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2019
Vorschau
Themenschwerpunkt: Universitätsschulen

Als bildungspolitisches Novum führt die zunehmende Praxisorientierung in der
Lehrerbildung zur systematischen Vernetzung von lehrerbildenden Hochschulen
mit Schulen, womit zuweilen nicht nur die intensivierte Kooperation im Rahmen
von Praktika oder insgesamt der Ausbau der kooperativen Praxisphasen in der
Lehrerbildung, sondern auch eine dezidierte Forschungsabsicht der Universitä
ten verbunden wird.

Im Vergleich zeigt sich, dass die Kooperationskonzepte nicht nur unterschiedli
che Grade der Institutionalisierung auszeichnen, sondern diese auch Akzentset
zungen aufweisen, die einerseits in Richtung einer stärkeren Forschungsorien
tierung und andererseits einer starken Ausbildungsorientierung weisen. Hiermit
setzt in Deutschland eine Ausdifferenzierung der institutionalisierten Koopera
tionsformen von Universitäten und Schulen ein, die im Heft dargestellt wird.

Die damit an den jeweiligen Universitätsschulen fällige Strukturunterscheidung
zwischen Ausbildungs und/oder Forschungsschule lässt sich auch schon in der
Geschichte der Kooperation von Schulen und Universitäten nachzeichnen. Aus
gehend von einer bildungshistorischen Perspektivierung des Phänomens wer
den zum Vergleich, zum Abgleich und zur Horizonterweiterung sowohl interna
tionale Beispiele aus den USA, England und Österreich als auch traditionsreiche
und neu entstehende innovative Kooperationsformen aus Deutschland darge
stellt.

Heft 1/2019 erscheint im Februar 2019.

 Waxmann • Steinfurter Str. 555 • 48159 Münster • www.waxmann.com
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2019 Preview

Focus Topic: University Schools

As an education political novelty, the increasing practice orientation of
teacher education leads to a systematic networking of universities for
teacher education and schools. This is sometimes not only associated with
an intensified co operation in the context of traineeships or altogether with
the extension of practice phases in teacher education, but also with an ex
plicit research purpose on the part of the universities.

A comparison shows that the co operation concepts are not only character
ized by different grades of institutionalization, but also by accentuations,
which stress a stronger research orientation on the one hand and a strong
training orientation on the other. Herewith, a differentiation of institutional
ized co operation forms between universities and schools has started in Ger
many, which will be depicted in this issue.

The structural distinction between training and/or research schools, which
becomes visible at the respective university schools, can already be found in
the history of the co operation between schools and universities. Based on
an education historical perspective on the phenomenon, the issue presents
– for reasons of comparison and broadening of horizon – both international
examples from the U.S.A., England, and Austria, and rich in tradition as well
as newly initiated innovative co operation forms in Germany.

Issue 1/2019 will be out in February 2019.
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Editorial zum Schwerpunktthema:
Adressierungsprobleme im Schulbereich

EDITORIAL

Editorial to the Focus Topic:
Issues and Problems of Addressing in Schools

Pädagogische Interaktionen und schulische Entwicklungsprozesse fi nden als komple-
xes Adressierungsgeschehen statt. Dabei geht es nicht nur um die konkrete kommuni-
kative Ansprache zwischen Akteuren im Bildungsbereich, sondern auch um die Frage, 
welche Anerkennungspraktiken und Diff erenzkonstruktionen hier strukturell zum 
Ausdruck kommen, wer von wem wie implizit oder explizit adressiert und positio-
niert und dadurch (nicht) anerkannt wird.

Im Th emenschwerpunkt werden verschiedene pädagogische Kontexte, Prozesse und 
Wirkweisen vor dem Hintergrund dieses Adressierungsverständnisses theoretisch 
wie empirisch analysiert. In den Beiträgen werden unterschiedliche (institutionelle) 
Akteure (u. a. Bildungsverwaltung, Bildungspolitik, Einzelschule, Lehrkräft e, Eltern 
und Schüler*innen) auf unterschiedlichen Handlungsebenen (Schulsystem, Schule 
als Organisation) im Hinblick auf verschiedene Felder herausfordernder wechselsei-
tiger Wahrnehmungs- und Adressierungskontexte sowie mit Bezug auf Prozesse der 
Diff erenzbearbeitung und Anerkennungspraxis in den Blick genommen. Auf dieser 
Basis werden auch konkrete Erkenntnisse für die schulische Praxis erschlossen.

Im einleitenden Beitrag legt Maike Lambrecht den Fokus auf die Bildungsverwaltung 
und betrachtet diese im Kontext einer Neuen Schulsystemsteuerung in ihrem 
Verhältnis zur Bildungspolitik und zur Einzelschule. Die Autorin geht aus einer bü-
rokratietheoretischen Perspektive davon aus, dass es aktuell zu einer verstärk-
ten Politisierung der Bildungsverwaltung kommt, die sich etwa an der gestiegenen 
Bedeutung von Commitment innerhalb der aktuellen Schulsystemsteuerung festma-
chen lässt (im Sinne von Kundenorientierung im Ansatz des New Public Management 
und Akzeptanz in Modellierungen der Empirischen Bildungsforschung). Sie analy-
siert, wie die Funktionen von Politik und Verwaltung vermischt werden, die büro-
kratietheoretisch eigentlich getrennt gedacht werden, und in diesem Zusammenhang 
neue Erwartungen an die Bildungsverwaltung herangetragen werden. Lambrecht un-
termauert die Th ese einer Politisierung der Bildungsverwaltung am Beispiel der 
Schulinspektion empirisch und rekonstruiert dazu Auszüge aus Interviews, die im 
Rahmen des vom BMBF geförderten und als Verbund von Wissenschaft ler*innen 
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der Universitäten Bielefeld, Hannover und Gießen realisierten Projekts „Funktionen 
von Schulinspektion – Erkenntnisgenerierung, wissensbasierte Schulentwicklung und 
Legitimation“ durchgeführt worden sind.

Die administrative Politisierung manifestiert sich nach Lambrecht insbesondere in 
einer neuen „Adressierungspolitik“, die sowohl die Bildungsverwaltung als auch die 
Einzelschule betrifft  . Letztlich lasse sich für die neue Schulsystemsteuerung ein dop-
peltes Adressierungsproblem konstatieren: Sie basiere auf einer Neuadressierung 
der Bildungsverwaltung, die eine problematische Vermischung von Legitimations- 
und Steuerungsaufgaben beinhalte. Dieses Dilemma müsse dann von der Bildungs-
verwaltung durch eine Adressierung der Schulen bearbeitet werden, die u. U. falsch 
oder wenig authentisch ist.

Im Zentrum des Beitrags von Till-Sebastian Idel und Sven Pauling zu Schulentwicklung 
und Adressierung stehen die Ebene der Einzelschule und die Entwicklungsarbeit, die 
auf organisationaler Ebene in ihr abläuft . Diese Entwicklungsarbeit charakterisieren 
die Autoren – vor dem Hintergrund einer Th eorie kultureller Transformation – als ein 
Über gangsgeschehen, das in sozialen Praktiken und wechselseitigen Adressierungen 
situiert ist und in dem in machtvollen Aushandlungsprozessen pädagogische Aner-
ken nungs ordnungen verändert werden, die die symbolische Ordnung der Lern- und 
Schul kultur am jeweiligen Standort bestimmen.

Anhand zweier Fälle aus der wissenschaft lichen Begleitung des nordrhein-westfäli-
schen Schulversuchs PRIMUS (Schulversuch zum längeren gemeinsamen Lernen in 
Primar- und Sekundarstufe), die von den Universitäten Bremen und Münster vorge-
nommen wird, zeigen Idel und Pauling, wie Schulentwicklungsarbeit als Veränderung 
ihre Dynamik aus den Formen der Diff erenzbearbeitung erhält; dies erfolgt hier am 
Beispiel der Fragen der Jahrgangsmischung und der Fachlichkeit. Diese Formen kön-
nen aus dem Adressierungsgeschehen zwischen den beteiligten Professionellen er-
schlossen werden. Während des Sprechens über die eigene Entwicklungspraxis 
– der kommunikativen Diff erenzverarbeitung also – werden Routinen in Frage ge-
stellt, Normen erörtert und die wechselseitige Wertschätzung immer wieder ausgelo-
tet. Dabei – so die Interpretation der Autoren – fi ndet eine Um- und Überschreibung 
von Diff erenz- und Anerkennungsordnungen statt. Die Lehrkräft e adressieren sich 
wechselseitig und defi nieren sich so als innovative Subjekte; sie stehen allerdings im-
mer auch in der Gefahr, als nicht innovativ zu gelten, wenn sie sich der kollegialen 
Adressierung verschließen. In dieser Hinsicht kann es im Adressierungsgeschehen 
auch zu Adressierungsproblemen kommen.

Im Beitrag von Sarah Eiden werden Adressierungsprobleme mit Blick auf die Eltern-
schaft  in der Schule behandelt. Den Ausgangspunkt stellt das in der Literatur auf em-
pirischer Basis bereits dargelegte hohe Risiko für Passungskonfl ikte zwischen den 
Orientierungen der Schule auf der einen und der Eltern auf der anderen Seite dar, ins-
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besondere an Schulen mit Eltern aus überwiegend wenig privilegierten, ressourcenar-
men Milieus. Letztere werden im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit der Schule u. a. 
insofern als „schwer erreichbar“ von Schule wahrgenommen, als sie seltener Kontakte 
initiieren, weniger in der Schule präsent sind oder kaum Partizipationsmöglichkeiten 
wahrnehmen.

Im Beitrag werden – anders als in den meisten der bisher vorliegenden Unter-
suchungen – nicht die Eltern, sondern die Lehrkräft e in den Blick genommen. Jene 
impliziten Vorstellungen, Erwartungen, Haltungen und Praktiken, die für die Zusam-
menarbeit mit den Eltern relevant sind und die von Lehrkräft en im Umgang mit 
„schwer erreichbaren“ Eltern vorgehalten werden, werden diff erenzierter betrach-
tet. Dazu wird auf quantitative wie qualitative Befunde aus dem Forschungs- und 
Schulentwicklungsprojekt „Potenziale entwickeln – Schulen stärken“ zurückgegrif-
fen, das – gefördert von der Stift ung Mercator – derzeit von Mitarbeitenden der 
Universität Duisburg-Essen und des Instituts für Schulentwicklungsforschung (IFS) 
der TU Dortmund durchgeführt wird.

Fokussiert wird dabei die Wahrnehmung herkunft s- und kontextspezifi scher Diff erenz 
der Elternschaft . Die dargestellten Befunde deuten darauf hin, dass zum einen eine 
eingeschränkte Wahrnehmung derartiger Diff erenzen in der Lehrerschaft  vorhan-
den ist und zum anderen die „Schwererreichbarkeit“ von Eltern als unveränderlich 
und defi nitiv gedeutet wird. Daraus ergibt sich für Lehrkräft e nur ein eingeschränkter 
Handlungsspielraum, der entweder den Verzicht auf Strategien impliziert, die Eltern 
off enbar nicht erreichen (gezeigt am Beispiel des Abhaltens gemeinsamer Feiern), oder 
die verstärkte Anwendung derselben Strategien vorsieht (zum Beispiel die schrift liche 
Information der Eltern über eine durchgeführte Klassenpfl egschaft ssitzung und die 
Bitte um Unterschrift  über Kenntnisnahme dieser Information).

In Anbetracht der dargestellten Ergebnisse schlussfolgert Eiden, dass der Herkunft s- 
und Lebenskontext der Eltern unterschiedliche Anpassungsleistungen der Lehrkräft e 
erfordere. Die Wahrnehmung und Anerkennung von Diff erenz stelle Voraussetzung 
und Rahmen für die Entwicklung passender Adressierungsstrategien im Umgang mit 
„Schwer erreichbarkeit“ dar.

Der Th emenschwerpunkt schließt mit dem „Beitrag zur Diskussion“ von Kathrin 
te Poel, in dem Adressierungsprobleme im Zusammenhang mit einer einseitigen 
Adressierung von Schüler*innen als kognitive Leistungserbringer thematisiert werden. 
Diese Adressierung sei im gesellschaft lichen Diskurs – so die Auff assung der Autorin 
– nach wie vor tief verwurzelt und führe bei Schüler*innen zu Erfahrungen mangeln-
der Anerkennung und der Missachtung ihrer Person.

Dem im öff entlichen Bildungsgerechtigkeitsdiskurs weit verbreiteten Paradigma 
von Bildungsgerechtigkeit als Verteilungsgerechtigkeit und einer starken Leistungs-
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orientierung stellt die Autorin andere, anerkennungs- und bildungstheoretische 
Gerechtigkeitszugänge gegenüber, mit denen gemeinhin die Hoff nung einer Über-
windung der leistungsorientierten Engführung des Diskurses verbunden wird. Dass 
diese Hoff nung allerdings bisher nicht erfüllt wird, zeigt sie exemplarisch unter 
Rekurs auf die Anerkennungstheorie Stojanovs. Die Ergebnisse der kritischen Analyse 
von te Poel machen deutlich, dass  auch diese Th eorie von impliziten wie expliziten 
Fokussierungen auf das verbale Sprachvermögen und die kognitive Leistungsfähigkeit 
von Schüler*innen durchzogen ist.

Anhand der Rekonstruktion eines Interviews aus dem Forschungs- und Entwick-
lungs projekt „Bildungsbiographische Grenzgänge zwischen Abbruch und Abschluss“ 
am Oberstufen-Kolleg Bielefeld legt te Poel beispielhaft  dar, wie sich die den öff ent-
lichen Bildungsgerechtigkeitsdiskurs und die Th eoriebildung durchziehende  starke 
Leistungsorientierung und der damit verbundene Mangel an Anerkennung in den 
Er fah rungen betroff ener Schüler*innen niederschlagen. Die Autorin zeigt, inwiefern 
die Erfahrungen mitunter leidvoll sind, Bildungsprozesse hemmen und darüber Bil-
dungs ungleichheit reproduzieren können. Es werden Konsequenzen für die Aus- und 
Fort bildung von Lehrkräft en abgeleitet, wobei den mit den Praxisphasen verknüpft en 
Refl exionssettings großes Potenzial zugeschrieben wird.

Mit den Beiträgen des Th emenschwerpunkts wird auf theoretischer und empiri-
scher Basis zur Refl exion angeregt, wie institutionelle und individuelle Akteure im 
Schulsystem mit ihren wechselseitigen Adressierungsbeziehungen und -prozessen aus 
der bewussten Anerkennung und Bearbeitung von Diff erenz produktive Impulse für 
die Entwicklung von Schule gewinnen können.

Isabell van Ackeren & Kathrin Dedering

https://doi.org/10.31244/dds.2018.04.01
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Zusammenfassung
Der Beitrag geht aus einer bürokratietheoretischen Perspektive der Frage nach dem 
Verhältnis von Bildungsverwaltung, Bildungspolitik und Einzelschule im Kontext ei-
ner Neuen Schulsystemsteuerung nach. Seine zentrale Th ese ist, dass es aktuell zu ei-
ner verstärkten Politisierung der Bildungsverwaltung und damit zu einer Vermischung 
von Funktionen kommt, die bürokratietheoretisch eigentlich getrennt gedacht werden. 
Ausgehend von einer bürokratietheoretischen Verhältnisbestimmung von Politik und 
Verwaltung werden zunächst die Erwartungen skizziert, die im Kontext der Neuen 
Schulsystemsteuerung an die Bildungsverwaltung herangetragen werden. Im Anschluss 
hieran wird die Th ese einer Politisierung der Bildungsverwaltung empirisch herge-
leitet. Im Schlusskapitel wird dann die administrative Politisierung und damit eine 
neue „Adressierungspolitik“ als eines der zentralen Strukturprobleme der aktuellen 
Schulsystemsteuerung herausgearbeitet.
Schlüsselwörter: Bildungsverwaltung, Bildungspolitik, Schulinspektion, Bürokratietheorie, 
Rekonstruktive Governanceforschung

Problems of Addressing
Th e Relationship between Education Administration, Education Politics, and 
Single Schools within the New School System Management

Summary
Th is article deals from a bureaucratic point of view with the relationship between edu-
cation administration, education politics, and schools within the so-called “new” school 
system management. Its main thesis is, that there is an increasing politicization of edu-
cation administration. Th is means mixing functions, which are originally separated ac-
cording to bureaucracy theory. Aft er describing the bureaucratic relationship between 
education politics and education administration, the expectations are outlined, which 
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are ascribed to education administration within the current school system management. 
Subsequently, the development of the administrative politicization thesis is shown empir-
ically. Finally, the administrative politicization and thus a new “addressing policy” is ac-
centuated as one of the central structural problems of the new school system manage-
ment.
Keywords: education administration, education politics, school inspection, bureaucracy 
theory, reconstructive governance research 

1. Legitimationsprobleme

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Frage, was es bedeutet, dass die Neue Schul-
systemsteuerung in bürokratische Kontexte eingebunden ist. Während insbeson-
dere das New Public Management (NPM) eine Entbürokratisierung der Schul-
systemsteuerung verspricht (vgl. z. B. Schedler & Proeller, 2011), geht dieser Beitrag 
davon aus, dass die bürokratische Strukturlogik der Bildungsverwaltung quer zu 
Modellen „alter“ und „neuer“ Steuerung liegt (zur Problematik dieser Diff erenzierung 
vgl. z. B. Herrmann, 2009). Auch bei der Neuen Steuerung handelt es sich um eine 
Ver waltungsreform, die nicht losgelöst von der bürokratischen Tradition betrachtet 
werden kann. 

