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Schulentwicklung und Adressierung

Kulturtheoretisch-praxeologische Perspektiven auf
Schulentwicklungsarbeit

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert im Kontext einer Theorie kultureller Transformation und am
Beispiel eines Schulversuchs Schulentwicklung als Adressierungsgeschehen. Schulent-
wicklungsarbeit wird als Kernzone der Verdnderung pddagogischer Anerkennungs-
ordnungen betrachtet, in der sich Lehrkrifte in machtvollen Adressierungspraktiken
zu innovativen Subjekten machen, in Auseinandersetzung mit einer imagindren
Schulkultur die normativen Horizonte des Neuen antizipieren und Losungsmuster fiir
Probleme erfinden.

Schliisselworter: Transformation von Schule, Schulentwicklung, Adressierung, Kultur-
theorie, Praxeologie

School Development and Addressing

A Culture-Theoretical and Social-Practices Perspective on School
Development

Summary

Regarding a given example of school reform, this article focusses on the development of
schools from a culture-theoretical and social-practices perspective. School development is
seen as a powerful bundle of “addressings,” in which normative orders of acknowledge-
ments are created. From that point of view, the process of making teachers creative and
innovative actors in the collaborative working on change and in finding solutions for
problems is analyzed, based on qualitative data.

Keywords: school development, collaborative work of teachers, culture theory, theory of
social practices, acknowledgement

1 Bei diesem Text handelt es sich um einen {berarbeiteten Vortrag, gehalten auf dem
DGfE-Kongress 2018 an der Universitat Duisburg-Essen in einer Arbeitsgruppe zum The-
ma ,,Schulkultur und Anerkennung. Transformationsprozesse unter Bedingungen von Diffe-
renz®, organisiert von Merle Hummrich und Anna Moldenhauer.
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1. Schulentwicklung im Schulversuch als kulturelle Transformation
und symbolischer Kampf

Schulentwicklungsprozesse sind komplexe, nicht-lineare soziale Prozesse, die einer-
seits auf koordinierten Handlungen basieren, die einer reflexiven Steuerung be-
diirfen, andererseits aber sowohl Beteiligte als auch Beobachtende immer auch mit
Erfahrungen begrenzter Steuerbarkeit und mit unerwarteten Effekten konfrontie-
ren (vgl. Briisemeister, Altrichter & Heinrich, 2010). Ein kulturtheoretisch-praxeo-
logischer Zugang zur Schulentwicklung, mit dem wir im folgenden Beitrag Schul-
entwicklungsarbeit am Beispiel des nordrhein-westfilischen Schulversuchs PRIMUS
betrachten wollen, kann dieser Komplexitit und begrenzten Steuerbarkeit Rechnung
tragen (vgl. Kramer, Schierz & Idel, 2018; Helsper, 2014; Idel, Rabenstein & Reh,
2012).

Er wendet den Blick nach innen auf die je konkrete Schulentwicklungsarbeit in
der Kultur von Schule als gelebter Organisation. Die Entwicklungsarbeit in den
Schulen wird in ihren Settings und Praxisbeziigen vor Ort vorzugsweise durch das
Abschépfen von In-situ-Daten beobachtet. Es werden Konferenzen, Teamgespriche,
Steuergruppen-Sitzungen erhoben; ebenso wird der Unterricht beobachtet. Dariiber
hinaus werden Gruppendiskussionen mit den Professionellen, aber auch mit Eltern,
der Schuladministration, Schultragern etc. durchgefithrt, um der Situiertheit von
Schulentwicklung in der jeweiligen Akteurskonstellation und dem standortspezifi-
schen Umfeld gerecht zu werden.

Von einer kulturtheoretisch-praxeologischen Warte aus gesehen ist Schulentwicklung
als Bestandteil eines kulturellen Transformationsgeschehens zu verstehen, das in so-
zialen Praktiken und wechselseitigen Adressierungen situiert ist und in dem in
machtvollen Aushandlungsprozessen in Einzelschulen padagogische Anerkennungs-
ordnungen verandert werden, die die symbolische Ordnung der Lern- und Schul-
kultur am jeweiligen Standort bestimmen (vgl. Helsper, 2014). In Akzentuierung
poststrukturalistischer Lesarten, die Briichen, Rissen und Verschiebungen in der
Wiederholung von Praktiken Aufmerksamkeit schenken, betont Helsper, dass Schulen

»als ein besonders umkidmpftes Feld der Durchsetzung padagogischer Anerkennungs-
ordnungen zu fassen sind, das dominierte und dominante, hegemoniale und unterle-
gene Akteursgruppen beinhaltet, die um die Durchsetzung ihrer jeweiligen Sicht der
richtigen, gelungenen, exzellenten und idealen Bildung und Erziehung streiten, also je
spezifische Entwiirfe eines idealen und eines Anti-Subjekts vertreten (ebd., S.230).

