virulenz dieser Frage wiederum wird in der Studie so gedeutet, dass den
Eltern die Disziplinierung ihrer Kinder nicht nur iiberantwortet, sondern ihnen die Fa-
higkeit zur Erziehung ihrer Kinder gleichzeitig implizit aberkannt wird. Die Komple-
xititsentfaltung, die die Studie leistet, wird um ein Weiteres gesteigert, indem sie die
Frage aufwirft, ob diec Familie, selbst wenn Lehrer*innen den Eltern grundsitzlich die
Fahigkeit zur Erziehung ihrer Kinder zugedachten, die Formen der Disziplin iiberhaupt
herstellen kann, die die Schule benotigt. Wéhrend sich mit der Frage nach den Mdglich-
keiten der Bearbeitung eines Mangels an Disziplin die analytischen Perspektiven ver-
dichten, zeichnet sich immer deutlicher ab, wie konflikthaft das Disziplinieren in seiner
Ambivalenz zwischen Ermoglichung und Gefdhrdung von Unterricht fiir Lehrer*innen
ist und auch dann bleibt, wenn es an die Eltern, an das Kollegium oder auch qua Ideal
des sich selbst optimierenden, selbstverantwortlichen — und selbst disziplinierenden —
Kindes an die Schiiler*innen verwiesen wird.

Der Textteil der hier vorgestellten Teilstudie der Dissertation von Sophia Richter
umfasst 267 Seiten. Ich habe jede einzelne dieser Seiten gerne und mit einer gewissen
Spannung gelesen, die daraus resultierte, dass ein Problem, dem ich als Grundschulleh-
rerin selbst tdglich begegnet bin, nuancenreich und in seiner Komplexitét in den Blick
kommt.

Die Interviewsequenzen sind so ausgewdihlt, dass sie das Problem der Disziplinie-
rung in seinen vielfdltigen Facetten anschaulich und differenziert zur Sprache bringen,
gerade weil offensichtlich wird, wie schwierig das Sprechen iiber Disziplin ist und wie
wenig es sich — auch in der Distanz eines Interviews — mit seinen paradoxen Verstrik-
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kungen systematisch kldren lasst. Auf die Verstrickungen der Lehrer*innen in die Pa-
radoxien des Disziplinierens entwickelt die Studie systematisierende Perspektiven, die
an keiner Stelle mit Anmutungen von Uberlegenheit der Wissenschaftlerin einherge-
hen. Vielmehr tragen die Prizision und Genauigkeit der Interpretationen dazu bei, die
Schwierigkeiten im Sprechen iiber Regeln, Strafen, Konsequenzen und insbesondere
der Disziplinierung systematisch zu benennen. Insofern liee sich argumentieren, dass
diese Dissertation ein Ort ist, an dem das beziiglich des Themas Disziplin und Strafen
Unsagbare thematisierbar und systematisierbar wird. Sie sei zur Lektiire, als Fundus an
aussagekriftigen Interviewsequenzen und inspirierendes Beispiel fiir komplexitatsent-
faltende Analysen in der rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung sehr emp-
fohlen.

Autorenangaben

Prof.in Dr. Christina Huf

Institut fur Erziehungswissenschaft
Westfdlische Wilhelms-Universitat Miinster
Bispinghof 5-6

48143 Miinster

E-Mail: christina.huf@uni-muenster.de

Literatur

Barad, Karen (2007): Meeting the Universe Halfway. Quantum Physics and the Entanglement of
Matter and Meaning. Durham: Duke University Press.

Bourdieu, Pierre (1982): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft.
Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Gilliam, Laura/ Gullgv, Eva (2017): Children of the Welfare State. Civilising Practices in Schools,
Childcare and Families. London: Pluto Press.

Richter, Sophia (2019): Padagogische Strafen in der Schule. Eine Ethnographische Collage.
Weinheim: Beltz Juventa.

ZISU Jg. 11]2022



e\l .
E:sélc?:t; I_Rauzt;i;:dhes (Hrsg.) CharIOtt RUbaCh
Rebecca Lazarides (Hrsg.)

Emotionen in Schule
d Unterricht o o
e Emotionen in Schule

und Unterricht

Bedingungen und Auswirkungen
von Emotionen bei Lehrkraften und
Lernenden

2021+ 296 Seiten « gebunden + 44,90 € (D) « 46,20 € (A)
ISBN 978-3-8474-2427-7 « elSBN 978-3-8474-1565-7

Welche Bedeutung haben Emotionen fiir Lehr- und Lernprozesse im
Unterricht? Empirische Befunde zeigen, dass sowohl die Emotionen
der Lernenden, als auch die der Lehrenden im Zusammenhang mit
einem gelungenen Unterricht stehen. Der Sammelband thematisiert
daher Emotionen von Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern
und befasst sich mit moglichen Bedingungsfaktoren sowie Konse-
quenzen affektiver Merkmale in Schule und Unterricht. Dabei werden
theoretische, empirische und handlungspraktisch relevante Beitrage

zu Emotionen von Lernenden und Lehrkrdften zusammengefihrt.