Der Beitrag reagiert dabei auf das Desiderat einer empirischen Bildungsverwaltungs-
forschung. Auch wenn im Zuge der Einführung einer Neuen Schulsystemsteuerung 
in der Erziehungswissenschaft  verstärkt ebenenübergreifende Akteurskonstellationen 
des Schulsystems thematisiert werden (vgl. z. B. Altrichter, Brüsemeister & Wissinger, 
2007), liegen speziell zur Bildungsverwaltung bisher nur vereinzelt empirische Bei-
träge vor. Diese beziehen sich außerdem überwiegend auf die veränderte Rolle der 
Schulaufsicht (vgl. z. B. Heinrich, 2017). Der vorliegende Beitrag analysiert dagegen 
die aktuellen Entwicklungen der Schulsystemgestaltung vor dem Hintergrund ei-
ner übergeordneten bürokratischen Strukturlogik (vgl. Hopf, Nevermann & Richter, 
1980). Dazu werden am Beispiel der Schulinspektion Strukturprobleme einer Neuen 
Schul systemsteuerung rekonstruiert, die auf deren Einbettung in bürokratische Kon-
texte zurückzuführen sind.

Den Hintergrund für die folgenden Überlegungen stellt eine Interviewstudie zu ad-
ministrativen Legitimationsstrategien der Schulinspektion dar, die am Übergang 
von der ersten zur zweiten Inspektionsrunde ansetzte.1 Zentral für die Auswahl 
des Forschungsgegenstandes war die Beobachtung einer anhaltend hohen Ver ände-
rungsdynamik im Feld der Schulinspektion, die als Ausdruck einer problematischen 

1 Der Beitrag basiert auf Materialien und Analysen, die im Rahmen des vom Bundesminis-
terium für Bildung und Forschung (BMBF) geförderten Verbundprojekts „Funktionen von 
Schulinspektion – Erkenntnisgenerierung, wissensbasierte Schulentwicklung und Legitima-
tion“ (10/2013–01/2017, Teilprojekt A, FKZ: 01JG1304 A) entstanden sind.
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Institutionalisierung des Instruments interpretiert wurde. Damit verbunden war die 
Frage, worin diese Problematik begründet ist und wie die zuständigen administrati-
ven Stellen damit umgehen. 

Das zentrale Ergebnis der Untersuchung kann dabei folgendermaßen zusammen-
gefasst werden: Für die administrativen Akteure besteht das Hauptproblem weni-
ger in der Legitimation des prekären Status’ der Schulinspektion, sondern in der ge-
steigerten Legitimationserwartung der Neuen Schulsystemsteuerung. Diese generiert 
für die Bildungsverwaltung überhaupt erst einmal ein Legitimationsproblem, das we-
niger aus der Nichterfüllung der mit dem Instrument der Schulinspektion verbun-
denen Funktionen resultiert, sondern aus der „neuen“ Verhältnisbestimmung von 
Bildungspolitik, Bildungsverwaltung und Einzelschule. Dieses neue Verhältnis basiert 
sowohl in den programmatischen Texten einer Neuen Steuerung als auch in den ent-
sprechenden Modellierungen der empirischen Bildungsforschung auf der Herstellung 
eines Commitments zwischen Bildungsverwaltung und schulischen Akteuren. Das be-
deutet jedoch, dass es im Kontext der aktuellen Schulsystemsteuerung zu einer ver-
stärkten Politisierung der Bildungsverwaltung und damit zu einer Vermischung von 
Funktionen kommt, die in bürokratietheoretischer Perspektive eigentlich getrennt ge-
dacht werden.

Dieser Gedankengang wird in den folgenden Kapiteln theoretisch und empirisch 
entfaltet. Dazu wird zunächst eine bürokratietheoretische Verhältnisbestimmung 
von Politik einerseits und Verwaltung andererseits vorgenommen (2.). Danach wird 
skizziert, welche Erwartungen im Kontext der Neuen Schulsystemsteuerung an die 
Bildungsverwaltung herangetragen werden (3.). Im Anschluss hieran wird die Th ese 
einer Politisierung der Bildungsverwaltung empirisch hergeleitet (4.). Der Beitrag 
schließt mit einer methodischen und inhaltlichen Refl exion, durch die eine in der 
Politisierung der Bildungsverwaltung angelegte neue „Adressierungspolitik“ als zent-
rales Strukturproblem der aktuellen Schulsystemsteuerung herausgearbeitet wird (5.).

2. Politik und Verwaltung in bürokratietheoretischer Perspektive

In klassischen organisationstheoretischen Ansätzen wird von einem rational agie-
renden organisationalen bzw. institutionellen Akteur ausgegangen, „der vor allem 
an der Eff ektivität und Effi  zienz seiner Abläufe und Umweltbezüge arbeite, um prä-
zise Zielsetzungen absichtsvoll und strategisch zu verfolgen“ (Koch & Schemmann, 
2009, S. 21). Im Neo-Institutionalismus gilt dagegen nicht mehr Effi  zienz, sondern 
Legitimität als zentrale Orientierungsgröße für Organisationen und Institutionen 
(Meyer & Rowan, 1977). Dabei wird in neueren Ansätzen im Anschluss an Suchman 
(1995) davon ausgegangen, dass Legitimität keine „genetische“ Eigenschaft  von Orga-
ni sationen und Institutionen ist, sondern eine Zuschreibung organisational bzw. insti-
tutionell relevanter Bezugsgruppen darstellt (vgl. Koch, 2009, S. 126). Organisationen 
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und Institutionen verfügen in dieser Perspektive also nicht einfach über Legitimität, 
sondern müssen diese in Bezug auf ihre Adressat*innen herstellen und organisie-
ren. Die in der Regel unterstellte (Zweck-)Rationalität organisationalen bzw. insti-
tutionellen Handelns wird vor diesem Hintergrund als „Rationalitätsmythos“ (vgl. 
Walgenbach, 1995) beschreibbar, der wiederum der Legitimierung von Organi sa-
tionen und Institutionen dient.

Nun ist es so, dass zum Rationalitätsmythos der Administration gehört, dass die-
se sich nicht eigenständig legitimieren muss, bzw. genauer: Die Legitimierung ih-
rer Arbeit fällt idealtypisch nicht in den Zuständigkeitsbereich der Verwaltung. Auf 
die Verwaltung trifft   insofern das zu, was Suchman eigentlich als Quelle institutio-
neller Legitimation ausschließt: Sie ist in bürokratietheoretischer Perspektive als der 
Politik nachgeordnete Instanz quasi-automatisch legitimiert. Dies entspricht frühen 
Überlegungen Luhmanns zur arbeitsteiligen Legitimation des politischen Systems, die 
erstmals 1966 publiziert wurden (vgl. Luhmann, 2013). Luhmann argumentiert hier, 
dass Politik einerseits und Verwaltung andererseits unterschiedliche Funktionen er-
füllen. Während die zentrale Aufgabe der Politik die Legitimationsbeschaff ung ist, ist 
die Verwaltung für die formal-rationale Bearbeitung von Zielen und Problemen zu-
ständig, die sich aus demokratisch legitimierten politischen Entscheidungen erge-
ben. Diese Ausdiff erenzierung von Politik und Verwaltung schließt relativ naht-
los an Überlegungen von Weber (1988/1919) zu Eigenschaft en und Aufgaben von 
Politiker*innen einerseits und Beamt*innen andererseits an, wie sie sich im Fall einer 
legalen, rational-bürokratischen Herrschaft  darstellen (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Merkmale von Politiker*innen bzw. Beamt*innen nach M. Weber

Politiker*innen Beamt*innen 

Entscheidu ngs-
verhalten

Ziele setzen
Entscheidungen
normative Komplexität
Unsicherheit
substanziell rational
Dilettant
Gesinnungsethik
Innovation

Mittel auswählen
Durchführung
faktische Komplexität
Routine
formal rational
Fachmann
Verantwortungsethik
Konservatismus

Karriere

Kampf
Stimmenmaximierung
Wahl
Wahlamt auf Zeit
Demission
Verantwortlichkeit

Gehorsam
sachliche Leistung
Ernennung/Beförderung
Lebenszeit
Selbstverleugnung
Verantwortung

Stil 

Überzeugung
Charisma
Präferenzänderung
Leidenschaft
Rede
Öffentlichkeit

fachliche Argumentation
Fachautorität
Analyse
Unpersönlichkeit
Schrift/Akten
Büro

KONSENSORIENTIERUNG ZWECKORIENTIERUNG

Quelle: in Anlehnung an Derlien, Böhme & Heindl (2011, S. 97)
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Während die Politik Mehrheiten für Ziele organisieren muss, um diese so zu legiti-
mieren, geht es der Bürokratie darum, geeignete Verfahren zu entwickeln, mit de-
nen die politisch gesetzten und legitimierten Ziele erreicht werden können. Die 
Politik ist dementsprechend durch eine Konsensorientierung gekennzeichnet, die 
auf Überzeugung basiert. Die Verwaltung dagegen zeichnet sich durch eine an der 
Durchführung politischer Entscheidungen orientierte formale Routine sowie durch 
eine fallunspezifi sche Zweckorientierung aus. Aufgrund dieser auf die Umsetzung po-
litischer Entscheidungen zielenden Zweckorientierung muss ihr – im Gegensatz zur 
Politik – egal sein, was die Adressat*innen ihres Handelns über dieses Handeln den-
ken.

Vor diesem Hintergrund plädiert Luhmann für eine strikte funktionale Trennung von 
Politik und Verwaltung, da die Verwaltung nur so leistungsfähig sei, d. h., die ihr ge-
stellte Aufgabe der formal-rationalen Problembearbeitung adäquat erfüllen könne. Er 
geht daher von der Notwendigkeit einer von Legitimationsfragen „befreiten“ Verwaltung 
aus:

„Damit verdichtet sich die Vermutung, dass in einem politischen System, das seine 
Teilsysteme nach Funktionen diff erenziert und spezifi ziert, der ausführenden 
Verwaltung nicht zugleich Funktionen der Legitimation, der Konsensbeschaff ung 
und Enttäuschungsbewältigung aufgetragen werden sollten, weil das ihre Ent-
scheidungsprozesse mit Nebenfunktionen belasten und ihre Rationalisierung 
erschweren würde“ (Luhmann, 2013, S. 211).

Diese Ausklammerung der Verwaltung aus dem Legitimationsspiel wird wieder-
um durch die Inaussichtstellung ebenjener rationalen Problembearbeitung durch die 
Verwaltung legitimiert. Dieses Konstrukt setzt einerseits voraus, dass die Politik ihre 
Funktion der Konsensbeschaff ung adäquat erfüllt. Andererseits bedeutet die funkti-
onale Diff erenzierung von Politik und Verwaltung, dass Verwaltungen entbürokrati-
siert werden müssen, „wenn ihnen eine Mitverantwortung für die Einstellung ihres 
Publikums aufgebürdet wird“ (ebd., S. 208–209). 

Genau eine solche Gemengelage, in der die Verwaltung nicht mehr einfach nur bü-
rokratisch handeln kann, sondern für das Commitment ihrer Adressat*innen mit-
verantwortlich gemacht wird, scheint nun im Fall der Neuen Schulsystemsteuerung 
vorzuliegen. Insbesondere wird sie mit gesteigerten Legitimationserwartungen kon-
frontiert, die auf die administrative Herstellung von Konsens bezüglich politisch ini-
tiierter Steuerungsmaßnahmen zielen.
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3. Erwartungen an die Bildungsverwaltung im Kontext der Neuen 
Schulsystemsteuerung

Die neue Legitimationserwartung gegenüber der Verwaltung lässt sich am besten an 
der gestiegenen Bedeutung von Commitment innerhalb der aktuellen Schul system-
steuerung festmachen. Dies zeigt sich in der Programmatik des NPM ebenso wie 
in den Modellierungen der empirischen Bildungsforschung: Im NPM steht hierfür 
das Konzept der „Kundenorientierung“, in der empirischen Bildungsforschung der 
Wirkfaktor der „Akzeptanz“.

Im NPM werden die demokratische Grundlegitimation der Politik und die institu-
tionelle Legitimation der Verwaltung durch die grundlegitimierte Politik um eine 
individuelle Legitimationspfl icht der Verwaltung gegenüber ihren „Kund*innen“ 
ergänzt. So heißt es bei Schedler und Proeller (2011), dass im NPM „die individu-
elle Akzeptanz durch die KundInnen zu einer massgebenden Wegleitung für das 
Verhalten von Verwaltungsmitarbeitern und -mitarbeiterinnen werden [sollte]“ 
(S. 13). Diese Forderung scheint dabei zunächst der im vorangegangenen Kapitel skiz-
zierten Argumentationsfi gur Luhmanns zu entsprechen: Als Verwaltungsreform, die 
auf die Entbürokratisierung der Verwaltung zielt, führt das NPM folgerichtig neue 
„kundenorientierte“ Formen der Herstellung von administrativer Legitimation ein. 
Gleichzeitig hält das NPM jedoch am Effi  zienz- und Eff ektivitätsmythos fest: „Das 
zu lösende Problem der Verwaltung ist Effi  zienz und Eff ektivität, nicht Legalität oder 
Legitimation“ (ebd., S. 57). Das Konzept übersieht insofern, dass eine Erhöhung der 
Anforderungen an die administrative Herstellung von Legitimation bürokratietheore-
tisch betrachtet eine rationale Problembearbeitung durch die Verwaltung eher behin-
dert als unterstützt.

Ähnliches gilt für die Modelle der Schuleff ektivitäts- und Schulentwicklungsforschung 
(vgl. z. B. Bonsen, Bos & Rolff , 2008), die im Rahmen einer „evidence based poli-
cy“ (vgl. z. B. Heinrich, 2010) verstärkt durch Politik und Verwaltung aufgegriff en 
werden. Insbesondere im Kontext der Schulinspektion fällt die Modellierung von 
„Akzeptanz“ als zentralem Wirkfaktor auf (vgl. Husfeldt, 2011). Dies soll kurz am 
Beispiel des Ehren-Visscher-Modells (2006) erläutert werden, das die Wirkungen und 
Wirkungsbedingungen der Schulinspektion modelliert (vgl. Abbildung 1). 
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Abb. 1: Wirkungen und Wirkungsbedingungen der Schulinspektion

Quelle: Ehren & Visscher (2006, S. 66)

Das Modell basiert auf der Vorstellung einer Schulentwicklung durch Einsicht in die 
durch die Schulinspektion generierten Evidenzen (vgl. Rürup, 2008). Es setzt inso-
fern die Notwendigkeit der Akzeptanz des Instruments durch die schulischen Akteure 
voraus. Entsprechend wird „Akzeptanz“ als einer der zentralen Wirkfaktoren mo-
delliert. Analog hierzu fi nden sich im Kontext der Schulinspektion neue administ-
rative Selbstbeschreibungen, in denen die schulische Akzeptanz zu einem zent-
ralen Bezugspunkt des Verwaltungshandelns wird. So heißt es in einer offi  ziellen 
Darstellung der Externen Evaluation in Mecklenburg-Vorpommern, dass „die Be reit-
schaft  [der Schulen; M. L.], die Ergebnisse der Evaluation in produktive Arbeit umzu-
setzen, weitgehend von der Akzeptanz ihrer Inhalte und Verfahren abhängt“ (LISA, 
2006, S. 6).

Wie der NPM-Ansatz auch, setzt die empirische Bildungsforschung also auf eine 
neue – „effi  zientere“ bzw. „eff ektivere“ – Verhältnisbestimmung von Einzelschule 
und Bildungsverwaltung, die auf dem verstärkten Einbezug der Bildungsverwaltung 
in die eigentlich politische Aufgabe der Konsensbeschaff ung basiert. Dies bedeutet 
in bürokratietheoretischer Perspektive jedoch, dass die aktuellen Modellierungen des 
Verhältnisses von Bildungsverwaltung und schulischen Akteuren eine Poli tisierung 
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der Bildungsverwaltung voraussetzen, die eine rationale administrative Pro blem-
bearbeitung eher erschwert als fördert. 

Die praktische Relevanz der bisher dargestellten theoretischen Überlegungen zum Ver-
hältnis von Bildungspolitik, Bildungsadministration und Einzelschule für die aktuel-
le Schulsystemsteuerung leitet sich aus der objektiv-hermeneutischen Rekonstruktion 
von Interviewaussagen administrativer Akteure ab, die im nächsten Kapitel exempla-
risch dargestellt werden.

4. Empirische Figuren: Die Politisierung der Bildungsverwaltung 
im Kontext der Schulinspektion

Im Folgenden werden zwei mithilfe der Objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann, 
2000) rekonstruierte administrative „Fallstrukturen“ einander gegenübergestellt, über 
deren Varianz die Politisierung der Bildungsverwaltung und damit eine neue „Adres-
sierungspolitik“ als zentrales administratives Strukturproblem einer Neuen Schul-
systemsteuerung herausgearbeitet werden. 