Wihrend in der Literatur Schulentwicklung haufig als intentionales, konsensorien-
tiertes und instrumentell geplantes rationales Handeln in Bezug auf die Organisation,
den Unterricht und das Personal im Horizont von gegebenen Qualitétskriterien
konzeptualisiert wird (Rolff, 2007), greift ein kulturtheoretisch-praxeologisches
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Verstandnis weiter aus. Schulentwicklung ist aus dieser theoretischen Perspektive
zu beobachten als ein Kriftefeld der expliziten, systematischen, reflektierten und
umkdmpften Arbeit am Schulprofil auf der Ebene der einzelschulischen symboli-
schen Praxis, in Auseinandersetzung zum einen mit imagindren Idealisierungen
von Unterricht und Schulleben und zum anderen mit den realen Strukturprinzipien
und Antinomien des Schulsystems (vgl. Helsper, 2010). Schulentwicklung voll-
zieht sich immer eingebettet in eine in langen Wellen zwischen Beharrung und
Verdnderung sich reproduzierende Schulkultur, die den Rahmen dessen absteckt,
was moglich ist, und die so eine nicht-entscheidbare Entscheidungspridmisse fiir
Schulentwicklungsarbeit darstellt. Strukturtheoretisch gesehen wird Schulentwicklung
durch Formen der Kriseninduktion ausgeldst und herausgefordert (vgl. Oevermann,
1991). Sie nimmt ihren Ursprung im Hereinbrechen von ,brute facts®, die die durch
tradierte Anerkennungspraktiken sozial geordnete tiberkommene Schulkultur mit ei-
ner Krisenkonstellation konfrontiert. ,Brute facts* konnen durch Verdnderungen
auf den verschiedenen Ebenen des Schulischen als eine Adaption herausfordern-
de Kontexte in die Praktiken der Akteure hineinbrechen (etwa durch soziale, politi-
sche oder demografische Veranderungen). Sie kdnnen aber auch als Resultate einer
»Krise durch Muf3e“ Schulentwicklung motivieren, also in der Reflexion etwa entlang
wissenschaftlicher oder reformpadagogischer Diskurse entstanden sein (vgl. Helsper,
2014, S.23111).

Bezogen auf den in diesem Beitrag im Zentrum stehenden Schulversuch PRIMUS
(Schulversuch zum lingeren gemeinsamen Lernen in Primar- und Sekundarstufe)
lasst sich folgende Formation an ,brute facts® skizzieren:* Ausloser fiir den Schul-
versuch waren zum einen Bestandskrisen an den fiinf Schulstandorten und pé-
dagogische Reforminspirationen beteiligter schulischer Praxisakteure vor Ort, zum
anderen aber auch das bildungspolitische Reformprogramm selbst, das den padago-
gisch-normativen Horizont einer imaginierten Hohlform bzw. den Schattenriss der
»PRIMUS-Schulkultur® in Gestalt von Eckpunkten, Leitfiden und Programmpapieren
zum Schulversuch aufspannte. Auf diese Formation, die der eigentlichen Schulent-
wicklungsarbeit vor Griindung der Schulen vorauslduft und zugleich schon im lan-
gen Strom sozialer Praxis als Teil von Schulentwicklung zu begreifen ist, neh-
men die Lehrkrifte und Schulleitungen in ihrer konkreten Schulentwicklungsarbeit
Bezug. Insofern finden wir in dieser Schulentwicklungspraxis im Schulversuch
eine Gemengelage aus iibergreifenden programmatischen und péadagogischen Im-
pulsen, die sich aus Reformsemantiken speisen (Jahrgangsiibergreifendes Lernen,
Individualisierung, Inklusion, Ganztag etc.), und einer Reaktion auf harte demo-

2 An finf Schulstandorten wird in diesem Schulversuch die schulstrukturelle Integration der
beiden Schulstufen in Form von inklusiven Ganztagsschulen von Klasse 1 bis 10 erprobt, bei
der die Schiiler*innen in jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen in einem an individueller
Forderung ausgerichteten Unterricht zusammen lernen. Begleitet wird der Schulversuch von
den Universitaten Bremen und Miinster aus mit einem fallorientierten Ansatz einer qualita-
tiven Prozessanalyse (vgl. Idel, Huf & Pauling, 2016).
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grafische bzw. Nachfrage-Veranderungen und Attraktivitdtsverluste der etablier-
ten Schulstrukturen an den Standorten. Zentral fir die Schulentwicklungsarbeit
in einem solchen Schulversuch ist die Richtschnur einer iibergreifenden imagina-
ren Schulkultur, gewissermaflen das, was im Schulversuch den Schulen vor Ort ge-
lingen soll: die ,,ideale PRIMUS-Schule®, an der sich die Norm der Innovativitit der
Praxisakteure bemisst.