www.shop.budrich.de



hYS
-~

=7\
=

Jorg Schlomerkemper

N,

S .\\_\\

73Ny

Padagogische
Diskurs-Kultur

Jorg Schlémerkemper

Padagogische
Diskurs-Kultur

Uber den sensiblen Umgang mit
Widerspriichen in Erziehung und
/erlag Barbara Budrich B i I d u n g

2021+ 196 Seiten « Kart. « 24,90 € (D) - 25,60 € (A)
ISBN 978-3-8474-2461-1 « eISBN 978-3-8474-1599-2

Der Autor regt dazu an, Begriffe und Konzepte der padagogischen Refle-
xion kritisch zu durchdenken und nach einem theoretischen Verstandnis
zu suchen, mit dem Widerspriiche und irritierende Ungereimtheiten kon-
struktiv ,aufgehoben” werden konnen. An die Stelle der Hoffnung auf ab-
solute Wahrheiten setzt er das Konzept der ,Wirksamkeiten”. Wenn deren
konkrete Bedeutungen im offenen Diskurs ,antinomie-sensibel” transpa-
rent werden, sind Felder der Personlichkeits-Entwicklung und Formen der
Personlichkeits-Erziehung differenzierter und wirkungsvoller zu bearbeiten.

Dieser Ansatz wird sowohl fiir allgemeine Erziehungsprozesse wie auch als
Entwurf fur eine antinomie-sensible Theorie der Schule konkretisiert. Ab-
schlieBend werden Folgerungen fir die Bildungspolitik, die gesellschafts-
politische Rahmung, die Zukunft der Schule und die Aufgaben der Erzie-
hungswissenschaft entwickelt.

www.shop.budrich.de



Im Themenschwerpunkt dieser ZISU-Ausgabe werden Perspektiven der schulpa-
dagogischen und fachdidaktischen Entwicklungsforschung ausgeleuchtet. Im Zen-
trum stehen Beitrage, die sich interpretativ mit Unterrichts- und Schulreformen
auseinandersetzen. |hr gemeinsamer Fokus ist es, zu einer sinnverstehenden
Entwicklungsforschung beizutragen, die sich auch mit Gelingenserwartungen von
und an Schul- und Unterrichtsentwicklung auseinandersetzt.

Die Herausgeber*innen:
Prof. Dr. Merle Hummrich, Fachbereich Erziehungswissenschaften,
Goethe-Universitat Frankfurt/Main

Prof. Dr. Till-Sebastian Idel, Institut flir Padagogik, Carl von Ossietzky Universitat
Oldenburg

Prof. Dr. Matthias Schierz, Institut flir Sportwissenschaft, Carl von Ossietzky
Universitat Oldenburg

www.budrich.de

ISBN: 978-3-8474-2647-9

91783847"426479" >



	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Editorial: Schierz/Idel/Hummrich: Zwischen Rekonstruktion und Präskription. Entwicklungsprozesse in Schule und Unterricht verstehen
	Thementeil
	Kaiser: „Da war ich erstmal ganz schön perplex“ – Zur Entwicklung differenzversierter Unterrichtskulturen im Fach Kunst
	Koßmann: Edutainment – als Muster für Binnendifferenzierung? Rekonstruktion einer Doppelstunde inklusiven Geschichtsunterrichts
	Mayer/Jornitz: Das schulische Üben mit digitalen Medien – und was das für den Unterricht bedeutet
	Stralla/Dohmen/Racherbäumer: Kollegiales Führen in Schulen. Einzelschulentwicklung in der (COVID-19-)Krise
	Zala-Mezö/Egli/Häbig: „Wir sind auf gutem Weg und müssen eigentlich nicht wahnsinnig viel verändern, oder?“ – Beschreibung von schulischen Entwicklungsprozessen im dokumentarischen Längsschnitt
	Herfter: Konstruktion und Aushandlung von Wissen in der Unterrichtsentwicklung. Kritische Perspektiven auf Verhältnissetzungen von Wissenschaft und Schulpraxis
	Loh: Hochabstrakte Narretei. Überlegungen zur Funktion des systemtheoretischen Paradigmas in der Erforschung schulischer und unterrichtlicher Entwicklungsprozesse

	Diskussion
	Schmidt: Sinnlichkeit und Intervention. Eine politiktheoretische Diskussion der Schulentwicklung(-sforschung) mit Jacques Rancière

	Allgemeiner Teil
	Doğmuş/Huf/Idel: Jahrgangsmischung als Irritation des Zeitregimes der Jahrgangsklasse? Lernbiographische Erfahrungen von Schüler*innen eines Schulversuchs
	Niessen/Knigge: Musikpädagogische Perspektiven auf Lernen in Praktiken. Eine videographische Studie zu einem Workshop im Opernhaus
	Peuke/Pech/Urban: Wie war das damals? – Gespräche mit Zeitzeug*innen im Kontext des frühen historischen Lernens

	Rezension
	Huf: Richter, Sophia (2019): Pädagogische Strafen in der Schule – Eine Ethnografische Collage. Beltz Juventa: Weinheim und Basel, 280 S.