Der Begriff  der Fallstruktur verweist dabei darauf, dass die Objektive Her me-
neutik auf die Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen zielt, d. h. von solchen Be-
deu tungsgehalten von Äußerungen, die jenseits des subjektiven, „manifesten“ Sinns 
des Gesagten liegen und den Befragten in der Regel nicht bewusst sind. Der Begriff  
des Strukturproblems verweist auf ein vom einzelnen Akteur unabhängig existieren-
des Bezugsproblem sozialen Handelns. Die Fallrekonstruktionen lassen sich inso-
fern innerhalb einer Rekonstruktiven Governanceforschung (vgl. Dietrich, 2014) 
ver orten, die nicht auf die Intentionen von Steuerungsakteuren, sondern auf die la-
tente „Sinnstruktur der sich im Kontext des Steuerungshandelns entfaltenden Inter-
aktion bzw. Handlungskoordination“ (ebd., S. 210) zielt. Diese protokolliert sich auch 
in den Äußerungen der Befragten, ist aber nicht Ausdruck einer intentionalen Steue-
rungsstrategie. Die Fallstrukturen stellen vielmehr „Antworten“ auf ein übergeordne-
tes Strukturproblem dar, das zwar unterschiedlich bearbeitet, aber nicht individuell 
aufgelöst werden kann. Methodisch basiert das Verfahren auf einem regelgeleiteten 
interpretativen Vorgehen, das sequenzanalytisch organisiert ist (vgl. Wernet, 2009).

Die Politisierung der Bildungsverwaltung im Kontext der aktuellen Schulsystem-
steue rung wird exemplarisch anhand von administrativen Bezugnahmen auf das 
Steuerungsinstrument der Schulinspektion rekonstruiert. Schulinspektionen sind 
eine Form der externen Schulevaluation, deren Funktion in der evidenzbasier ten 
Kontrolle und Rechenschaft slegung der im Rahmen einer dezentralisierten Schul-
systemsteuerung autonomisierten Einzelschule besteht (vgl. Böttcher & Kotthoff , 
2007, S. 11). In Deutschland gilt allerdings die Förderung einzelschulischer Schul ent-
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wicklung als vorrangiges Ziel des Instruments (vgl. Rürup, 2008, S. 470). Schul inspek-
tionen sollen hierzulande neben der Generierung von „Steuerungswissen“ also min-
destens zwei Funktionen bedienen (vgl. Landwehr, 2011): eine evaluative (Qualitäts-)
Entwicklung der Einzelschule, die jedoch nicht losgelöst von der Kontrollfunktion 
des Instruments betrachtet werden kann. In bürokratietheoretischer Perspektive setzt 
die Betonung einer Entwicklungsfunktion darüber hinaus die „Entbürokratisierung“ 
des Verhältnisses von Bildungsadministration und Einzelschule voraus, da v. a. diese 
Funktion auf die individuelle Akzeptanz des Verfahrens bei den schulischen Akteuren 
angewiesen ist. Die Kontrollfunktion korrespondiert dagegen stärker mit der klassi-
schen bürokratischen Strukturlogik, die an einer fallunspezifi schen Umsetzung politi-
scher Vorgaben ausgerichtet ist. Die Vermischung von „Kontrolle“ und „Entwicklung“ 
in den deutschen Schulinspektionssystemen kann insofern auch bereits als Indikator 
für eine gesteigerte Legitimationserwartung gegenüber der Bildungsverwaltung ange-
sehen werden.

Die rekonstruierten Interviewauszüge stammen aus Leitfaden-Interviews mit admi-
nistrativen Akteuren aus verschiedenen Bundesländern, die für die Kon zep tion und 
Durchführung der Schulinspektion zuständig sind. Anhand des ersten Falls wird ge-
zeigt, dass die rein bürokratische Handhabung des neuen Instru ments der Schul-
inspektion das Risiko des Scheiterns der administrativen Steue rungs be mühungen 
beinhaltet (4.1). Der zweite Fall macht dann deutlich, dass dieses Scheitern nicht 
einfach auf eine individuelle Fehlleistung bzw. eine admini strative „Moder-
nisierungsblockade“ verweist, sondern auf ein übergeordnetes Struk tur problem, 
das auf die Politisierung der Bildungsverwaltung und damit auf eine neue „Adres-
sie rungspolitik“ zurückzuführen ist (4.2). Dadurch kommt es zu einer Ver mischung 
von politischen und administrativen Funktionen im Kontext Neuer Steue rung: von 
Legitimation und rationaler Problembearbeitung.

4.1 Der bürokratische Bürokrat

Der erste Fall stammt aus einem Bundesland, in dem zunächst die kontrollierende 
Funktion der Schulinspektion gegenüber deren Entwicklungsfunktion betont wur-
de. Allerdings kam es nach dem Ende des ersten Durchlaufs zu einer Neu konzeption 
des Verfahrens, durch die das Instrument eine deutlich entwicklungsorien tiertere 
Ausrichtung erhalten hat. Ausschlaggebend für diese konsensorientierte Neu-
konzeption war eine schulische Lobbyarbeit gegen das Instrument, die fast zur 
Abschaff ung der Schulinspektion geführt hätte.

Die Tatsache, dass ein administrativ verantwortetes Steuerungsinstrument mas-
sive Widerstände hervorruft  und daraufh in neu konzipiert werden muss, legt die 
Vermutung nahe, dass daraus auch ein administratives Legitimationsproblem ent-
stehen müsste. Dies ist jedoch nicht automatisch der Fall, wie sich bereits an der 
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Erstreaktion des befragten administrativen Akteurs (B1) auf die Einstiegsfrage der 
Interviewerin (I1) zeigt. Auf die Frage, wie es zu dem Entschluss kam, ein neues 
Verfahren zu entwickeln, antwortet er:

B1: also das ist ja (1) mhm also es hat ja en (1) en besch- [I1: auch irgendwie so en 
(1) ähm] (Ein)führung Schulinspektion [I1: mhm] ähm der schon länger zurückliegt 

Der Befragte reagiert auf die Frage mit einer chronologischen Darstellung der 
Geschichte des Instruments. Über diesen Erzähleinstieg entfaltet sich sein bürokra-
tischer Zugriff  auf das Th ema: Dieser zeigt sich u. a. in der Bezugnahme auf einen 
offi  ziellen politischen Beschluss („besch-“) – statt auf den in der Interviewfrage the-
matisierten (individuellen) Entschluss – als Ausgangspunkt allen administrativen 
Handelns. Es handelt sich hier also strukturlogisch um einen Bürokraten. Interessant 
ist nun, welche Bedeutung die Neukonzeption des Verfahrens in dieser bürokrati-
schen Logik bekommt. Dies wird im weiteren Verlauf der Äußerung deutlich.

B1: ((…)) dann ist die erste Runde geLAUFEN und ähm (.) das hat natürlich dann 
auch v- viele ähm Erkenntnisse geBRACHT und (.) hat vor allen Dingen AUCH äh 
viel Widerstände und Zusprüche ausgelöst

Mit der Äußerung „dann ist die erste Runde geLAUFEN“ nimmt der Befragte nicht 
auf das Ende der ersten Inspektionsrunde Bezug, sondern auf deren Durchführung. 
Mit dieser Durchführung verbindet er zwei Dinge: einen Erkenntnisgewinn und 
das Auft reten von Widerständen. Mit der Äußerung zu den „Erkenntnisse[n]“ 
schließt er an die offi  zielle Funktion des Instruments als Teil einer evidenzbasier-
ten Schulsystemsteuerung an. Das eingefügte „natürlich“, mit dem in diesem Fall auf 
eine unhinterfragbare Setzung verwiesen wird, deutet allerdings darauf hin, dass es 
sich hierbei lediglich um eine Floskel handelt. Entscheidend sind für den Befragten 
vielmehr die im Anschluss thematisierten „Widerstände“, was sprachlich auch durch 
die Formulierung „vor allen Dingen“ markiert wird. Die Ergänzung „und Zusprüche“ 
irritiert zunächst, lässt sich jedoch ebenso als Floskel deuten wie der Verweis auf 
die „Erkenntnisse“: Dass es hier im Kern nicht um Zusprüche geht, zeigt sich al-
lein schon an dem verwendeten Verb „ausgelöst“, das sinnvoll nur an den Ausdruck 
„Widersprüche“ anschließen würde.

Die Schulinspektion wird in der Erzählung des Befragten latent also als routi-
nisiertes Verfahren konzipiert, das idealerweise möglichst störungsfrei bzw. rei-
bungslos „laufen“ soll. In dieser bürokratischen Logik dient die entwicklungsorien-
tierte Neukonzeption der Schulinspektion nicht der refl exiven Verbesserung oder 
Optimierung des Instruments, sondern der Wiederherstellung der durch schulische 
Widerstände gestörten administrativen Routine. Durch die Neukonzeption ändert sich 
in der rekonstruierten Fallstruktur insofern weder die kontrollorientierte Zielsetzung 
des Instruments, noch kann sie als Hinweis darauf gelesen werden, dass das alte 
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Konzept in der Perspektive des Befragten delegitimiert wurde. Eine instrumentenbe-
zogene Legitimation liegt vielmehr außerhalb seines eigenen Relevanzsystems. Dies 
zeigt sich auch noch einmal in einer späteren Äußerung.

B1: ((…)) ähm dennoch war’s IMMER auch ein politisches Th ema und es gibt eben 
(1) Bereiche (.) Schulbereiche Schulformbereiche in denen ähm durchaus auch 
HÖHERER Widerstand ist weil man dort glaubt dass die Spezifi ka dieser Schulform 
nicht genug berücksichtigt werden ((…)) von daher hat PoliTIK auch immer ähm (3) 
in diesem Zwiespalt geSTANDEN (2) en Instrument HABEN zu wollen mit dem man 
(.) so was wie Rechenschaft slegung [I1: mhm] kontrollieren kann und einfordern kann 
ähm weil dort DURCHaus schon (.) die Ansicht war dass je eigenverantwortlicher eine 
Schule ist umso mehr Rechenschaft slegung eigentlich durch die Schule auch erfolgen 
muss und auf der andern Seite mhm äh auch ähm natürlich in der Politik durchaus 
die Befürchtung war dass Widerstand auch Wählerstimmen pff f äh (2) kosten könnte

Bezeichnenderweise wird der Widerstand der Schulen gegen die Schulinspektion 
hier gerade nicht als Problem der zuständigen Verwaltungseinheit, sondern als 
Pro blem der Politik konzipiert; es ist „ein politisches Th ema“. Vor diesem Hinter-
grund entwirft  der Befragte latent das Bild einer „rückgratlosen“ Politik, die 
auf Wähler stimmen spekuliert und inhaltlich einknickt, sobald diese wegzubre-
chen drohen. Von einer solchen Haltung distanziert er selbst sich dagegen deut-
lich („pff f “). Damit verweist er jedoch auch die durchaus berechtigte Frage nach der 
Legitimation der Schulinspektion in den Bereich politisch-taktischen Kalküls. Nach 
der Legitimation der Schulinspektion zu fragen und damit Fragen der Akzeptanz von 
Steuerungsmaßnahmen ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu rücken, wird so gera-
dezu illegitim. Legitim ist einzig die bürokratische Haltung der Zweckorientierung. 
Diese ist – wie theoretisch im Kapitel 2 entfaltet – am „eigentlichen“ politischen 
Auft rag einer schulischen Kontrolle ausgerichtet, zu dem die Politik in der bürokrati-
schen Perspektive des Befragten jedoch nicht off en steht.

Angesichts der Tatsache, dass die Schulinspektion in diesem Bundesland auf-
grund des schulischen Widerstands fast abgeschafft   worden wäre, muss die Aussage, 
der Befragte habe kein Legitimationsproblem, allerdings präzisiert werden. Die 
Fallstruktur des „bürokratischen Bürokraten“ ist vielmehr durch die Unterschätzung der 
Legitimationsfrage gekennzeichnet; Legitimation erscheint hier dementsprechend als 
unerkanntes Problem der Verwaltung. 

4.2 Die „politisierte“ Bürokratin 

Der zweite Fall stammt aus einem Bundesland, in dem die Schulinspektion als 
Institution relativ stabil ist. Das Instrument ist von Beginn an eher entwicklungs-
orientiert und damit auf die Herstellung eines schulischen Commitments ausgerich-
tet. Allerdings hat es regelmäßig kleinere Modifi kationen des Verfahrens gegeben, 
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die mit einer sukzessiven „Verschärfung“ der Adressierung der schulischen Akteure 
einhergehen. Zum Zeitpunkt des Interviews wird das Verfahren für die zweite 
Inspektionsrunde überarbeitet. Dieses „neue Verfahren“ spricht der Interviewer (I2) 
im Rahmen seines Intervieweinstiegs an. Er wird daraufh in von der Befragten (B2) 
unterbrochen:

B2: ich würde es nicht neu nennen es ist [I2: ja] auch wieder eine Weiterentwicklung 
[I2: ja] ja

Die erste Äußerung der Befragten stellt eine Korrektur dar: Das Verfahren sei nicht 
„neu“, sondern eine „Weiterentwicklung“ des bestehenden Konzepts. Korrigiert wird 
hier allerdings nicht die Tatsache der Veränderung des Instruments an sich, son-
dern die sprachliche Bezugnahme des Interviewers auf diese Veränderung („ich wür-
de es nicht neu nennen“). Seine Darstellung wird also nicht als sachlich falsch mar-
kiert, sondern es wird auf eine „unglückliche Wortwahl“ verwiesen; die Korrektur 
bewegt sich insofern auf der Ebene von Sprachregelungen. Dies sowie die Tatsache, 
dass die Befragte den Interviewer unterbricht, weisen somit auf ein strategisches 
Element im Sprechen über die Veränderung der Schulinspektion hin: Off ensichtlich 
soll hier der Eindruck vermieden werden, es handele sich bei dem Verfahren für die 
zweite Runde um ein völlig neues Konzept. Damit liegt die Schlussfolgerung nahe, 
dass die Äußerung der Befragten latent auf die Aufrechterhaltung des Anscheins von 
Kontinuität des Verfahrens zielt. Im weiteren Verlauf des Interviews fi ndet sich au-
ßerdem eine Passage, die erklären kann, wodurch diese „Verschleierung“ der Ver-
änderung des Instruments motiviert sein könnte:

B2: ((…)) diese kontinuierliche Arbeit hat sich (.) INsbesondere in den AN-
FANGSjahren ganz stark darauf konZENTRIERT äh zu optiMIEREN dass wir richtig 
adressieren dass wir also [I: mhm] bei den Schulen VERSTANDEN werden was wir 
da machen was wir vorhaben [I: mhm] dass wir gut ankommen ((…)) dann haben 
wir äh in einer ersten Überlegung äh (.) gesagt jetzt sind wir äh so gut im System 
angekommen JEDE Schule hat es entweder erfahren oder kennt in der Nachbarschaft  
Schulen die es erfahren haben [I: mhm] es ist also GUT kommuniZIERT und diese 
Sorge der Schule äh was passiert denn da mit uns was w- wie wie erscheint es nach 
außen wenn wir bewertet werden äh die hat deutlich abgenommen. ((…)) und äh an 
der Stelle äh haben wir uns dann davon verabschiedet äh die [bundeslandspezifi sche 
Bezeichnung des Instruments] eher so als äh Start- als Übersichtsevaluation mit einer 
AMPELfunktion äh [I: mhm] anzubieten 

Die Befragte berichtet hier von den Bemühungen der Bildungsverwaltung, die 
Schulen „richtig [zu] adressieren“. Anders als im ersten Fall scheint hier der ver-
stärkten Legitimationserwartung im Kontext der aktuellen Schulsystemsteuerung 
also entsprochen zu werden: Die Implementationsphase ist an der Herstellung eines 
schulischen Commitments orientiert. Umso überraschender kommt dann die argu-
mentative Wende: An dem Punkt, an dem dieses Commitment erreicht ist, beschlie-
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ßen die administrativen Verantwortlichen nämlich, sich vom bisherigen Verfahren zu 
„verabschiede[n]“.