Die fiinf PRIMUS-Schulen sind formal gesehen Neugriindungen, die parallel zur
Abwicklung der vorherigen Bestandsschulen Jahrgang um Jahrgang aufwachsen.
Die Lehrkrifte kommen zum Teil aus den Kollegien der Bestandsschulen, miissen
sich aber schulscharf bewerben und ein entsprechendes Auswahlverfahren durch-
laufen. Die Parallelitit von Abwicklung und Auf- und Ausbau weist darauf hin,
dass im Schulversuch die PRIMUS-Schulen nicht ,,ab ovo® entstehen, es sich also
keineswegs trotz der formalen Organisationsverfligung um eine voraussetzungs-
lose Begriindung neuer Schul- und Lernkulturen handelt. Vielmehr ragen in die
Veridnderungsprozesse der PRIMUS-Schulen schulkulturelle Traditionsbestinde und
tiberkommene Praxen wie auch die habituell entsprechend berufsbiografisch fun-
dierten Dispositionen der Lehrkrifte und anderer padagogisch Tdtiger mit ihren un-
terschiedlichen Herkiinften hinein. Diese institutionellen Vorgeschichten und die
unterschiedlichen Orientierungen und Zugénge der Professionellen konstituieren un-
terschiedliche Passungen zum Schulversuch und schreiben sich in die Aushandlung
der Schulentwicklung vor Ort ein. Der Ort der Entstehung des Neuen in der
Schulentwicklung stellt sich damit auch als die Rekonstruktion und transformier-
te Wiederaneignung des Alten dar. Im Rahmen von machtvoll gefithrten kollegialen
Aushandlungs- und Adressierungsprozessen wird folglich vor dem Hintergrund ei-
ner Innovationsnorm auch um Deutungen des Alten, von angeeigneten Erfahrungen,
Routinen und in die Krise geratenen Gewissheiten gerungen.

2. Schulentwicklungsarbeit als Adressierungsgeschehen

Kooperative Schulentwicklungsarbeit ist als Konkretion von Schulentwicklung eine
Kristallisationszone der Transformation von Schul- und Lernkulturen bzw. péada-
gogischen Anerkennungsordnungen. Im Anschluss an das pragmatistische Kon-
zept ,situierter Kreativitit® (vgl. Combe & Paseka, 2012; Joas, 1992) - als weite-
rem Bestimmungsstiick einer kulturtheoretisch-praxeologischen Beobachtung der
Transformation von Schule - ldsst sich das Schulentwicklungshandeln der Praxis-
akteure als experimenteller Problemlosungsprozess fassen. Schulentwicklungsarbeit
folgt so gesehen einer kasuistischen und ,heuristischen Logik® (vgl. Idel, 2010;
Arnold, Bastian, Combe, Schelle & Reh, 2000). In einem rekursiven Suchprozess
werden von den Akteuren Probleme aufgeworfen, Entwicklungsaufgaben formu-
liert und Losungsmuster erfunden. In der Reflexion der praktischen Bewahrung die-
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ser Losungsmuster werden Entwicklungsaufgaben aufs Neue reformuliert; sie wer-
den verschoben, neu gefasst, ebenso wie die Muster bzw. Handlungsansitze, die zu
ihrer Losung ersonnen wurden. So gesehen handelt es sich bei Schulentwicklung
um ein von den Akteuren vollzogenes iteratives Geschehen des Ausprobierens:
In der Wiederholung und Aneignung von Versuchen der Problemdefinition, der
Formulierung von Losungsmustern und der Auseinandersetzung mit unbeabsichtig-
ten Folgen ereignet sich die Veranderung der schulischen Praxis. Die Innovation ist
dann eine soziale Praxis, in der die Programmatik des Schulversuchs adaptiert und
eigensinnig iibersetzt wird, was Fend in seiner neuen Theorie der Schule mit dem
Begrift der ,,Rekontextualisierung® bezeichnet hat (vgl. Fend, 2006).

In den umkidmpften Arenen von Schulentwicklung sprechen sich Lehrkrifte in
Einzelschulen wechselseitig als kreative Akteure an, setzen sich mit an sie herange-
tragenen Entwicklungszumutungen auseinander, machen sich so zu Protagonisten
von Reform und stellen diese in ihren Praktiken als konkretes Geschehen erst
her. Einen methodologischen Zugang zu diesen sozialen Prozessen kooperativer
Schulentwicklungsarbeit bietet das ,Konzept der Adressierung®, das von Reh und
Ricken (2012) als Ansatz einer Operationalisierung von Anerkennung urspriinglich
fir die Rekonstruktion von padagogischen Interaktionen und den in diese eingelager-
ten Subjektivierungsprozessen entwickelt wurde, zwischenzeitlich aber auch auf kolle-
giale Kommunikation und Kooperation ausgeweitet wurde (vgl. Silkenbeumer, Kunze
& Bartmann, 2017; Breuer, 2015).

Mit dem adressierungsanalytischen Fokus wird davon ausgegangen, dass die Formen
der kollegialen Adressierung, die in ihnen entstehenden Anerkennungsordnungen
und der Umgang mit Differenzen in der Schulentwicklungsarbeit das Medium bil-
den, in dem die Wege und Ziele von Unterrichts- und Schulentwicklung ausgehan-
delt werden (vgl. Idel, 2018). Wir beziehen uns einerseits auf die wechselseitigen
Anerkennungspraktiken und fragen davon ausgehend, wie das Schulentwicklungs-
geschehen als schulischer Transformationsprozess in Subjektivierungspraktiken voll-
zogen wird, die kollegiale Ordnungen konstituieren. Darin wird aus schulentwick-
lungstheoretischer Perspektive andererseits auch thematisch, inwieweit schulkulturell
und berufsbiographisch tradierte Orientierungen diese Ordnungsbildungsprozesse
flankieren.