Verabschieden muss man sich von Träumen: Durch die Abschaff ung der „Ampel-
funktion“ wird der schulindividuelle Fallbezug des Verfahrens, der für dessen 
Akzeptanz in den Schulen gesorgt hat, zugunsten einer größeren externen Ver gleich-
barkeit der Einzelschulen aufgegeben. Während im ersten Fall also versucht wird, die 
kontrollierende Funktion des Inspektionsverfahrens durch die verstärkte Aufnahme 
von entwicklungsorientierten Elementen „akzeptabler“ zu machen, verschiebt sich 
im zweiten Fall der Schwerpunkt des Verfahrens sukzessive von „Entwicklung“ zu 
„Kontrolle“. Bezeichnenderweise wird die Schulinspektion in der Perspektive der 
Befragten durch diese „Weiterentwicklung“ ihrer eigentlichen Bestimmung zuge-
führt: Sie ermöglicht eine Rebürokratisierung des Verfahrens, d. h. die Rückkehr zu ei-
ner fallunspezifi schen Zweckorientierung, die wie im ersten Fall in einer schulischen 
Kontrolle gesehen wird. Dies soll an einem letzten Interviewausschnitt gezeigt wer-
den:

B2: ((…)) der VORsichtige Beginn in [Name des Bundeslands] über diesen GANZ 
stark qualitativ ausgerichteten Ansatz (1) hat es zumindest MÖGLICH gemacht (.) 
dass nicht (1) zu viele Verletzungen entstanden sind [I: mhm], ja? wie wenn man 
jetzt ich sag mal mit einem InspektoRAT über [I: mhm mhm] äh harte quantitative 
Daten [I: mhm.] von Anfang an sagt was harte Sache ist [I: mhm], mhm? das de- das 
muss ja verstanden werden 

Diese spätere Äußerung der Befragten macht deutlich, dass das entwicklungsori-
entierte Vorgehen der Schulinspektion den eigentlichen Zweck des Instruments 
aus ihrer Sicht verfehlt hat. Diese Interpretation leitet sich aus der Formulierung 
„hat es zumindest MÖGLICH gemacht“ ab, die auf das verweist, was das ursprüng-
liche Verfahren wenigstens geleistet hat: Es hat dafür gesorgt, dass nicht „zu vie-
le Verletzungen“ in den Schulen entstehen, bzw. in der Sprache des ersten Falls: dass 
Widerstand vermieden wird. Der entwicklungsorientierte Ansatz der ersten Runde 
– darauf wird mit dem Attribut „qualitativ“ verwiesen – ist für die Befragte also 
in erster Linie Mittel zum Zweck: Die dadurch erreichte schulische Akzeptanz des 
Verfahrens stellt für sie keine neue Legitimationsgrundlage administrativen Handelns 
dar, sondern wird zur Voraussetzung für die Ausübung der Kontrollfunktion des 
Instruments. Dies erklärt auch, warum die „politisierte Bürokratin“ latent an der 
Aufrechterhaltung des Anscheins von Kontinuität orientiert ist: Ein off ener konzepti-
oneller Bruch würde das Commitment der Schulen womöglich gefährden. 

Während der erste Fall also durch die Unterschätzung der Legitimationsfrage gekenn-
zeichnet ist, ist für den zweiten Fall eine strategische Orientierung an der Herstellung 
von schulischem Commitment typisch. Allerdings wird ebenso deutlich, dass sich die 
Fallstruktur der „politisierten Bürokratin“ entlang eines Zielkonfl ikts entfaltet, der au-
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ßerhalb ihres Einfl ussbereichs angesiedelt ist: die Notwendigkeit der „richtigen“ 
Adressierung der Schulen einerseits, die dem Verfahren die nötige Akzeptanz ver-
schafft  , und die ebenso notwendige, zweckorientierte Gestaltung des Verfahrens an-
dererseits, durch die eine – politisch gewünschte – schulische Kontrolle gewährleis-
tet werden soll. Dieser Zielkonfl ikt – der im ersten Fall ignoriert wurde – wird von 
der Befragten bearbeitet, indem sie versucht, den Anschein der Kontinuität des Ver-
fahrens aufrechtzuerhalten. 

Die Konsequenzen aus beiden rekonstruierten administrativen Fallstrukturen werden 
im folgenden Schlusskapitel nun noch einmal herausgearbeitet.

5. Adressierungsprobleme

Die beiden im vorangegangenen Kapitel dargestellten Fallrekonstruktionen kön-
nen folgendermaßen auf den Punkt gebracht werden: Während im ersten Fall das 
Festhalten an der bürokratischen Zweckorientierung („Kontrolle vor Entwicklung“) 
die Durchführung der Schulinspektion gefährdet, geht im zweiten Fall die Konsens-
orientierung auf Kosten einer „authentischen“ Adressierung der schulischen Akteure 
(„erst Entwicklung, dann Kontrolle“).

Über die statistische Verteilung der rekonstruierten administrativen Typen kann auf 
Basis der beiden Fallrekonstruktionen keine Aussage getroff en werden. Die objektiv-
hermeneutische Analyse ermöglicht jedoch eine theoretische Generalisierung der Fälle 
(vgl. Wernet, 2009, S. 19–20):

Trotz ihrer fallspezifi schen Besonderheiten verweisen beide Fallrekonstruktionen 
auf ein typisches Dilemma der Bildungsverwaltung im Kontext der Neuen Schul-
system steuerung: Sowohl das aus der Unterschätzung der Legitimationsfrage resul-
tierende Beinahe-Scheitern des „bürokratischen Bürokraten“ als auch die strategische 
Orientierung an der Herstellung von Commitment der „politisierten Bürokratin“ of-
fenbaren die gesteigerten Legitimationsanforderungen an die Bildungsverwaltung. In 
beiden Fällen kommt also ein Strukturproblem aktuellen administrativen Handelns 
zum Ausdruck, das unabhängig vom Stand oder von der Ausgestaltung des konkre-
ten Steuerungsinstruments der Schulinspektion existiert: die Politisierung der Bil-
dungsverwaltung, d. h. ihr Einbezug in die Legitimierung politischer Ent scheidungen. 

Diese Politisierung der Bildungsverwaltung manifestiert sich insbesondere in ei-
ner neuen „Adressierungspolitik“2, die sowohl die Bildungsverwaltung als auch 

2 Das Konzept der „Adressierung“ bezeichnet eine Form der Subjektkonstitution (vgl. z. B. 
Butler, 1998). Es umfasst insofern mehr als eine konkrete Anrede, sondern bezieht sich auf 
Interaktionen, durch die performativ die Bedingungen der Anerkennung des Gegenübers 
zur Geltung gebracht werden. Die Verwendung des Adressierungskonzepts im Rahmen die-
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die Einzel schule betrifft  : Durch die Politik, das NPM oder auch die empirische 
Bildungsforschung wird die Bildungsadministration zunehmend als für die Legi-
timation politischer Entscheidungen verantwortlicher Akteur adressiert. Dies wie-
derum drückt sich in Forderungen nach einer neuen administrativen Adressie-
rung schulischer Akteure aus, für die die Konzepte „Einsicht“, „Akzeptanz“ oder 
auch „Kundenorientierung“ mindestens ebenso zentral sind wie das der „Rechen-
schaft s legung“. Letzten Endes basiert die Neue Schulsystemsteuerung deutscher 
Provenienz also zu einem nicht geringen Anteil auf der Idee eines Commitments 
zwischen Bildungsverwaltung und schulischen Akteuren.3 Die dazu eigentlich not-
wendige Entbürokratisierung der Bildungsverwaltung, z. B. in Form eines admi-
nistrativen „Einzelfallbezugs“, ist jedoch nur bedingt möglich, da auch in Neuen 
Steuerungsmodellen die Steuerungsaufgabe – im Sinne einer fallunspezifi schen Um- 
und Durchsetzung politischer Vorgaben – vorrangig bei der Bildungsverwaltung an-
gesiedelt ist. Stattdessen verlagert sich das politische Dilemma, Mehrheiten für (un-
beliebte) Veränderungen beschaff en zu müssen (vgl. Benz, 2004, S. 132), in die 
Ver waltung. Aufgrund der dort stattfi ndenden Vermischung von Legi ti mations-
beschaff ung und rationaler Problembearbeitung trifft   dieses Dilemma die administra-
tiven Akteure außerdem besonders hart. 

Die Neue Schulsystemsteuerung hat insofern ein doppeltes Adressierungsproblem: Sie 
basiert zum einen auf einer Neuadressierung der Bildungsverwaltung, die eine pro-
blematische Vermischung von Legitimations- und Steuerungsaufgaben beinhaltet. 
Dieses Dilemma muss dann zum anderen auf Seiten der Bildungsadministration u. U. 
durch eine „falsche“ (Fall 1) oder auch „unauthentische“ (Fall 2) Adressierung der 
Schulen bearbeitet werden. Möglicherweise sind diese Adressierungsprobleme typisch 
für indirekte Steuerungsmodelle, zu denen auch die Neue Schulsystemsteuerung ge-
rechnet werden kann (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, 2007). Dass eine solche Poli-
ti sierung der Bildungsverwaltung nicht neu ist, darauf verweist allerdings bereits 
Luhmanns 1966 veröff entlichte Problematisierung der Missachtung der funktionalen 
Ausdiff erenzierung von Politik und Verwaltung, wie sie in Kapitel 2 diskutiert wurde. 
Sie erfährt im Kontext der Neuen Schulsystemsteuerung durch die Erwartungen an 
eine „unbürokratische“ Bürokratie lediglich eine Zuspitzung.
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Zusammenfassung
Der Beitrag thematisiert im Kontext einer Th eorie kultureller Transformation und am 
Beispiel eines Schulversuchs Schulentwicklung als Adressierungsgeschehen. Schul ent-
wicklungsarbeit wird als Kernzone der Veränderung pädagogischer Anerken nungs-
ordnungen betrachtet, in der sich Lehrkräft e in machtvollen Adres sie rungspraktiken 
zu innovativen Subjekten machen, in Auseinandersetzung mit einer imaginären 
Schulkultur die normativen Horizonte des Neuen antizipieren und Lösungsmuster für 
Probleme erfi nden.
Schlüsselwörter: Transformation von Schule, Schulentwicklung, Adressierung, Kultur-
theorie, Praxeologie
1

School Development and Addressing
A Culture-Th eoretical 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 fi nding solutions for 
problems is analyzed, based on qualitative data. 
Keywords: school development, collaborative work of teachers, culture theory, theory of 
social practices, acknowledgement 
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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 refl exiven Steuerung be-
dürfen, andererseits aber sowohl Beteiligte als auch Beobachtende immer auch mit 
Erfahrungen begrenzter Steuerbarkeit und mit unerwarteten Eff ekten konfrontie-
ren (vgl. Brüsemeister, Altrichter & Heinrich, 2010). Ein kulturtheoretisch-praxeo-
logischer Zugang zur Schulentwicklung, mit dem wir im folgenden Beitrag Schul-
ent wicklungsarbeit am Beispiel des nordrhein-westfälischen Schulversuchs PRIMUS 
betrachten wollen, kann dieser Komplexität 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 Praxisbezügen vor Ort vorzugsweise durch das 
Abschöpfen von In-situ-Daten beobachtet. Es werden Konferenzen, Teamgespräche, 
Steuergruppen-Sitzungen erhoben; ebenso wird der Unterricht beobachtet. Darüber 
hinaus werden Gruppendiskussionen mit den Professionellen, aber auch mit Eltern, 
der Schuladministration, Schulträgern etc. durchgeführt, 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 
macht vollen Aushandlungsprozessen in Einzelschulen pädagogische Anerken nungs -
ordnungen verändert werden, die die symbolische Ordnung der Lern- und Schul-
kultur am jeweiligen Standort bestimmen (vgl. Helsper, 2014). In Akzentuierung 
post strukturalistischer Lesarten, die Brüchen, Rissen und Ver schiebungen in der 
Wieder holung von Praktiken Aufmerksamkeit schenken, betont Helsper, dass Schulen

„als ein besonders umkämpft es Feld der Durchsetzung pädagogischer Anerken nungs-
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 
spezifi sche Entwürfe eines idealen und eines Anti-Subjekts vertreten“ (ebd., S. 230).

Während in der Literatur Schulentwicklung häufi g als intentionales, konsensorien-
tiertes und instrumentell geplantes rationales Handeln in Bezug auf die Organisation, 
den Unterricht und das Personal im Horizont von gegebenen Qualitätskriterien 
konzeptualisiert wird (Rolff , 2007), greift  ein kulturtheoretisch-praxeologisches 
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Verständnis weiter aus. Schulentwicklung ist aus dieser theoretischen Perspektive 
zu beobachten als ein Kräft efeld der expliziten, systematischen, refl ektierten und 
umkämpft en Arbeit am Schulprofi l auf der Ebene der einzelschulischen symboli-
schen Praxis, in Auseinandersetzung zum einen mit imaginären 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 
Veränderung sich reproduzierende Schulkultur, die den Rahmen dessen absteckt, 
was möglich ist, und die so eine nicht-entscheidbare Entscheidungsprämisse für 
Schulentwicklungsarbeit darstellt. Strukturtheoretisch gesehen wird Schulentwicklung 
durch Formen der Kriseninduktion ausgelöst und herausgefordert (vgl. Oevermann, 
1991). Sie nimmt ihren Ursprung im Hereinbrechen von „brute facts“, die die durch 
tradierte Anerkennungspraktiken sozial geordnete überkommene Schulkultur mit ei-
ner Krisenkonstellation konfrontiert. „Brute facts“ können durch Veränderungen 
auf den verschiedenen Ebenen des Schulischen als eine Adaption herausfordern-
de Kontexte in die Praktiken der Akteure hineinbrechen (etwa durch soziale, politi-
sche oder demografi sche Veränderungen). Sie können aber auch als Resultate einer 
„Krise durch Muße“ Schulentwicklung motivieren, also in der Refl exion etwa entlang 
wissenschaft licher oder reformpädagogischer Diskurse entstanden sein (vgl. Helsper, 
2014, S. 231 ff .).

Bezogen auf den in diesem Beitrag im Zentrum stehenden Schulversuch PRIMUS 
(Schulversuch zum längeren gemeinsamen Lernen in Primar- und Sekundarstufe) 
lässt sich folgende Formation an „brute facts“ skizzieren:2 Auslöser für den Schul-
versuch waren zum einen Bestandskrisen an den fünf Schulstandorten und pä-
dagogische Reforminspirationen beteiligter schulischer Praxisakteure vor Ort, zum 
anderen aber auch das bildungspolitische Reformprogramm selbst, das den pädago-
gisch-normativen Horizont einer imaginierten Hohlform bzw. den Schattenriss der 
„PRIMUS-Schulkultur“ in Gestalt von Eckpunkten, Leitfäden und Programmpapieren 
zum Schulversuch aufspannte. Auf diese Formation, die der eigentlichen Schul ent-
wicklungsarbeit vor Gründung der Schulen vorausläuft  und zugleich schon im lan-
gen Strom sozialer Praxis als Teil von Schulentwicklung zu begreifen ist, neh-
men die Lehrkräft e und Schulleitungen in ihrer konkreten Schulentwicklungsarbeit 
Bezug. Insofern fi nden wir in dieser Schulentwicklungspraxis im Schulversuch 
eine Gemengelage aus übergreifenden programmatischen und pädagogischen Im-
pul sen, die sich aus Reformsemantiken speisen (Jahrgangsübergreifendes Lernen, 
Indi vi dualisierung, Inklusion, Ganztag etc.), und einer Reaktion auf harte demo-

2 An fünf 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 Schüler*innen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen in einem an individueller 
Förderung ausgerichteten Unterricht zusammen lernen. Begleitet wird der Schulversuch von 
den Universitäten Bremen und Münster aus mit einem fallorientierten Ansatz einer qualita-
tiven Prozessanalyse (vgl. Idel, Huf & Pauling, 2016).
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grafi sche bzw. Nachfrage-Veränderungen und Attraktivitätsverluste der etablier-
ten Schulstrukturen an den Standorten. Zentral für die Schulentwicklungsarbeit 
in einem solchen Schulversuch ist die Richtschnur einer übergreifenden imaginä-
ren Schulkultur, gewissermaßen das, was im Schulversuch den Schulen vor Ort ge-
lingen soll: die „ideale PRIMUS-Schule“, an der sich die Norm der Innovativität der 
Praxisakteure bemisst.

Die fünf PRIMUS-Schulen sind formal gesehen Neugründungen, die parallel zur 
Abwicklung der vorherigen Bestandsschulen Jahrgang um Jahrgang aufwachsen. 
Die Lehrkräft e kommen zum Teil aus den Kollegien der Bestandsschulen, müssen 
sich aber schulscharf bewerben und ein entsprechendes Auswahlverfahren durch-
laufen. Die Parallelität 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 Organisationsverfügung um eine voraussetzungs-
lose Begründung neuer Schul- und Lernkulturen handelt. Vielmehr ragen in die 
Veränderungsprozesse der PRIMUS-Schulen schulkulturelle Traditionsbestände und 
überkommene Praxen wie auch die habituell entsprechend berufsbiografi sch fun-
dierten Dispositionen der Lehrkräft e und anderer pädagogisch Tätiger mit ihren un-
terschiedlichen Herkünft en hinein. Diese institutionellen Vorgeschichten und die 
unterschiedlichen Orientierungen und Zugänge 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 geführten 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. päda-
go gischen Anerkennungsordnungen. Im Anschluss an das pragmatistische Kon-
zept „situierter Kreativität“ (vgl. Combe & Paseka, 2012; Joas, 1992) – als weite-
rem Bestimmungsstück einer kulturtheoretisch-praxeologischen Beobachtung der 
Trans formation von Schule – lässt sich das Schulentwicklungshandeln der Praxis-
akteure als experimenteller Problemlösungsprozess fassen. Schulentwicklungs arbeit 
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 Lösungsmuster erfunden. In der Refl exion der praktischen Bewährung die-
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ser Lösungsmuster werden Entwicklungsaufgaben aufs Neue reformuliert; sie wer-
den verschoben, neu gefasst, ebenso wie die Muster bzw. Handlungsansätze, die zu 
ihrer Lösung 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 Problemdefi nition, der 
Formulierung von Lösungsmustern und der Auseinandersetzung mit unbeabsichtig-
ten Folgen ereignet sich die Veränderung der schulischen Praxis. Die Innovation ist 
dann eine soziale Praxis, in der die Programmatik des Schulversuchs adaptiert und 
eigensinnig übersetzt wird, was Fend in seiner neuen Th eorie der Schule mit dem 
Begriff  der „Rekontextualisierung“ bezeichnet hat (vgl. Fend, 2006).

In den umkämpft en Arenen von Schulentwicklung sprechen sich Lehrkräft e 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 ursprünglich 
für die Rekonstruktion von pädagogischen 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 Diff erenzen 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 
An erkennungspraktiken 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 
fl ankieren.

Lokale Schulentwicklungsarbeit kann also als ein Adressierungs- und Subjekti-
vierungs geschehen in standortspezifi schen Akteurskonstellationen gelesen werden. 
Das innerschulische Adressierungsgeschehen unter den Professionellen ist in den 
entstehenden Ordnungen der Kollegialität in den PRIMUS-Schulen angesiedelt und 
wiederholt diese. Unter den Ordnungen von Kollegialität 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,
• wie die Professionellen in Praktiken des Adressierens und Re-Adressierens 

Situationen defi nieren,
• 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 beeinfl ussen können, 
Zuständigkeit zugesprochen bekommen und auch dafür verantwortlich gemacht 
werden,

• wie darin pädagogische Sinnzuschreibungen formuliert und Normen in Geltung 
gesetzt

• und wie schließlich für die Schul- und Unterrichtsentwicklung strategische Ent-
schei dungen getroff en werden.

Kollegiale Anerkennung vor der normativen Folie der Innovation kann damit sehr 
unterschiedliche Formen annehmen. Kolleg*innen können etwa als proaktiv, konser-
vativ, pragmatisch oder widerständig anerkannt werden. 

3. Zwei Fallbeispiele kollegialer Adressierungen

Im Folgenden soll exemplarisch an zwei Datenauszügen aus zwei PRIMUS-Schulen 
das kollegiale Adressierungsgeschehen in der gemeinsamen Schulentwicklungsarbeit 
dargestellt werden. Die Auszüge stammen aus Gruppendiskussionen, die im Rahmen 
der wissenschaft lichen Begleitung des Schulversuchs regelmäßig geführt 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 
überführen. Die folgende Darstellung kann die ausführliche sequenzanalytische 
Adressierungsanalyse nur sehr gerafft   und resultativ wiedergeben; sie ist notwendi-
gerweise pointiert.

3.1 Fallbeispiel I: Diff erenzbearbeitung 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 grundständige Jahrgangsmischung, die an allen anderen Schulen als ein 
Herzstück des Schulversuchs implementiert wurde, entschieden. Stattdessen werden 
die Lerngruppen in Jahrgangsklassen geführt und jahrgangsübergreifendes Lernen 
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wird „nur“ in einzelnen Stunden angeboten. Die Schule befi ndet sich damit im Ver-
hältnis zu den anderen vier Projektschulen in einer chronischen Legitimationsnot, 
insofern sie gegen eine für den Schulversuch zentrale Vorgabe verstößt, näm-
lich mit der Heterogenität der Schülerschaft  in grundständig jahrgangsgemischten 
Lerngruppen umzugehen. Begründet wird diese Entscheidung gegen grundständi-
ge Jahrgangsmischung durch die Schulleitung mit drei Argumenten: Erstens würden 
die Eltern aus dem ländlich-konservativen Milieu nicht mitziehen, zweitens würde 
durch die im Aufb auprozess jährliche Neuzusammensetzung der Lerngruppen das 
für die Primarstufe bedeutsame Klassenlehrerprinzip, also die besonderen pädagogi-
schen Beziehungen zu den Schüler*innen, geschwächt und drittens würde ja auch die 
Forschung – wenn überhaupt – nur soziale Vorteile der Jahrgangsmischung belegen 
können. 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 Großteil 
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 würde. Die 
Kolleginnen, die für grundständige Jahrgangsmischung votieren, haben vor ihrem 
Wechsel gemeinsam an einer jahrgangsgemischten Grundschule gearbeitet. Sie neh-
men längere 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 verfügen also im Gegensatz zu den anderen Kolleginnen, 
die sich gegen eine Ausweitung auf fest installierte jahrgangsgemischte Lerngruppen 
sträuben, über einschlägige Praxiserfahrungen mit Jahrgangsmischung. Der Wechsel 
an die PRIMUS-Schule konfrontiert sie allerdings damit, dass hier nicht wie erwartet 
eine grundständige Jahrgangsmischung praktiziert wird. Es folgt ein Ausschnitt aus 
einer diesen Konfl ikt betreff enden Gruppendiskussion:

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

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

L1: Das würden wir beide defi nitiv nicht schaff en so #00:57:00-7# 

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

L1: Ja aber das muss ja trotzdem beibehalten werden #00:57:04-6# 

L3: Nö. #00:57:05-2# 

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

L3: Natürlich, aber dieses/ das ist ja der Punkt. Die Frage ist ja, ob man immer in diesen, 
in diesem Denken verharren muss, der ist ein Drittklässler, der ist ein Zweitklässler, der 
ist ein Erstklässler (...) #00:57:20-9# 
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L1: Nee, aber der Viertklässler hat auch nicht, dass er trotzdem den Stoff  von ‘nem 
Viertklässler macht und wir machen das ja auch auf unterschied/ also unterschiedlich 
viel auch quantitativ, unsere Lehrpläne sind, wir haben, weiß nicht, so X verschiedene 
Varianten pro Klasse und das könnte ich nicht für alle drei Jahrgangsstufen machen, das 
würde 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 fi nde wir müssen von diesem Ding weg, dieses, dass die Kinder 
quasi zeittreu mit dem Lehrplan arbeiten müssen, ich fi nde, man muss gucken, was 
braucht ein Kind, wo steht dieses Kind, wir müssen, fi nde ich, viel individueller denken, 
das müssen wir jetzt auch. Ich meine, ganz ehrlich, wir haben bei uns auch zum Teil auch 
Kinder, du sagst die Patricia kriegt Sachen aus der Fünf. #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, nämlich 
wie man es mit der individuellen Förderung hält. L3 positioniert sich deutlich ge-
gen ihre beiden skeptischen Kolleginnen (die zusammen ein Klassenteam bilden). 
Sie adressiert sie als solche, die noch in dem überkommenen Denkschema stan-
dardisierter Jahrgangsnormen verhaft et sind; sie rückt sie somit mit Bezug auf die 
Reform und die zentrale Norm der individuellen Förderung in die Position von 
Rückständigen. L1 und L2 befi nden sich also in der Defensive, positionieren sich 
aber auch mit Bezug auf die Norm der individuellen Förderung, denn sie argumen-
tieren, dass sie unter den Bedingungen der Jahrgangsmischung der damit gesteiger-
ten Heterogenität und so den einzelnen Schüler*innen nicht mehr gerecht werden 
könnten. Wenn sie voraussetzen, dass sie im jahrgangsgemischten Arrangement „die 
Arbeit in den einzelnen Stufen nicht mehr so diff erenzieren“ könnten, wie sie es ge-
genwärtig in Jahrgangsklassen tun, bedarf es aus ihrer Sicht einer Homogenität und 
Standardisierung, die sich auf den Jahrgang als Norm bezieht; erst in diesem kom-
plexitätsreduzierten Rahmen kann dann sinnvoll diff erenziert und individuell geför-
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 Diff erenz wertschätzen zu können. 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 Überforderung vor ihren Kolleginnen darlegen können und nicht 
mit dem Verweis auf persönliche Off enbarung der Verletzlichkeit preisgegeben sind. 
Trotz der inhaltlichen Auseinandersetzung zeigt sich also, dass die Wertschätzung der 
Anderen als Subjekte im Rahmen der Auseinandersetzung erwartbar bleibt.
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Die beiden Fraktionen fi nden in dieser spannungsvollen Gruppendiskussion erst wie-
der zueinander, als die Befürworterinnen von ihren eigenen vergangenen Erfahrungen 
aus ihrer jahrgangsgemischten Herkunft sgrundschule berichten und man sich ge-
meinsam darauf einigt, dass eine durchgängige Doppelbesetzung in den Lerngruppen 
eine unabdingbare Voraussetzung für das grundständige jahrgangsgemischte Arbeiten 
sein sollte. Diese Übereinkunft  stift et damit symbolisch Gemeinsamkeit, sie ent-
spannt den Dissens, und sie sorgt damit für einen Eindruck wechselseitiger kolle-
gialer Wertschätzung. Gleichwohl bleibt diese Anerkennungsordnung ambivalent: 
Einerseits dürfen die Befürworterinnen einer weitergetriebenen Jahrgangsmischung 
ihre Position artikulieren, und sie bleiben – mit symbolischer Unterstützung durch 
den Auft rag des Schulversuchs, dem die Schule faktisch nur bedingt nachkommt – 
in der Diskussion. Andererseits wird ihr Erfahrungsvorsprung negiert, indem diff e-
renzierende Möglichkeiten jahrgangsübergreifenden Lernens in einer entsprechen-
den theoretischen Fiktion der PRIMUS-Schule als unmöglich besprochen werden 
und reale biografi sche Wissensressourcen unthematisch bleiben. Die Wertschätzung 
der Befürworterinnen des jahrgangsübergreifenden Lernens ist nur im Modus gesi-
chert, dass die von ihnen gewünschte Praxistransformation gerade nicht in vollem 
Ausmaß 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 off ener 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-
ständigen Jahrgangsklassen-System ist. Allerdings verändern die Kolleginnen auch 
sukzessive ihre Lernkultur. Im dritten Jahr ihres Bestehens führen sie den sogenann-
ten PRIMUS-Tag ein. Die Einführung dieses Ganztags pro Woche, an dem in jahr-
gangsgemischten Lerngruppen gearbeitet wird, ist somit die Kompromissformel, de-
ren Tragfähigkeit sich in den nächsten Jahren zeigen wird.

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

Die kollegialen Aushandlungen in der Entwicklungsarbeit betreff en auch im zwei-
ten Fallbeispiel der Projektschule B die Frage des Umgangs mit einer heteroge-
nen Schülerschaft . Das Setting ist allerdings ein anderes. Die Schule schließt insbe-
sondere an die Reformarbeit an, die in der früheren 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 Grundschullehrkräft e und solche mit einem weiterführenden Lehramt in der 
Schule, wobei der Schulversuch vorgibt, dass die Jahrgänge 4 bis 6 von allen Lehr-
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ämtern unterrichtet werden sollen und die Zielsetzung einer Schule von 1 bis 10 
auch eine gemeinsame Entwicklungsarbeit nahelegt. Dies führt dazu, dass der in 
der Entwicklung mobilisierte Denkhorizont auf die gesamte Distanz von Klasse 1 
bis 10 ausgedehnt wird und lehramtsspezifi sche Perspektiven relationiert werden. In 
Projektschule B führt das unter anderem auch zur Frage, wie Klassenlehrerunterricht 
und Fachunterricht austariert werden sollen bzw. welche Bedeutung dem 
Klassenlehrerunterricht auch in den höheren Stufen beigemessen wird.

Dies lässt sich am Beispiel der Entwicklungsarbeit zu den sogenannten Trainings-
zeiten zeigen – ein lernbüro-ähnliches Setting, wo in individualisierter Weise an 
Auf gaben der Fächer Deutsch, Mathematik und Englisch gearbeitet wird. Die Lehr-
kräft e diskutieren, ob es mehr Sinn macht, die Trainingszeiten nach dem Fach-
lehrerprinzip oder nach dem Klassenlehrerprinzip zu organisieren. Während im 
ersten Fall die Trainingszeiten auf Fachräume aufgeteilt werden, in denen entspre-
chend Fachlehrkräft e sitzen, werden im zweiten Fall die Trainingszeiten von den 
Klassenlehrkräft en betreut.

L1Sek: Ich glaube es würde viel sinnvoller sein, das was ihr von unten aufb aut kontinuier-
lich weiter zu führen, weil A die Schüler kennen es, sie wissen genau, wo sie/ und wir ver-
suchen, ganz ehrlich, wir versuchen da oben ein Chaos, das könnt 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. [...] Ähm, in der Acht ist es ein bisschen anders, da haben wir vier Klassen, von 
den vier Klassen sind drei Klassen relativ gut strukturiert, das heißt, ähm, die Klassen 
sind mindestens in drei Trainingszeiten festgelegt, sie wissen, wo sie hingehen müssen [...] 
da arbeiten die Kinder dann, wenn es das Th ema zulässt, auf dem Flur und frei an die-
sen Dingen, das heißt in der Acht läuft  das mit dem Fachraum-Prinzip wesentlich besser. 
#00:57:12-7#

L3Prim: ich fi nde es geht schon ganz schön krass, wenn in Sieben/Acht/Neun Mathe, 
Deutsch und Englisch, man hat vielleicht ein Fach studiert und hat schon bei zwei 
Fächern Probleme, das zu erklären. Ich fi nde es ein bisschen zu krass, die Klassenlehrer 
müssten 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 
Primar stufe, wo der Unterricht zum größten Teil von der Klassenlehrkraft  er-
teilt wird, wertet er hingegen auf. Auch die oberen Klassen sollen möglichst nach 
dem Klassen lehrerprinzip unterrichtet werden; dieses soll für eine Kontinuität 
in der Bildungs biografi e und Orientierung sorgen. Wenn es für seine Kollegin 
L3Prim möglich ist, das fachfremde Unterrichten als fachlich kritisch zu markie-
ren, setzt sich dieser Sekundarlehrer damit kritisch zur Norm der Fachlichkeit der 
Lehr kräft e in den oberen Klassen in ein Verhältnis, wenn er demgegenüber 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 Professionalität als Fachlehrer zu rehabilitieren, nämlich, auch ohne 
Klassenlehrer zu sein, mit den Schüler*innen zurechtzukommen. Unterstützt wird 
diese Position durch die vorher stellvertretend wertgeschätzte Grundschullehrerin: 
Sie meint, dass das Klassenlehrerprinzip für die Trainingszeiten nicht tragfähig sei, 
weil die Klassenlehrkraft  möglicherweise nur für eines der drei Fächer kompetente 
Unterstützung leisten könne. Sie – als Grundschullehrerin – setzt damit die Norm der 
Fachlichkeit für den Sekundarstufenunterricht als höher an.

Im Unterschied zur Projektschule A, an der sich zwei Fronten bilden, ist hier kein 
tiefgreifender Dissens zu beobachten. Aber auch hier wird eine Diff erenz thematisiert, 
die die Entwicklungsarbeit antreibt, nämlich jene zwischen dem Fachlehrerprinzip 
auf der einen Seite und dem Klassenlehrerprinzip auf der anderen: Ist es wichtiger, 
in der Mittelstufe den pädagogischen Bezug in den Vordergrund zu rücken, damit in 
den Trainingszeiten eine soziale Ordnung herrscht, in der die Schüler*innen auch ar-
beiten können? Oder führt dies dann zu einem nicht hinnehmbaren Verlust von fach-
lich qualifi zierter Unterstützung, die durch die Klassenlehrkräft e nicht geleistet wer-
den kann, weil sie jeweils nur in ihrem Fach eine kompetente Unterstützung bieten 
können? Letztlich geht es hier um eine Güterabwägung 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 zunächst einmal imaginativen Entwürfen, die sich vor dem 
Horizont der rekonstruktiven Einordnung bekannter Rollenmodelle entfalten, wer-
den damit entlang der wechselseitigen Wertschätzung vorläufi ge idealtypische Neu-
schöpfungen im Rahmen kollektiver Aushandlung möglich: Die Kolleg*innen an 
dieser Projektschule entscheiden sich letztlich für ein Mischmodell. Von den insge-
samt sieben Trainingszeiten in der Woche werden zwei durch die Klassenlehrkräft e 
betreut und fünf von den entsprechenden Fachlehrkräft en – ein Versuch, beide 
Prinzipien miteinander zu verbinden, wobei die Orientierung an Fachlichkeit und 
dem Fachlehrerprinzip die Oberhand behält.

4. Fazit: Transformation als Transition durch Diff erenzbearbeitung

An den beiden Fällen aus den Beobachtungen im Schulversuch sollte gezeigt wer-
den, wie Schulentwicklungsarbeit als Veränderung ihre Dynamik aus den Formen 
der Diff erenzbearbeitung erhält, die aus dem Adressierungsgeschehen zwischen den 
beteiligten Kollegien bzw. zwischen den Professionellen erschlossen werden kön-
nen. In den dargestellten Formen der kommunikativen Diff erenzbearbeitung im 
Sprechen über die eigene Entwicklungspraxis werden Routinen in Frage gestellt, 
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Normen gegeneinander abgewogen, und es steht auch immer die Wertschätzung der 
Professionellen untereinander auf dem Spiel. Unsere Th ese ist nun, dass es in diesem 
Umgang mit Diff erenz auf der Ebene der Organisation im Rahmen von Kooperation 
zu einer Um- und Überschreibung von Diff erenz- und Anerkennungsordnungen kommt: 
Die Entwicklung der Schul- und Lernkultur und der in sie eingelagerten pädagogi-
schen Arbeitsbündnisse erhält Impulse durch Verhandlungen von pädagogischen 
Orientierungen, Handlungsmaximen und Routinen. Die Professionellen adressie-
ren sich dabei bzw. sehen sich durch den Kontext des Schulversuchs dazu veranlasst, 
sich als pädagogisch innovative Subjekte zu positionieren; die grundlegende Norm 
ist also, innovativ zu sein, d. h., konstruktiv, wertschätzend und individualisierend 
mit der Diff erenz in der Schülerschaft  umzugehen und sich der Reform gegenüber 
zu öff nen. 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, Schütz & Idel, 2017).