Lokale Schulentwicklungsarbeit kann also als ein Adressierungs- und Subjekti-
vierungsgeschehen in standortspezifischen Akteurskonstellationen gelesen werden.
Das innerschulische Adressierungsgeschehen unter den Professionellen ist in den
entstehenden Ordnungen der Kollegialitit in den PRIMUS-Schulen angesiedelt und
wiederholt diese. Unter den Ordnungen von Kollegialitit verstehen wir die konkre-
ten Formen, wie die beteiligten Professionellen miteinander in der Entwicklung ih-
rer Schule sich mehr oder weniger kooperativ aufeinander beziehen. Im Anschluss an
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das Adressierungskonzept von Reh und Ricken stellen sich dann in der Analyse die

Fragen,

o wie die Professionellen in Praktiken des Adressierens und Re-Adressierens
Situationen definieren,

o wie sie sich vor dem Hintergrund welcher Normen der Anerkennbarkeit als
Professionelle wechselseitig positionieren,

« wie sie sich in diesen Re-Adressierungen als Akteure in der Schulentwicklung au-
torisieren und responsibilisieren und damit zu Subjekten machen, die mehr oder
weniger das Spiel der Schulentwicklung mitmachen und beeinflussen konnen,
Zustandigkeit zugesprochen bekommen und auch dafiir verantwortlich gemacht
werden,

« wie darin padagogische Sinnzuschreibungen formuliert und Normen in Geltung
gesetzt

« und wie schlieSlich fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung strategische Ent-
scheidungen getroffen werden.

Kollegiale Anerkennung vor der normativen Folie der Innovation kann damit sehr

unterschiedliche Formen annehmen. Kolleg*innen konnen etwa als proaktiv, konser-

vativ, pragmatisch oder widerstindig anerkannt werden.

3. Zwei Fallbeispiele kollegialer Adressierungen

Im Folgenden soll exemplarisch an zwei Datenausziigen aus zwei PRIMUS-Schulen
das kollegiale Adressierungsgeschehen in der gemeinsamen Schulentwicklungsarbeit
dargestellt werden. Die Ausziige stammen aus Gruppendiskussionen, die im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs regelmafliig gefithrt werden. Wir
orientieren uns bei der Analyse am methodischen Vorgehen der Adressierungsanalyse
nach Kuhlmann, Ricken, Rose & Otzen (2017), die das Adessierungskonzept von
Reh und Ricken in eine an der Sequenzanalyse orientierte rekonstruktive Heurisik
tiberfithren. Die folgende Darstellung kann die ausfiihrliche sequenzanalytische
Adressierungsanalyse nur sehr gerafft und resultativ wiedergeben; sie ist notwendi-
gerweise pointiert.

3.1 Fallbeispiel I: Differenzbearbeitung in Bezug auf die
Jahrgangsmischung an der Projektschule A

Die Projektschule A, auf dem Land gelegen und einzige staatliche Schule am
Standort, hat eine Sonderstellung im Schulversuch. Von Anfang an hat sich die Schule
gegen eine grundstindige Jahrgangsmischung, die an allen anderen Schulen als ein
Herzstiick des Schulversuchs implementiert wurde, entschieden. Stattdessen werden
die Lerngruppen in Jahrgangsklassen gefiihrt und jahrgangsiibergreifendes Lernen
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wird ,,nur® in einzelnen Stunden angeboten. Die Schule befindet sich damit im Ver-
héltnis zu den anderen vier Projektschulen in einer chronischen Legitimationsnot,
insofern sie gegen eine fiir den Schulversuch zentrale Vorgabe verst6fit, niam-
lich mit der Heterogenitdt der Schiilerschaft in grundstidndig jahrgangsgemischten
Lerngruppen umzugehen. Begriindet wird diese Entscheidung gegen grundstindi-
ge Jahrgangsmischung durch die Schulleitung mit drei Argumenten: Erstens wiirden
die Eltern aus dem landlich-konservativen Milieu nicht mitziehen, zweitens wirde
durch die im Aufbauprozess jahrliche Neuzusammensetzung der Lerngruppen das
fir die Primarstufe bedeutsame Klassenlehrerprinzip, also die besonderen padagogi-
schen Beziehungen zu den Schiiler*innen, geschwicht und drittens wiirde ja auch die
Forschung - wenn iiberhaupt — nur soziale Vorteile der Jahrgangsmischung belegen
konnen. Die Schulleitung propagiert somit eine aus ihrer Sicht behutsame Reform ei-
ner aufgesetzten Jahrgangsmischung.