Aus einer kulturtheoretisch-praxeologischen Perspektive und vor dem Hintergrund 
der hier exemplarisch dargelegten Beobachtungen ist Transformation in diesem 
Sinne einer Veränderung nicht als radikaler Strukturbruch, sondern als umkämpf-
te Transition, d. h., als ein Übergangsgeschehen zu verstehen. Schulentwicklung 
wird so als Geschehen des pragmatischen Innovierens in einem „Zwischen“, einer 
Gemengelage aus Rück- und Vorgriff en, aus Beharrungen, Irritationen von Routinen 
und Denkformen, als Spannung von Kontinuität und Diskontinuierung beobachtbar, 
das sich vor dem Hintergrund einer schulkulturellen Pfadabhängigkeit ereignet und 
in dem in einem Adressierungsgeschehen die schulspezifi sche pädagogische und kol-
legiale Anerkennungsordnung ausgefochten wird (vgl. Idel & Rabenstein, 2016).

Dieses theoretisch an einem intermediären soziologischen Ansatz  orientierte 
Verständnis 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 pädagogischer Ordnungen wird ins Verhältnis von Anerken nungs-
praktiken einerseits sowie schulkultureller Pfadabhängigkeit andererseits gesetzt. 
Schulentwicklung ist so ein Geschehen, das in den Kontext der Transformation einer 
Schulkultur eingerückt wird, die zugleich den Akteuren als Rahmen vorgegeben ist 
und dennoch auch von ihnen hergestellt wird.
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Zusammenfassung
Der Beitrag verfolgt das Ziel der Rekonstruktion zentraler Orientierungen von Lehr-
kräft en im Umgang mit „Schwererreichbarkeit“. Fokussiert wird dabei die Wahr-
nehmung herkunft s- und kontextspezifi scher Diff erenz der Elternschaft . Aus der Kom-
bi nation eingeschränkter Wahrnehmung von Diff erenzen sowie als unveränderlich und 
entschieden gedeuteter „Schwererreichbarkeit“ der Elternschaft  ergibt sich für Lehrkräft e 
nur ein restringierter Handlungsspielraum.
Schlüsselwörter: Schwererreichbarkeit, Kooperation von Eltern und Lehrkräft en, Wahr-
nehmung, Anerkennung, Umgang mit Diff erenz

Orientations of Teachers Dealing with “Hard-to-Reach” Parents
Summary
Th e paper follows the goal of reconstructing central orientations of teachers in dealing 
with “hard-to-reach parents.” Th e focus is on the perception of origin and context-spe-
cifi c diff erences in the parent body. From the combination of limited perception of diff er-
ences as well as immutable and decidedly perceived “hard-to-reach parents,” only a re-
stricted range of action arises for teachers.
Keywords: hard-to-reach parents, parent-teacher collaboration, perception, recognition, 
doing diff erence

1. Forschungsbezüge zum Th ema „Schwererreichbarkeit“

Es wurde hinreichend empirisch belegt, dass die Kooperation von Eltern und Lehr-
kräft en in engem Zusammenhang mit der sozialen und ethnischen Herkunft  einer 
Schul-Elternschaft  steht. Schulen bzw. Lehrkräft e sind eher erfolgreich darin, bil-
dungserfolgreiche, einkommensstarke, statushohe Eltern zu „erreichen“ als weniger 
privilegierte, einkommensschwache Eltern, Eltern mit Zuwanderungsgeschichte und/
oder Eltern mit keinen oder niedrigen formalen Bildungsabschlüssen  (Gomolla, 2009; 
Hertel, Bruder, Jude & Steinert, 2013; Schwaiger & Neumann, 2010).

Sarah Eiden

Orientierungen von Lehrkräft en im Umgang mit 
„Schwererreichbarkeit“ von Eltern

DDS – Die Deutsche Schule 
110. Jahrgang 2018, Heft  4, S. 326–340

https://doi.org/10.31244/dds.2018.04.04 
© 2018 Waxmann



Orientierungen von Lehrkräft en im Umgang mit „Schwererreichbarkeit“ von Eltern

327DDS, 110. Jg., 4(2018)Adressierungsprobleme im Schulbereich

In diesem Zusammenhang wird häufi g der Begriff  der „Schwererreichbarkeit“ ver-
wendet (zusammenfassend Sacher, 2011, 2014; Betz, 2015). Er beschreibt als Sam-
mel begriff  verschiedene Dimensionen des (Nicht-)Zustandekommens einer Ko  ope-
ra tionsbeziehung zwischen Eltern und Lehrkräft en. Ursachen der „Schwer erreich-
 barkeit“ werden vorrangig auf Seiten der Eltern untersucht (kritisch dazu: Sacher, 
2014; Betz, 2015). Eine Gemeinsamkeit dieser Studien zur „Schwer erreich-
barkeit“ liegt in der Fokussierung bestimmter Elterngruppen, von denen an-
genommen wird, dass sie sich in gruppenspezifi scher Art und Weise weniger 
am Kooperationsgeschehen beteiligen – sei es hinsichtlich der Häufi gkeit ihrer 
Kontaktinitiativen, ihrer Präsenz innerhalb der Schule, ihrer Beteiligung an Parti-
zi pa tionsmöglichkeiten oder der Information der Lehrkräft e durch sie (Bartscher, 
2013; Sacher, 2014; Schwanenberg, 2015; Wild, 2003). Parallel dazu wird häufi g an-
genommen, dass diese Elterngruppen die Schullaufb ahn ihrer Kinder insgesamt un-
zureichend unterstützen (möchten), woraus den Schüler*innen maßgeblich Nachteile 
erwachsen. Hierbei sind meistens Eltern aus wenig privilegierten Herkunft smilieus 
gemeint (Sacher, 2014; Betz, 2015). 

Analysen zu Einfl üssen von Herkunft s- und Lebenskontextspezifi ka auf das elter-
liche Kooperations- und Unterstützungsverhalten zeigen Eff ekte durch fehlendes 
kulturelles Kapital (Bildungssystemkenntnis, Kooperations-, Bildungs- und Er zie-
hungs verständnis, eigene formale Bildungsabschlüsse), Eff ekte durch fehlendes öko-
nomisches Kapital (materielle Ausstattung, Lerninfrastruktur, Ressourcen für Nach-
hilfe, Ressourcen für Anregungsqualität der Freizeitgestaltung) sowie Eff ekte durch 
fehlendes soziales Kapital (Vorbilder im sozialen Umfeld, soziale Netzwerke) (zusam-
menfassend: Sacher, 2014). Studien zu weiteren elterlichen Kooperationsbarrieren 
belegen, dass solche Eltern schwerer erreichbar sind, die mit den Leistungen ihrer 
Kinder und der Gesprächskultur an der Schule unzufrieden sind. Es sind Eltern, die 
wenig Kontakt zu Elternvertreter*innen haben und die ihre eigene Position in der 
Elternschaft  als isoliert wahrnehmen (Sacher, 2011). Darüber hinaus berichten Eltern, 
dass ihre spezifi schen Bedürfnisse und Probleme durch Schule und Lehrkräft e nicht 
ausreichend berücksichtigt werden (Fürstenau & Hawighorst, 2008).

Analysen zur „Schwererreichbarkeit“, die über die Ursachensuche auf Seiten der Eltern 
hinausgehen, identifi zieren u. a. die Schulgröße und das Alter der Schüler*innen 
als Einfl ussfaktoren, die das Zustandekommen einer Kooperationsbeziehung nega-
tiv beeinfl ussen können. Die Größe der Schule erschwert die Kooperation aufgrund 
komplexer Fachlehrer- und Kurssysteme und der damit einhergehenden Un über-
schaubarkeit und der hohen Anonymität der Schulen. Hierbei handelt es sich um eine 
strukturelle Barriere insbesondere weiterführender Schulen (Sacher, 2014). Darüber 
hinaus sind es die Schüler*innen selbst, die mit zunehmendem Alter einen diff eren-
zierten Blick auf die Kooperation von Eltern und Lehrkräft en entwickeln und deren 
Unterstützung der Kooperation im Allgemeinen von der ihnen darin eingeräumten 
Position abhängig ist (ebd.).
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Im wörtlichen Sinne impliziert der Begriff  der „Schwererreichbarkeit“ Aktivitäten und 
Bedingungen auf Seiten der Eltern und auf Seiten der Lehrkräft e. So sind es einer-
seits Lehrkräft e, die (schwere) Anstrengungen unternehmen, um eine Kooperations-
beziehung zu erreichen. Andererseits sind es Eltern, die trotz dieser Anstrengungen 
nur unzureichend (schwer) erreicht werden. Attestiert wird „Schwererreichbarkeit“ 
Eltern, mit denen keine Kooperationsbeziehung zustande kommt. Implizit wird an-
genommen, dass von Lehrkräft en am dringendsten und mit großer Anstrengung ver-
sucht wird, diese Eltern zu erreichen. Dadurch geraten Dringlichkeit sowie Gestalt 
und Kraft  von Anstrengungen der Lehrkräft e im Rahmen dieser Diagnose i. d. R. in 
den Hintergrund.

Analysen zum Zusammenhang von Herkunft s- und Lebenskontextspezifi ka der 
Eltern und dem Kooperations- und Unterstützungsverhalten von Lehrkräft en deuten 
darauf hin, dass hier keine ausreichende Passung vorliegt. Strategien von Lehrkräft en 
zur Herstellung einer Kooperationsbeziehung sind nicht systematisch an Bedarfe 
angepasst, die aus der Zusammensetzung der Schüler- und Elternschaft  entstehen 
 (Schwaiger & Neumann, 2010; Bauer & Bittlingmayer, 2005; Hertel et al., 2013). 
Insbesondere auf Bedürfnisse von Eltern mit statusniedriger sozialer und ethni-
scher Herkunft  gehen Lehrkräft e in geringerem Maße ein  (Betz, 2010).  Fürstenau & 
Hawighorst (2008) konnten feststellen, dass vom wahrgenommenen Selbstverständnis 
und den Einstellungen des Lehrerkollegiums ein bedeutender Einfl uss auf die elter-
liche Kooperationsbereitschaft  ausgeht. Diese basieren – ebenso wie das Selbst ver-
ständnis und die Einstellungen von Eltern – auf Normalitätskonstruktionen „guter 
Schule“, „guten Kindsein[s]“ und „guten Elternsein[s]“ und unterscheiden sich in 
klassen- und milieuspezifi scher Art und Weise (Betz, 2010). Die „richtige Familien-
form“ und der „richtige“ Freizeithabitus sind bei Schüler*innen aus wenig privilegier-
ten sozialen Gruppen deutlich seltener zu fi nden. In diesem Zu sammen hang gera-
ten somit auch Fragen der Passung zwischen Schule und Schüler-/Eltern schaft  in den 
Blick. Betz (2010) fasst zusammen,

„dass Eltern und Kinder aus gut situierten Milieus einerseits und prekären sozialen 
Milieus andererseits […] ebenso wie (Grundschul-)Kinder, Fach- und Lehrkräft e, aber 
auch Politik und zivilgesellschaft liche Akteure […] das ‚Betreuungs- und Bildungsspiel‘ 
auf eine unterschiedliche Art und Weise spielen“ (nach Bourdieu, 1992, 1993; zitiert in: 
Betz, 2010, S. 119).

Alle Beteiligten gehen davon aus, dass sie Erwartungen an die Kooperation, Strategien 
und Wahrnehmungen bzgl. der Erfordernisse und des Erfolgs von Kooperation tei-
len (vgl. ebd.). Es besteht folglich keine Grundlage für die Annahme, dass Eltern un-
tereinander sowie Eltern und Lehrkräft e miteinander Normalitätskonstruktionen von 
Kooperation und „Schwererreichbarkeit“ teilen.
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Die Annahme einer geteilten Sichtweise auf Kooperation ist insbesondere dann un-
gleichheitsrelevant, wenn diese „je spezifi schen Vorstellungen, Erwartungen und 
Haltungen und die jeweiligen Praktiken […] im Verborgenen wirken“ (Betz, 2010, 
S. 119). Zudem können Normalitätskonstruktionen dann ungleichheits-reproduzie-
rende Wirkung entfalten, wenn sie Erwartungen und Ansprüche an Eltern impli-
zieren, die in herkunft sspezifi scher Weise von Eltern (nicht) erfüllbar sind. Es muss 
daher davon ausgegangen werden, dass der Umgang kooperierender Akteure mit 
diff erenten subjektiven Normalitätskonstruktionen einen Einfl uss auf das (Nicht-)
Zustandekommen einer Kooperationsbeziehung hat. 

Bislang gibt es nur wenige Analysen zur Kooperation, welche die Perspektiven von 
Lehrkräft en, Eltern (und Schüler*innen) miteinander vergleichen und mögliche, 
herkunft sspezifi sche Passungsprobleme identifi zieren  (vgl. Bartscher, 2013; Hertel 
et al., 2013; Betz, 2015). In den wenigen vorliegenden Untersuchungen werden die 
Haltungen und Praktiken von schulischen Akteuren einerseits und Eltern- bzw. 
Schülerschaft  andererseits „jeweils getrennt voneinander untersucht, so dass eine di-
rekte Entsprechung bzw. Passung in den Erwartungshaltungen oder Vorstellungen 
nicht zum Gegenstand der Studien wird.“ (Betz, 2010, S. 133) Hierzu bedarf es mehr-
perspektivisch angelegter Studien, die milieuspezifi sche Erwartungen, Vorstellungen 
und Deutungsmuster der Kooperationsbeteiligten miteinander kontrastieren. Diese 
stellen ebenso ein Forschungsdesiderat dar wie Analysen zu den „konkreten bil-
dungsrelevanten Folgen dieser Passung oder Nicht-Passung für die Kinder und die 
Schülerschaft “ (ebd., S. 137).

Die Normalitätskonstruktionen von Lehrkräft en sind – im Kontrast zu den viel-
fältigen Studien zu den Orientierungen von Eltern – bisher nahezu unent-
schlüsselt. Bisherige empirische Hinweise deuten darauf hin, dass Lehrkräft e 
Kooperationsschwierigkeiten wie „Schwererreichbarkeit“ herkunft sspezifi sch assoziie-
ren. So stellt Sacher (2011) fest, dass die „Schwererreichbarkeit“ von bildungsnahen 
Eltern weniger Irritation bei Lehrkräft en verursacht als die „Schwererreichbarkeit“ 
von Eltern, die über geringe formale Bildungsabschlüsse verfügen (vgl. Sacher, 2011, 
S. 36). Killus & Paseka (2016) zeigen, dass die Wahrnehmung 

„elterlichen Kooperationsverhaltens durch Lehrkräft e und Schulleitungen auf deren [ei-
gener,] meist bildungsnaher Herkunft  basiert. Ein solcher Mittelschichtbias führt zu ei-
nem Defi zitblick auf das Verhalten von als bildungsfern eingeschätzten Familien und 
zu deren Adressierung als ‚schwer erreichbare Eltern‘“ (Begriff  nach Sacher, 2013; zit. 
in: Killus & Paseka, 2016, S. 166).

Zusammengefasst fehlen somit Erkenntnisse über kooperationsrelevante Vor stel-
lungen, Erwartungen, Haltungen und Praktiken von Lehrkräft en. Es gibt Hinweise 
darauf, dass diese in Zusammenhang mit Herkunft s- und Lebenskontext spezifi ka der 
Eltern stehen. Zudem fehlen mehrperspektivische Untersuchungen zur Passung schu-
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lischer Orientierungen und (potenziell abweichender) elterlicher Orientierungen. Es 
wird angenommen, dass „Schwererreichbarkeit“ ein Symptom fehlender Passung zwi-
schen der schulischen und der elterlichen Orientierung sein kann. Bildungs- und un-
gleichheitsrelevante Folgen dieser kooperationsbezogenen (Nicht-)Passung könnten 
aktuell nur theoretisch hergeleitet werden.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Forschungsdesiderata verfolgt der vorliegen-
de Beitrag das Ziel eines mehrperspektivischen Vergleichs kooperationsrelevanter 
Fragestellungen unter Einbezug des Herkunft s- und Lebenskontextes der Eltern. Eine 
diff erenziertere Betrachtung der kooperationsrelevanten Vorstellungen, Erwartungen, 
Haltungen und Praktiken von Lehrkräft en wird angestrebt. Nachfolgend werden das 
methodische Design dargestellt sowie bisherige zentrale Ergebnisse berichtet.

2. Methodisches Vorgehen und Datenbasis

Der dargestellte Forschungsstand verweist auf das hohe Risiko für Passungskonfl ikte 
zwischen schulischen und elterlichen Orientierungen, insbesondere an Schulen mit 
Eltern aus überwiegend wenig privilegierten, ressourcenarmen Milieus. Dies wurde 
zum Anlass genommen, die Kooperation zwischen Eltern und schulischen Akteuren 
an diesen Schulen näher zu betrachten. Beim Forschungsdesign handelt sich um ein 
„Sequential Mixed Design“; das heißt, es werden zunächst quantitative Daten erho-
ben, auf deren Ergebnisse sich eine vertiefende qualitative Studie bezieht.

Ziel der quantitativen Teilstudie ist es, verschiedene Perspektiven auf ausgewählte ko-
operationsrelevante Fragestellungen miteinander zu vergleichen und Erkenntnisse da-
rüber zu gewinnen, in welcher Beziehung diese Perspektiven zum Herkunft s- und 
Lebenskontext von Eltern stehen. Als „kooperationsrelevante Fragestellungen“ wurden 
Maße für die „Allgemeine Zufriedenheit mit der Kooperation“1 und die „Häufi gkeit 
der Nutzung schulinterner Partizipationsmöglichkeiten“2 ausgewählt. Zentriert wurde 
folgende Fragestellung:

1)   Welche Zusammenhänge zeigen sich zwischen der Nutzung schulinterner Parti zi-
pationsmöglichkeiten, der allgemeinen Kooperationszufriedenheit und der sozialen 
und ethnischen Herkunft  der Elternschaft ?

1 Allgemeine Zufriedenheit mit der Kooperation: Bei dem verwendeten Maß handelt es sich 
um eine Skala aus 6 Items zur Bewertung der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräft en.

2 Partizipationsmöglichkeiten: Unterrichtsplanung und -gestaltung, Hausaufgabenregelungen, 
Fachkonferenzen und Lehrplanarbeit, Außerunterrichtliche Angebote, Raumgestaltung, 
Schul verwaltung, Sammlung von Spenden, Mitarbeit im Förderverein, Verteilung von fi nan-
ziellen Mitteln, Konzeptionelle Arbeitsgruppen, Klassenfahrten, Ausfl üge, Schüleraustausch, 
Partnerschaft en, Kooperation mit externen Einrichtungen, Netzwerkarbeit, Elternpfl egschaft , 
Elternbeirat, Elternvertretung.
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Auf Basis der quantitativen Ergebnisse wurde eine kontrastierende Fallschulauswahl 
getroff en, welche den Vergleich von Schulen mit höchsten/niedrigsten Zufrieden-
heits werten und Schulen mit hohen/niedrigen durchschnittlichen Sozialindices der 
Elternschaft  in der anschließenden qualitativ-rekonstruktiven Studie ermöglicht. 
Ziel dieser ist die diff erenzierte Betrachtung der kooperationsrelevanten implizi-
ten Vorstellungen, Erwartungen, Haltungen und Praktiken von Lehrkräft en. Hierbei 
handelt es sich um Orientierungswissen, welches sich im Kooperationshandeln der 
Lehrkräft e vollzieht und aus den Erzählungen der Lehrkräft e rekonstruiert werden 
kann. Folgende Fragen werden fokussiert:

2) Welche impliziten Vorstellungen, Erwartungen, Haltungen und Praktiken vollzie-
hen sich in der Wahrnehmung von und im Umgang mit „Schwererreichbarkeit“ 
durch Lehrkräft e?

 Welche Relevanz zeigen Diff erenzen der Elternschaft ? 

Der Zugang zu den Schulen konnte im Rahmen des Projektes Potenziale entwi-
ckeln – Schulen stärken hergestellt werden. Die zugrundeliegenden quantitativen 
Daten wurden im Winter 2014/2015 erhoben. Es handelt sich um ein Forschungs- 
und Schulentwicklungsprojekt, das von der Arbeitsgruppe Bildungsforschung der 
Universität Duisburg-Essen sowie vom Institut für Schulentwicklungsforschung der 
Technischen Universität Dortmund konzipiert und durchgeführt und von der Stift ung 
Mercator gefördert wird. Alle Schulleitungen, alle Lehrkräft e und die Schüler*innen 
und Eltern von je zwei Klassen des 6. und 8. Jahrgangs wurden standardisiert zu in-
ternen und externen Faktoren der Schulqualität und Schulentwicklung befragt. Die 
Befragung der Akteure erfolgte auf freiwilliger Basis. Es liegen Befragungsdaten von 
allen Schulleitungen, 50,1 Prozent der Lehrkräft e, 55,6 Prozent der Eltern und 82,5 
Prozent der Schüler*innen vor. Die Individualdaten wurden auf Schulebene aggre-
giert. Die Daten liefern die Grundlage für Korrelationsanalysen der statistischen 
Zusammenhänge zwischen einzelnen Kooperationsdimensionen und sozialer und 
ethnischer Herkunft , wie auch für Vergleichsanalysen der verschiedenen Perspektiven 
von Eltern und Lehrkräft en auf die Kooperationsdimensionen.  Ausgewählt wurden 
die Skalen „Allgemeine Zufriedenheit mit der Kooperation“ und „Häufi gkeit der 
Nutzung schulinterner Partizipationsmöglichkeiten“. Die Fragen wurden in inhalt-
lich identischer Form an Eltern und Lehrkräft e gerichtet, um mehrperspektivische 
Korrelationsanalysen zu ermöglichen. Als Maß für die soziale und ethnische Herkunft  
der Schüler*innen (bzw. ihrer Eltern) wird der durchschnittliche Sozialindex3 der 

3 Der sozioökonomische und ethnische Hintergrund der Elternschaft  wurde jeweils über den 
schulspezifi schen Sozialindex (HISEI) diff erenziert erfasst. Ausgehend von den bildungsso-
ziologischen Arbeiten von Pierre Bourdieu (1983) und James S. Coleman (1988) fi nden drei 
zentrale Ressourcen Berücksichtigung: das ökonomische Kapital (fi nanzieller und materiel-
ler Besitz des Elternhauses), das kulturelle Kapital (bildungsrelevante Ressourcen einer Fa-
milie: Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata; Besitz von Kulturgütern; Bildungs-
abschlüsse) sowie das soziale Kapital (soziale Beziehungen/Netzwerk). Zusätzlich werden im 
Sozialindex die Zuwanderungsgeschichte der Eltern und Schüler*innen sowie die häusliche 
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Schulen herangezogen. Dieser wird gebildet aus Angaben zu ökonomischen, kulturel-
len und sozialen Ressourcen in der Familie und dient als schulspezifi scher Indikator 
für die Zusammensetzung der Schüler- bzw. Elternschaft . Um zu prüfen, welche 
Zusammenhänge zwischen den Wahrnehmungen der Eltern bzw. Lehrkräft e und 
dem schulspezifi schen Kontext sozialer und ethnischer Herkunft  von Schüler- und 
Elternschaft  bestehen, wurden schulspezifi sch systematische Unterschiede zwischen 
den Angaben von Eltern und Lehrkräft en sowie dem durchschnittlichen Sozialindex 
der Schülerschaft  getestet.

Für die anschließende qualitativ-rekonstruktive Studie wurde eine kontrastieren-
de Fallauswahl getroff en, welche den Vergleich zwischen Schulen mit höchsten/nied-
rigsten Zufriedenheitswerten und hohen/niedrigen durchschnittlichen Sozialindices 
der Elternschaft  ermöglicht. An der Studie nahmen drei Hauptschulen, zwei Ge-
samt schulen und drei Gymnasien teil, aus denen jeweils vier Klassenlehrkräft e der 
Sekundarstufe I im Winter 2016/2017 befragt wurden. Insgesamt konnten 32 Lehr-
kräft e für die Teilnahme an der Studie gewonnen und interviewt werden. Die 
Ergebnisdarstellung beschränkt sich im Folgenden auf die Befunde aus zwölf 
Interviews mit Lehrkräft en der drei untersuchten Hauptschulen. Ausgewählt wurden 
diese Schulen, da Lehrkräft e – im Vergleich zu anderen Projektschulen – die gerings-
te elterliche Beteiligung an schulinternen Partizipationsmöglichkeiten berichten. Es 
handelt sich um die Schulen mit den niedrigsten Zufriedenheitswerten der Lehrkräft e 
und um die Projektschulen mit dem niedrigsten durchschnittlichen Sozialindex der 
Schüler- und Elternschaft . 

Es wurden narrative Interviews mit leitfadengestützten Passagen durchgeführt, die 
mittels dokumentarischer Methode4 ausgewertet wurden. Die Aufmerksamkeit der 
dokumentarischen Methode ist auf das gerichtet, „was sich in den Äußerungen über 
die Darstellenden und deren Orientierungen dokumentiert“ (Bohnsack, 2008, S. 64; 
Hervorh. d. Verf.). Das mehrstufi ge Interpretationsverfahren (bestehend aus formu-
lierender und interpretierender Refl exion, Fallbeschreibung und Typenbildung) dient 
der Rekonstruktion kollektiver Orientierungen und Handlungsmuster, die sich in der 
gemeinsamen Praxis der Lehrkräft e bzw. in deren Darstellung vollziehen. Die fall-
übergreifende komparative Analyse ermöglicht die genauere Betrachtung kollektiver 
Praxen in Bezug auf vergleichbare Problemstellungen (vgl. Nohl, 2008, S. 64).

Sprachpraxis berücksichtigt. Ein höherer Indexwert steht für eine eher privilegierte Zusam-
mensetzung der Schülerschaft ; ein geringerer Wert zeigt hingegen eine eher benachteiligte 
Schülerkomposition an.

 Der Sozialindex wurde auf Grundlage der Angaben der Schülerschaft  (n = 3183; 82,5%) und 
der Eltern (s. o.) berechnet. 

4 Auf eine ausführliche Erläuterung der Dokumentarischen Methode muss an dieser Stelle 
verzichtet werden. Für eine genaue Darstellung dieser vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & 
Nohl (2007); Nohl (2008).
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2.1 Ergebnisse der quantitativ-deskriptiven Analyse

Der Vergleich der Angaben von Lehrkräft en und Eltern zeigt, dass der schulinternen 
Partizipation unterschiedlicher Stellenwert beigemessen wird und dass die Häufi gkeit 
elterlicher Partizipation konträr wahrgenommen wird.

Ein empirischer Zusammenhang zwischen der Selbstwahrnehmung der Beteiligungs-
häufi g keit von Eltern und dem schulspezifi schen durchschnittlichen Sozialindex der 
Schul-Elternschaft  konnte nicht festgestellt werden. Eltern im Sample sind größten-
teils der Meinung, dass sie sich in ausreichender Weise an schulinternen Partizi-
pationsangeboten beteiligen. Ebenso sind sie zufrieden mit der Kooperation zwi-
schen Eltern und Lehrkräft en. Auch hier zeigt sich kein Zusammenhang zum 
Schul-Sozialindex. Des Weiteren steht die allgemeine Kooperationszufriedenheit 
nicht in Zusammenhang mit der Nutzung schulinterner Partizipationsmöglichkeiten. 
Diese scheint im Hinblick auf die Zufriedenheit im Allgemeinen weder Nutzen noch 
Schaden zu verursachen.

Abb. 1: Wahrnehmung der Eltern

Quelle: eigene Darstellung

Im Gegensatz dazu zeigen die Angaben von Lehrkräft en (vgl. Abb. 2) stark signifi kan-
te Zusammenhänge zwischen der Wahrnehmung elterlicher Partizipationshäufi gkeit, 
der allgemeinen Kooperationszufriedenheit und dem durchschnittlichen Sozialindex 
der Schul-Elternschaft .
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  Abb. 2: Wahrnehmung der Lehrkräft e

Quelle: eigene Darstellung

Der empirische Zusammenhang zwischen dem Sozialindex der Elternschaft  und 
den Einschätzungen der Lehrkräft e belegt, dass Lehrkräft e starke herkunft sspezi-
fi sche Diff erenzen im elterlichen Kooperationsverhalten wahrnehmen. Das von 
Lehr kräft en wahrgenommene Kooperationsverhalten der Eltern sowie ihre allge-
meine Kooperationszufriedenheit stehen sowohl in engem Zusammenhang mitei-
nander als auch in engem Zusammenhang mit den schulspezifi schen, unterschied-
lichen Sozialindices der Elternschaft . Für Lehrkräft e ist folglich die soziale und 
ethnische Herkunft  der Elternschaft  von hoher Relevanz für die Wahrnehmung und 
Zufriedenheit mit der Kooperation.

Der mehrperspektivische Vergleich zeigt unterschiedliche Zusammenhänge zwi-
schen schulinterner Partizipation, zufriedenstellender Kooperation und der Herkunft  
der Eltern. Hierbei handelt es sich um einen ersten Hinweis auf unterschiedliche 
Kooperationsverständnisse i. S. unterschiedlicher Normalitätskonstruktionen, aus de-
nen gegensätzliche Wahrnehmungen von Partizipationshäufi gkeiten und deren An ge-
messenheit resultieren können. Im Falle der Lehrkräft e kann nachgewiesen werden, 
dass das wahrgenommene Kooperationsverhalten der Eltern, kurz: deren wahrge-
nommene „Schwererreichbarkeit“, in Bezug auf schulinterne Partizipationsangebote 
von Lehrkräft en eng mit der sozialen und ethnischen Herkunft  der Elternschaft  ver-
knüpft  wird. Dabei bleibt die Kooperationserwartung an Schulen mit wenig privile-
gierter Elternschaft  in höherem Maße unbefriedigt.
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2.2 Ergebnisse der qualitativ-rekonstruktiven Analyse

Ausgewertet wurden die narrativen Stegreiferzählungen der Lehrkräft e auf den Ein-
stiegs impuls: „Berichten Sie von Ihren Erfahrungen bezüglich der Kooperation 
von Eltern und Lehrkräft en“. Alle Lehrkräft e der Hauptschulen berichteten im 
Gesprächseinstieg von Fällen der „Schwererreichbarkeit“ von Eltern. Aus den gebün-
delten Beschreibungen elterlicher „Schwererreichbarkeit“ konnten verschiedene kol-
lektive Orientierungsrahmen rekonstruiert werden, welche fallübergreifend die Praxis 
der Lehrkräft e strukturieren.

So wurde ein kollektives kooperationsbezogenes Selbstverständnis der Haupt-
schul lehrkräft e rekonstruiert, dass sich im praktischen Handeln vollzieht. Es im-
pliziert normative Ansprüche an Kooperation, kooperierende Lehrkräft e und ko-
operierende Eltern. Die Lehrkräft e begreifen Kooperation als Arbeitsteilung und 
Mit wirkung. Kooperation ist sowohl auf Klassen- als auch auf Individualebene denk-
bar und notwendig: auf Klassenebene anlässlich der gesetzlich vorgeschriebenen 
Wahlen von Elternvertreter*innen für Mitwirkungsgremien; auf Individualebene 
besteht kurzfristiger, dringender Kooperationsbedarf im Falle von Leistungs- und 
Ver haltensauff älligkeiten der Schüler*innen. Der positive Horizont dieses Orien-
tier ungsrahmens charakterisiert „gute Kooperation“ dadurch, dass Eltern von ih-
rem Wahlrecht Gebrauch machen und Leistungs- und Verhaltensauff älligkeiten 
von Schüler*innen durch Lehrkräft e thematisiert und durch Eltern gelöst werden. 
Im Idealfall nehmen „gute kooperierende Eltern“ an Elternabenden und Wahlen 
teil, empfangen Informationen der Lehrkräft e über Leistungs- und Ver haltens  auf-
fälligkeiten der Schüler*innen und üben eigenverantwortlich, kontinuierlich und 
nach haltig ihre Erziehungs- und Fürsorgeverantwortung aus – mit dem Ergebnis 
der Lösung der Auff älligkeiten. „Gute kooperierende Lehrkräft e“ bieten Eltern-
abende und Einzeltermine an, informieren Eltern über selbige sowie über Leistungs- 
und Verhaltensauff älligkeiten. Dieser Orientierungsrahmen ist zentral für die Wahr-
nehmung und Interpretation der Kooperationsbeziehung.

Aktuelle Kooperationsbeziehungen werden von den Hauptschul-Lehrkräft en im ne-
gativen Horizont dieser Dimension wahrgenommen. Die Beschreibung des elterli-
chen Kooperationsverhaltens weicht von den impliziten Normalitätsvorstellungen 
der Lehrkräft e deutlich ab. Der Großteil der Elternschaft  wird als „allgemein desin-
teressiert“ beschrieben, und es werden Defi zite in der Umsetzung der Erziehungs- 
und Fürsorgeverantwortlichkeit wahrgenommen. Kooperierende Eltern werden in der 
schuleigenen Elternschaft  nur in Ausnahmefällen sichtbar. Kooperationsbedarfe wer-
den von den Lehrkräft en als hoch und unbefriedigt beschrieben, was mit einem star-
ken Belastungsempfi nden einhergeht.

Relevantes Orientierungswissen liegt zudem im Bereich der Merkmale der Eltern. 
Diese bilden einen wichtigen Wahrnehmungsfokus im praktischen Handeln und in 
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der Beurteilung der Kooperationsbeziehung. Innerhalb dieses Rahmens wirken un-
terschiedliche Vergleichsdimensionen: die Religionszugehörigkeit und die nationale 
bzw. sprachliche Herkunft  der Schüler*innen bzw. ihrer Eltern, der Aufenthaltsstatus 
der Familien in Deutschland sowie die Sprachkompetenzen der Eltern, ihre Berufs-
tätigkeit, ihr Familienstand oder die Anzahl der Familienmitglieder. Lehrkräft e neh-
men die Komplexität elterlicher Merkmale unterschiedlich diff erenziert wahr.

Die Lehrkräft e der Hauptschulen nehmen einen erhöhten Anteil muslimischer 
Schüler*innen wahr, für die Deutsch keine Muttersprache ist. Danach werden Kon-
text faktoren wie Einkommen, Berufstätigkeit, Familienstand oder Anzahl der 
Familien mitglieder wahrgenommen.