Nun ist diese Entscheidung im Kollegium, das momentan noch zu einem Grof3teil
aus Grundschullehrerinnen besteht, nicht unumstritten. Unsere Beobachtungen ha-
ben ergeben, dass es in dem noch relativ kleinen Kollegium der Schule eine Fraktion
von Lehrerinnen gibt, die gerne auf Jahrgangsmischung umstellen wiirde. Die
Kolleginnen, die fiir grundstindige Jahrgangsmischung votieren, haben vor ihrem
Wechsel gemeinsam an einer jahrgangsgemischten Grundschule gearbeitet. Sie neh-
men ldngere Anfahrtswege in Kauf, um an der PRIMUS-Schule zu arbeiten, und ihre
Aspiration war es, die Jahrgangsmischung aus der Grundschule in einem System bis
Klasse 10 fortzusetzen. Sie verfiigen also im Gegensatz zu den anderen Kolleginnen,
die sich gegen eine Ausweitung auf fest installierte jahrgangsgemischte Lerngruppen
strauben, iiber einschlagige Praxiserfahrungen mit Jahrgangsmischung. Der Wechsel
an die PRIMUS-Schule konfrontiert sie allerdings damit, dass hier nicht wie erwartet
eine grundstindige Jahrgangsmischung praktiziert wird. Es folgt ein Ausschnitt aus
einer diesen Konflikt betreffenden Gruppendiskussion:

L1: Also ich kénnte auch die Arbeit in den einzelnen Stufen nicht mehr so differenzieren,
wie ich es jetzt mache. #00:56:56-4#

L2: Genau, das meine ich. #00:56:56-9#

L1: Das wiirden wir beide definitiv nicht schaffen so #00:57:00-7#

L3: Das ist ja auch nicht Sinn und Zweck einer Jahrgangsmischung. #00:57:01-8#

LI1: Ja aber das muss ja trotzdem beibehalten werden #00:57:04-6#

L3: No. #00:57:05-2#

L1: Doch, ich finde schon, dass man Viertkldssler dann auch noch gerecht werden muss
und sagen muss ,,Du bist/ #00:57:10-3#

L3: Natiirlich, aber dieses/ das ist ja der Punkt. Die Frage ist ja, ob man immer in diesen,
in diesem Denken verharren muss, der ist ein Drittkldssler, der ist ein Zweitkldssler, der
ist ein Erstkldssler (...) #00:57:20-9#
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L1: Nee, aber der Viertklissler hat auch nicht, dass er trotzdem den Stoff von ‘nem
Viertkldssler macht und wir machen das ja auch auf unterschied/ also unterschiedlich
viel auch quantitativ, unsere Lehrpline sind, wir haben, weif$ nicht, so X verschiedene
Varianten pro Klasse und das konnte ich nicht fiir alle drei Jahrgangsstufen machen, das
wiirde nicht/ das geht nicht/ #00:57:40-7#

[...]
L2: Die sollen nicht von der Vier vorarbeiten, das ist/ #01:04:07-8%

L3: Es geht ja nicht, ich finde wir miissen von diesem Ding weg, dieses, dass die Kinder
quasi zeittreu mit dem Lehrplan arbeiten miissen, ich finde, man muss gucken, was
braucht ein Kind, wo steht dieses Kind, wir miissen, finde ich, viel individueller denken,
das miissen wir jetzt auch. Ich meine, ganz ehrlich, wir haben bei uns auch zum Teil auch
Kinder, du sagst die Patricia kriegt Sachen aus der Fiinf. #01:04:31-8#

L2: Nein kriegt sie nicht. Sie kriegt Fordermaterial, was aber auf dem Niveau, also der
Zahlenraum zum Beispiel ist im ganz normalen Bereich, im Tausenderbereich. #01:04:40-
6#

In diesem Ausschnitt der Kontroverse geht es um die Gretchenfrage, ndmlich
wie man es mit der individuellen Forderung hilt. L3 positioniert sich deutlich ge-
gen ihre beiden skeptischen Kolleginnen (die zusammen ein Klassenteam bilden).
Sie adressiert sie als solche, die noch in dem iiberkommenen Denkschema stan-
dardisierter Jahrgangsnormen verhaftet sind; sie riickt sie somit mit Bezug auf die
Reform und die zentrale Norm der individuellen Forderung in die Position von
Riickstandigen. L1 und L2 befinden sich also in der Defensive, positionieren sich
aber auch mit Bezug auf die Norm der individuellen Férderung, denn sie argumen-
tieren, dass sie unter den Bedingungen der Jahrgangsmischung der damit gesteiger-
ten Heterogenitit und so den einzelnen Schiiler*innen nicht mehr gerecht werden
konnten. Wenn sie voraussetzen, dass sie im jahrgangsgemischten Arrangement , die
Arbeit in den einzelnen Stufen nicht mehr so differenzieren” konnten, wie sie es ge-
genwdrtig in Jahrgangsklassen tun, bedarf es aus ihrer Sicht einer Homogenitiat und
Standardisierung, die sich auf den Jahrgang als Norm bezieht; erst in diesem kom-
plexititsreduzierten Rahmen kann dann sinnvoll differenziert und individuell gefor-
dert werden. Deutlich wird hier, wie hart um Positionen gerungen wird, wie sich die
Akteure auf die jeweils eigenen Praxiserfahrungen und die Normen des Schulversuchs
beziehen und es hier auch darum geht, sich in der kommunikativen Kooperation
als Kolleginnen trotz dieser fundamentalen Differenz wertschétzen zu konnen. Dies
wird in der interpretierten Textstelle etwa dadurch deutlich, dass innovationskritische
Lehrerinnen, die sich damit gegen die Innovationsnorm in Stellung bringen, ihre ei-
gene potenzielle Uberforderung vor ihren Kolleginnen darlegen konnen und nicht
mit dem Verweis auf personliche Offenbarung der Verletzlichkeit preisgegeben sind.
Trotz der inhaltlichen Auseinandersetzung zeigt sich also, dass die Wertschatzung der
Anderen als Subjekte im Rahmen der Auseinandersetzung erwartbar bleibt.
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Die beiden Fraktionen finden in dieser spannungsvollen Gruppendiskussion erst wie-
der zueinander, als die Befiirworterinnen von ihren eigenen vergangenen Erfahrungen
aus ihrer jahrgangsgemischten Herkunftsgrundschule berichten und man sich ge-
meinsam darauf einigt, dass eine durchgingige Doppelbesetzung in den Lerngruppen
eine unabdingbare Voraussetzung fiir das grundstindige jahrgangsgemischte Arbeiten
sein sollte. Diese Ubereinkunft stiftet damit symbolisch Gemeinsamkeit, sie ent-
spannt den Dissens, und sie sorgt damit fiir einen Eindruck wechselseitiger kolle-
gialer Wertschitzung. Gleichwohl bleibt diese Anerkennungsordnung ambivalent:
Einerseits diirfen die Befiirworterinnen einer weitergetriebenen Jahrgangsmischung
ihre Position artikulieren, und sie bleiben — mit symbolischer Unterstiitzung durch
den Auftrag des Schulversuchs, dem die Schule faktisch nur bedingt nachkommt -
in der Diskussion. Andererseits wird ihr Erfahrungsvorsprung negiert, indem difte-
renzierende Moglichkeiten jahrgangsiibergreifenden Lernens in einer entsprechen-
den theoretischen Fiktion der PRIMUS-Schule als unmdglich besprochen werden
und reale biografische Wissensressourcen unthematisch bleiben. Die Wertschitzung
der Befiirworterinnen des jahrgangsiibergreifenden Lernens ist nur im Modus gesi-
chert, dass die von ihnen gewiinschte Praxistransformation gerade nicht in vollem
Ausmafl realisiert wird. Schulkultureller Wandel zeigt sich in diesem Fall als sym-
bolische Auseinandersetzung, bei der die Position einer tradierten, an jahrgangsge-
bundene Lerngruppen orientierten Vorstellung von Individualisierung dominiert.
Gleichzeitig wird eine Schulentwicklung dabei jedoch nicht verhindert. Vielmehr
wird sie als offener Prozess der Wiederaneignung des alten, jahrgangsgebunde-
nen Modells und seiner Vermittlung mit der Norm der Jahrgangsmischung verhan-
delt: Die Projektschule A bleibt bei ihrem Modell einer eher strukturkonservativen
Option, in der die Jahrgangsmischung nur ein additives Element in einem grund-
standigen Jahrgangsklassen-System ist. Allerdings verdndern die Kolleginnen auch
sukzessive ihre Lernkultur. Im dritten Jahr ihres Bestehens fithren sie den sogenann-
ten PRIMUS-Tag ein. Die Einfithrung dieses Ganztags pro Woche, an dem in jahr-
gangsgemischten Lerngruppen gearbeitet wird, ist somit die Kompromissformel, de-
ren Tragfihigkeit sich in den néchsten Jahren zeigen wird.

3.2 Fallbeispiel II: Differenzbearbeitung in Bezug auf Fachlichkeit
an der Projektschule B

Die kollegialen Aushandlungen in der Entwicklungsarbeit betreffen auch im zwei-
ten Fallbeispiel der Projektschule B die Frage des Umgangs mit einer heteroge-
nen Schiilerschaft. Das Setting ist allerdings ein anderes. Die Schule schliefit insbe-
sondere an die Reformarbeit an, die in der fritheren Bestandssekundarschule, einer
innovativen Gesamtschule am Standort, bereits geleistet wurde. Die Schule ist par-
allel mit Klasse 1 und Klasse 5 in den Schulversuch gestartet. Von Anfang an arbei-
ten Grundschullehrkrifte und solche mit einem weiterfiihrenden Lehramt in der
Schule, wobei der Schulversuch vorgibt, dass die Jahrginge 4 bis 6 von allen Lehr-
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amtern unterrichtet werden sollen und die Zielsetzung einer Schule von 1 bis 10
auch eine gemeinsame Entwicklungsarbeit nahelegt. Dies fiihrt dazu, dass der in
der Entwicklung mobilisierte Denkhorizont auf die gesamte Distanz von Klasse 1
bis 10 ausgedehnt wird und lehramtsspezifische Perspektiven relationiert werden. In
Projektschule B fiihrt das unter anderem auch zur Frage, wie Klassenlehrerunterricht
und Fachunterricht austariert werden sollen bzw. welche Bedeutung dem
Klassenlehrerunterricht auch in den hoéheren Stufen beigemessen wird.

Dies lasst sich am Beispiel der Entwicklungsarbeit zu den sogenannten Trainings-
zeiten zeigen - ein lernbiiro-dhnliches Setting, wo in individualisierter Weise an
Aufgaben der Ficher Deutsch, Mathematik und Englisch gearbeitet wird. Die Lehr-
krifte diskutieren, ob es mehr Sinn macht, die Trainingszeiten nach dem Fach-
lehrerprinzip oder nach dem Klassenlehrerprinzip zu organisieren. Wahrend im
ersten Fall die Trainingszeiten auf Fachridume aufgeteilt werden, in denen entspre-
chend Fachlehrkrifte sitzen, werden im zweiten Fall die Trainingszeiten von den
Klassenlehrkriften betreut.

L1Sek: Ich glaube es wiirde viel sinnvoller sein, das was ihr von unten aufbaut kontinuier-
lich weiter zu fiihren, weil A die Schiiler kennen es, sie wissen genau, wo sie/ und wir ver-
suchen, ganz ehrlich, wir versuchen da oben ein Chaos, das kénnt ihr euch nicht vorstel-
len, was da zwischendurch los ist. #01:27:16-6#

L2Sek: Ich muss die Trainingszeit mal, also die Trainingszeit oben mal ein bisschen ver-
teidigen. [...] Ahm, in der Acht ist es ein bisschen anders, da haben wir vier Klassen, von
den vier Klassen sind drei Klassen relativ gut strukturiert, das heif$t, dhm, die Klassen
sind mindestens in drei Trainingszeiten festgelegt, sie wissen, wo sie hingehen miissen |[...]
da arbeiten die Kinder dann, wenn es das Thema zuldsst, auf dem Flur und frei an die-
sen Dingen, das heifst in der Acht lduft das mit dem Fachraum-Prinzip wesentlich besser.
#00:57:12-74#

L3Prim: ich finde es geht schon ganz schén krass, wenn in Sieben/Acht/Neun Mathe,
Deutsch und Englisch, man hat vielleicht ein Fach studiert und hat schon bei zwei
Fichern Probleme, das zu erkliren. Ich finde es ein bisschen zu krass, die Klassenlehrer
miissten alles auf einmal unterrichten, oder? #01:10:08-8#

Der erste Sekundarschullehrer wertet das Fachraumprinzip und damit die Betreu-
ung durch die Fachlehrer ab und kommentiert die eigene Arbeit und die sei-
ner Kolleg*innen selbstkritisch. Die Arbeit seiner Grundschulkolleginnen in der
Primarstufe, wo der Unterricht zum grofiten Teil von der Klassenlehrkraft er-
teilt wird, wertet er hingegen auf. Auch die oberen Klassen sollen moglichst nach
dem Klassenlehrerprinzip unterrichtet werden; dieses soll fiir eine Kontinuitit
in der Bildungsbiografie und Orientierung sorgen. Wenn es fiir seine Kollegin
L3Prim moglich ist, das fachfremde Unterrichten als fachlich kritisch zu markie-
ren, setzt sich dieser Sekundarlehrer damit kritisch zur Norm der Fachlichkeit der
Lehrkrifte in den oberen Klassen in ein Verhdltnis, wenn er demgegeniiber dem
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Klassenlehrerunterricht den Vorrang gibt. Sein Sekundarschulkollege versucht da-
gegen, das Prinzip der Fachlichkeit in der Sekundarstufe und die in Frage ge-
stellte eigene Professionalitdt als Fachlehrer zu rehabilitieren, ndmlich, auch ohne
Klassenlehrer zu sein, mit den Schiiler*innen zurechtzukommen. Unterstiitzt wird
diese Position durch die vorher stellvertretend wertgeschétzte Grundschullehrerin:
Sie meint, dass das Klassenlehrerprinzip fiir die Trainingszeiten nicht tragfihig sei,
weil die Klassenlehrkraft moglicherweise nur fiir eines der drei Facher kompetente
Unterstiitzung leisten konne. Sie — als Grundschullehrerin - setzt damit die Norm der
Fachlichkeit fiir den Sekundarstufenunterricht als hoher an.

Im Unterschied zur Projektschule A, an der sich zwei Fronten bilden, ist hier kein
tiefgreifender Dissens zu beobachten. Aber auch hier wird eine Differenz thematisiert,
die die Entwicklungsarbeit antreibt, ndmlich jene zwischen dem Fachlehrerprinzip
auf der einen Seite und dem Klassenlehrerprinzip auf der anderen: Ist es wichtiger,
in der Mittelstufe den padagogischen Bezug in den Vordergrund zu riicken, damit in
den Trainingszeiten eine soziale Ordnung herrscht, in der die Schiiler*innen auch ar-
beiten kénnen? Oder fiihrt dies dann zu einem nicht hinnehmbaren Verlust von fach-
lich qualifizierter Unterstiitzung, die durch die Klassenlehrkrifte nicht geleistet wer-
den kann, weil sie jeweils nur in ihrem Fach eine kompetente Unterstiitzung bieten
konnen? Letztlich geht es hier um eine Giiterabwidgung zwischen den Kolleg*innen,
in der auch die Anerkennung von grundlegenden professionellen Orientierungen
des jeweils anderen Lehramts oder zumindest der verschiedenen Positionen, die
man als Lehrkraft einnehmen kann - Fachlehrer*in oder Klassenlehrer*in —, mit-
verhandelt wird. In zundchst einmal imaginativen Entwiirfen, die sich vor dem
Horizont der rekonstruktiven Einordnung bekannter Rollenmodelle entfalten, wer-
den damit entlang der wechselseitigen Wertschidtzung vorldufige idealtypische Neu-
schopfungen im Rahmen kollektiver Aushandlung mdglich: Die Kolleg*innen an
dieser Projektschule entscheiden sich letztlich fiir ein Mischmodell. Von den insge-
samt sieben Trainingszeiten in der Woche werden zwei durch die Klassenlehrkrifte
betreut und fiinf von den entsprechenden Fachlehrkriften - ein Versuch, beide
Prinzipien miteinander zu verbinden, wobei die Orientierung an Fachlichkeit und
dem Fachlehrerprinzip die Oberhand behilt.

4. Fazit: Transformation als Transition durch Differenzbearbeitung

An den beiden Fillen aus den Beobachtungen im Schulversuch sollte gezeigt wer-
den, wie Schulentwicklungsarbeit als Verdnderung ihre Dynamik aus den Formen
der Differenzbearbeitung erhilt, die aus dem Adressierungsgeschehen zwischen den
beteiligten Kollegien bzw. zwischen den Professionellen erschlossen werden kon-
nen. In den dargestellten Formen der kommunikativen Differenzbearbeitung im
Sprechen iiber die eigene Entwicklungspraxis werden Routinen in Frage gestellt,
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Normen gegeneinander abgewogen, und es steht auch immer die Wertschitzung der
Professionellen untereinander auf dem Spiel. Unsere These ist nun, dass es in diesem
Umgang mit Differenz auf der Ebene der Organisation im Rahmen von Kooperation
zu einer Um- und Uberschreibung von Differenz- und Anerkennungsordnungen kommt:
Die Entwicklung der Schul- und Lernkultur und der in sie eingelagerten padagogi-
schen Arbeitsbiindnisse erhdlt Impulse durch Verhandlungen von péddagogischen
Orientierungen, Handlungsmaximen und Routinen. Die Professionellen adressie-
ren sich dabei bzw. sehen sich durch den Kontext des Schulversuchs dazu veranlasst,
sich als padagogisch innovative Subjekte zu positionieren; die grundlegende Norm
ist also, innovativ zu sein, d.h., konstruktiv, wertschitzend und individualisierend
mit der Differenz in der Schiilerschaft umzugehen und sich der Reform gegeniiber
zu Offnen. Wer das nicht macht, riskiert, als konservativ zu gelten und so der Norm
der Innovation nicht zu entsprechen. Dabei spielen auch Formen und Praktiken des
Widerstands eine Rolle (wie im Fallbeispiel der Projektschule A; vgl. auch Neto-
Carvalho, Schitz & Idel, 2017).

Aus einer kulturtheoretisch-praxeologischen Perspektive und vor dem Hintergrund
der hier exemplarisch dargelegten Beobachtungen ist Transformation in diesem
Sinne einer Verdnderung nicht als radikaler Strukturbruch, sondern als umkampf-
te Transition, d.h., als ein Ubergangsgeschehen zu verstehen. Schulentwicklung
wird so als Geschehen des pragmatischen Innovierens in einem ,Zwischen®, einer
Gemengelage aus Riick- und Vorgriffen, aus Beharrungen, Irritationen von Routinen
und Denkformen, als Spannung von Kontinuitit und Diskontinuierung beobachtbar,
das sich vor dem Hintergrund einer schulkulturellen Pfadabhingigkeit ereignet und
in dem in einem Adressierungsgeschehen die schulspezifische pddagogische und kol-
legiale Anerkennungsordnung ausgefochten wird (vgl. Idel & Rabenstein, 2016).

Dieses theoretisch an einem intermedidren soziologischen Ansatz orientierte
Verstindnis von Schulentwicklung stellt einer strengen Unterscheidung von inten-
tionaler Entwicklung und Evolution (Emmerich & Maag Merki, 2014) eine weite-
re Perspektive zur Seite, die beide Seiten miteinander zu verbinden vermag. Die
Konstitution padagogischer Ordnungen wird ins Verhidltnis von Anerkennungs-
praktiken einerseits sowie schulkultureller Pfadabhingigkeit andererseits gesetzt.
Schulentwicklung ist so ein Geschehen, das in den Kontext der Transformation einer
Schulkultur eingeriickt wird, die zugleich den Akteuren als Rahmen vorgegeben ist
und dennoch auch von ihnen hergestellt wird.
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