Das rekonstruierte Kooperationsverständnis und die Orientierung an Merkmalen der 
Eltern bilden zentrale Wahrnehmungsfoki. „Gute kooperierende Eltern“ werden mit 
positiven Merkmalen assoziiert. Die positiven Merkmale (nicht-muslimisch, deutsch, 
deutsch-muttersprachlich, einkommensstark, berufstätig, verheiratet, nicht mehr als 
zwei Kinder) sind jedoch in der schuleigenen Elternschaft  nur selten zu fi nden. Das 
allgemeine Desinteresse und das fehlende Verantwortungsbewusstsein der Eltern wer-
den als zentrale Ursachen von „Schwererreichbarkeit“ gedeutet und mit der religiösen 
und nationalen Zugehörigkeit der Eltern verknüpft . Bei den identifi zierten Ursachen 
von „Schwererreichbarkeit“ handelt es sich ausschließlich um persönliche, internale 
Bedingungen auf Elternseite.

Durch die Abweichung der Eltern in den negativen Dimensionen beider Orientie-
rungs rahmen ergibt sich für die Praxis der Kooperation und potenzielle Passungs-
strategien nur ein begegrenzter Möglichkeitsraum. Aus der Kombination einge-
schränkter Wahrnehmung herkunft s- und kontextspezifi scher Diff erenzen sowie als 
unveränderlich und entschieden gedeuteter „Schwererreichbarkeit“ der Eltern schaft  
ergibt sich für Lehrkräft e dieses Typus nur ein restringierter Handlungs spiel raum. Im 
Umgang mit „Schwererreichbarkeit“ erscheinen hier zwei Strategien zentral:

(a) Einige Lehrkräft e geben Strategien ersatzlos auf, von denen sie wissen, dass die-
se Eltern nicht erreichen. Zum Beispiel berichtet Lehrkraft  A von der kompletten 
Einstellung gemeinsamer Feiern, da die mehrheitlich muslimischen Eltern an gemein-
samen Weihnachtsfeiern nicht teilnehmen.

Vorweg haben wir in Klasse fünf von einigen Eltern Informationen bekommen, das ist 
zum Beispiel: „Wir gehören einer bestimmten Religionsgemeinschaft  an, wir möchten 
nicht, dass unser Kind Weihnachten feiert oder irgendwas zum Geburtstag bekommt.“ Die 
Gespräche laufen also, bevor man in die- hier eintritt. […] Ja::, das ist, bei uns gibt es kei-
ne, also in der Klasse, in der ich unterrichte, gibt’s also keine gemeinsamen Feiern, (4) hat 
ganz bestimmte Gründe […] Weil viele Eltern da auch kein Interesse dran haben. Ja, also 
so Sachen wie ne gemeinsame Weihnachtsfeier habe ich früher mal gemacht, heute: sagt 
der eine ab, dann der andere. (Lehrkraft  A, Hauptschule)
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Aufgrund der einseitigen Verortung der Ursachen von „Schwererreichbarkeit“ im 
persönlichen Kontext der Elternschaft  liegen potenzielle Passungsstrategien, wie bspw. 
die Schaff ung neuer, gemeinsamer Anlässe zu feiern, außerhalb des wahrgenomme-
nen Gestaltungsspielraums der Lehrkraft .

(b) Andere Lehrkräft e wenden (verstärkt) dieselben Strategien an, von denen sie 
wissen, dass diese Eltern nicht erreichen. Lehrkraft  B berichtet bspw. von der 
„Schwererreichbarkeit“ der Eltern anlässlich der Klassenpfl egschaft ssitzung, zu der 
schrift lich eingeladen wurde. Da nahezu keine Eltern an der Sitzung teilnahmen, 
setzt Lehrkraft  B im Nachgang auf besonders ausführliche schrift liche Information. 
Am Ende beider Elternbriefe befi ndet sich ein Abschnitt zur Unterschrift , mit dem 
Eltern ihre Teil- bzw. Kenntnisnahme bestätigen sollen. In beiden Fällen unterzeich-
nen Eltern diesen Rückgabezettel.

Ich hab fast nur Kinder in meiner Klasse, die hier in Deutschland nicht geboren sind, 
ne? […] Ich bin jetzt hingegangen und hab nen langes Schreiben aufgesetzt [mit 
Informationen aus der Klassenpfl egschaft ssitzung, zu der zwei Eltern erschienen sind] […] 
und hab das den Schülern mit nach Hause gegeben und das von den Eltern unterschrei-
ben lassen. […] 

Ja und ich hoff e jetzt mal, die haben es, ich habe es natürlich auf Deutsch geschrieben, ne, 
dann auch zu hundert Prozent verstanden. Das ist nämlich auch so=ne Sache, da ist ne 
sprachliche Barriere natürlich. (Lehrkraft  B, Hauptschule)

Im weiteren Interviewverlauf berichtet Lehrkraft  B zudem, dass der Termin der 
Klassenpfl egschaft ssitzung „ungünstig“ auf den zweithöchsten Feiertag im Islam 
fi el – was von den Eltern als „Ausrede“ verwendet wurde und von Lehrkraft  B als 
Begründung nicht anerkannt wird („Man kann es trotzdem schaff en, wirklich“). Der 
eigene Handlungsspielraum, bspw. durch eine weniger missachtende Terminfi ndung, 
wird nicht wahrgenommen. Die Ursachen der „Schwererreichbarkeit“ sind mit der 
religiösen Zugehörigkeit der Eltern festgeschrieben. Es bleibt unrefl ektiert, ob es sich 
hierbei um eine angemessene Kooperationserwartung handelt, die von den Eltern 
gleichermaßen erfüllt werden kann. Damit bleibt fraglich, ob Eltern mit christlicher 
Religionszugehörigkeit zu einer Klassenpfl egschaft ssitzung am Heiligen Abend er-
schienen wären.

Der wahrgenommene Handlungsspielraum der Lehrkraft  wird durch die Wahr-
nehmung der Ursachen von „Schwererreichbarkeit“ im Herkunft s- und Lebens-
kontext der Eltern strukturiert. Die exemplarisch berichteten Strategien im Umgang 
mit „Schwererreichbarkeit“ können zwar als Anpassungsleistungen interpretiert 
werden, d. h., in beiden Fällen mündet die Wahrnehmung von Diff erenz in eine 
Veränderung der Strategien. Die Anpassungsleistung ist jedoch in beiden Fällen we-
nig konstruktiv, da die wahrgenommene Diff erenz (Religionszugehörigkeit, Sprach-
kompetenzen) darin weiterhin missachtet wird.
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Werden Diff erenzen nur eingeschränkt wahrgenommen oder anerkannt, ist die 
Passung dieser Strategien dem Zufall überlassen. Zur systematischen Reproduktion 
sozialer Ungleichheit führen sie, wenn durch die nicht vorhandene Passung die-
jenigen Elterngruppen nicht erreicht werden, die ohnehin die wenigsten gesell-
schaft lichen Privilegien besitzen. Der angenommene Nutzen einer konstruktiven 
Kooperationsbeziehung wird somit zu einem weiteren Privileg, an dem diese Eltern-
gruppen nicht teilhaben. Die begrenzte Refl exion und Kommunikation über (impli-
zite) Normalitätserwartungen und Dimensionen herkunft sspezifi scher Diff erenz las-
sen eine strategische Passung der Handlungspraxis der Lehrkräft e unwahrscheinlich 
erscheinen.

3. Entwicklungspotenziale

Vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse lassen sich erste Ent wick lungs-
potenziale skizzieren. Handlungsempfehlungen bzgl. der Kooperation von Lehr-
kräft en und Eltern sollten grundsätzlich berücksichtigen, dass Wahrneh mungen, 
Deu tungen und Strategien diff erenten Kooperationsverständnissen unterliegen kön-
nen. Maßnahmen zur Kooperation von Eltern und Lehrkräft en sind demzu folge 
dann aussichtsreich, wenn sie mit einem diff erenzierten Monitoring der schul eigenen 
Elternschaft , des eigenen Kooperationsverständnisses und einer etwaigen Passung 
einhergehen. Eine gemeinsame Wahrnehmung und Bearbeitung von Ko opera tions-
erfordernissen kann nicht vorausgesetzt werden, sondern muss in einem Prozess der 
gemeinsamen Aushandlung explizit hergestellt werden.

Für die Passung zwischen Strategien der Lehrkräft e im Umgang mit „Schwer erreich-
bar keit“ und den Herkunft s- und Lebenskontexten der Eltern kann es keine all-
gemeingültige Handlungsempfehlung geben (vgl. Sacher, 2011). Der Her kunft s- 
und Lebenskontext von Eltern erfordert unterschiedliche Anpas sungs leis tun gen. 
So können Strategien zur Aushandlung eines gemeinsamen Ko opera tions ver-
ständ nisses bspw. an Schulen, die mehrheitlich von Kindern mit Eltern mit nega-
tiver Bildungserfahrung oder anderem kulturellen Hintergrund besucht werden, 
ver mehrt erforderlich sein. An anderen Schulen können rein anlassbezogene Ko -
operationsstrategien dagegen bei geteiltem Kooperations-, Bildungs- und Erzie -
hungs  verständnis eher ausreichend sein. Im Falle berufstätiger Eltern reicht 
häufi g zeitliche Flexibilität als Passungsstrategie aus, während bspw. die An-
erkennung religiöser Zugehörigkeiten i. d. R. einer Refl exion und Passung von Ko-
operationsformaten (Anlässe zu feiern, Schultermin vs. religiöser Feiertag) bedarf. Je 
nach Passungsqualität wird dieselbe Kooperationsstrategie somit in unterschiedlichen 
Elterngruppen unterschiedlich wirksam sein. 
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Eine diff erenzunsensible (Kooperations-)Praxis ist immer ungleichheitsrelevant. Stra-
te gien von Lehrkräft en, welche die (Nicht-)Anerkennung elterlicher Diff erenz impli-
zieren, reproduzieren gegebenenfalls den Zusammenhang von „Schwer erreich-
barkeit“ und gesellschaft licher Positionierung von Eltern. Es ist unwahrscheinlich, 
dass Eltern durch Adressierungsstrategien, die ihren persönlichen Herkunft s- und 
Lebens kontext missachten, erreicht werden. Gleichzeitig ist es sehr wahrscheinlich, 
dass die Wahrnehmung elterlicher „Schwererreichbarkeit“ aufgrund unzureichender 
Refl exion über die (Nicht-)Passung der angewandten Strategien erhalten bleibt. Es ist 
anzunehmen, dass diff erenz-anerkennende Elemente der Strategien von Lehrkräft en 
„Schwer erreichbarkeit“ positiv beeinfl ussen könnten. Erst die Wahrnehmung und 
Anerkennung von Diff erenz ermöglicht die notwendige Kommunikation, Trans-
parenz und Aushandlung von Kooperationserwartungen, Verantwortlichkeiten und 
Strategien und bildet damit den zentralen Rahmen für die Entwicklung passender 
Adressierungsstrategien im Umgang mit „Schwererreich barkeit“.
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Zusammenfassung
Prominente Kritik an dem seit PISA die Bildungsgerechtigkeitsdebatte dominieren-
den Paradigma der Verteilungsgerechtigkeit verweist auf die mit diesem Paradigma 
einhergehende vornehmliche Adressierung von Schüler*innen als Leistungserbringer. 
Gleichzeitig weckt sie die Hoff nung, diese Schlagseite der Adressierung ausgehend von 
anderen gerechtigkeitstheoretischen Zugängen zur Debatte überwinden zu können. 
Dass die Fokussierung auf kognitive Leistungsfähigkeit und der damit einhergehende 
Anerkennungsmangel aber selbst anerkennungs- und bildungstheoretische Grundlagen 
durchziehen, zeigt dieser Artikel, ausgehend von einer Analyse der Th eorie Krassimir 
Stojanovs, bevor anhand einer exemplarischen Rekonstruktion von Interviewdaten auf-
gezeigt wird, welche Leidenserfahrungen diese tief im gesellschaft lichen Denken ver-
wurzelten Leistungsorientierungen und der damit verbundene Anerkennungsmangel 
bei Schüler*innen auslösen können. Ausgehend von den theoretischen und empirischen 
Befunden werden Konsequenzen für die Lehreraus- und -fortbildung gezogen.
Schlüsselwörter: Leistungsadressierung, Anerkennung, Schüler*innen, Lehrerbildung

Experiences of Disregard due to One-sided Addressing 
of Students as Cognitive Achievers
Implications for a Recognition-Sensitive Teacher Training

Summary
Prominent criticism of the paradigm of distributive justice, which has dominated the ed-
ucational justice debate since PISA, points to the particular addressing of students as 
cognitive achievers, which comes along with this paradigm. At the same time, it rais-
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es the hope that this bias of addressing may be overcome by other justice-theoretical ap-
proaches. Based on an analysis of Krassimir Stojanov’s theory, this contribution shows 
however that the focusing on cognitive achievements and the related lack of recognition 
even pervade recognition-oriented and education-theoretical principles. Subsequently, 
an exemplary reconstruction of interview data illustrates which severe suff ering can be 
caused on the part of students due to this achievement orientation, which is deeply root-
ed in the societal mindset, and by the related lack of recognition. Based on the theo-
retical and empirical fi ndings, the author draws conclusions for teacher education and 
training.
Keywords: addressing of achievements, recognition, students, teacher training

1. Zur anerkennungstheoretisch begründeten Hoff nung auf eine 
Überwindung einseitiger Adressierungen von Schüler*innen als 
Leistungserbringer

Wissenschaft liche Kritik an dem seit PISA neu entfachten bildungspolitischen Dis-
kurs um Bildungsgerechtigkeit verweist auf die diesen Diskurs  dominierende Auf-
fassung von Bildungsgerechtigkeit als Verteilungsgerechtigkeit (vgl. Stojanov, 2008a, 
S. 226 f.; Heinrich, 2015, S. 238). Das leistungsbasierte und defi zitorientierte Format 
der Large-Scale-Assessment-Studien (Heinrich, 2010a, 2010b; Stojanov, 2009) zie-
he in seiner diskursprägenden Konsequenz eine zu starke Konzentration der po-
litischen Debatte um Bildungsgerechtigkeit auf Fragen der gerechten Verteilung 
von Bildungsressourcen wie Abschlüsse und Noten nach sich. Die Leistung des 
Einzelnen werde dabei zum legitimen Verteilungskriterium erhoben (vgl. Stojanov, 
2008a, S. 212 f.) und rückte ebenso in den Vordergrund wie eine stark ausgeprägte 
Adressierung von Schüler*innen als Leistungserbringer.

Dass mit der diskursdominierenden Auff assung von Bildungsgerechtigkeit als Ver-
teilungs- und Leistungsgerechtigkeit oft mals Engführungen des Bildungsbegriff es 
auf punktuelle, kognitive Leistungen einhergehen, thematisieren Dietrich, Heinrich 
und Th ieme, wenn sie in diesem Zusammenhang von „eine[r] auf kognitive Leis-
tungs fähigkeit und Anstrengungsbereitschaft  verengten Vorstellung von Bildungs-
gerechtigkeit“ (Dietrich, Heinrich & Th ieme, 2013, S. 26) sprechen. Diese vereng-
te Vorstellung ziehe eine simplifi zierende und individualisierende Delegation der 
Verantwortung für Bildungs(miss)erfolg an die betroff enen Schüler*innen nach sich 
(vgl. Heinrich, 2010a, S. 127, 132; Wiezorek & Pardo-Puhlmann, 2013, S. 202). Indem 
im Falle einer solchen Engführung deren kognitive Leistung auf ihre persönlich zu 
verantwortende Anstrengung zurückgeführt werde (vgl. Heinrich, 2013, S. 187), ge-
rieten im System liegende Ursachen für Bildungsungerechtigkeiten aus dem Blick 
und Diff erenz(ierung)en fänden eine legitime Basis (vgl. Heinrich, 2010a, S. 126). 
Ein solcher einseitig individualisierender Blick zieht in der Konsequenz eine laten-
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te Adressierung von weniger leistungserfolgreichen Schüler*innen als individuell we-
niger anstrengungswillig nach sich und bedeutet nicht nur eine Geringschätzung des 
Leistungsergebnisses und des möglicherweise tatsächlich dafür erbrachten Ar beits-
aufwandes, sondern auch ein Versäumnis der Anerkennung der Schüler*innen als 
„ganze Personen“.

Dass die dargestellten Konsequenzen des Diskurses gegenüber der eigentlichen In ten-
tion und Zielsetzung von Studien wie PISA ambivalent sind, zeigt ein Blick auf Aus-
führungen von Baumert et al. Ihnen zufolge beständen die Ziele von PISA in der 
Erhebung vergleichbarer Daten über erreichte, für eine gute Lebensbewältigung erfor-
derliche Kompetenzen von Schüler*innen und damit einhergehend in der Schaff ung 
einer Grundlage für gegebenenfalls notwendige politisch-administrative Reformen 
im Bildungsbereich (vgl. Baumert, Artelt, Klieme, Carstensen, Sibberns & Stanat, 
2002, S. 11). Trotz dieser Ambivalenz gegenüber der ursprünglichen Intention der 
Leistungsstudien besteht die nicht-intendierte Konsequenz einer vielfach starken 
Fokussierung auf die individualisiert betrachtete Leistungserbringung auch in der 
Inklusionsdebatte fort (vgl. Heinrich & te Poel, 2018).

Ausgehend von der dargelegten Kritik und in der Hoff nung, kognitiv leistungsori-
entierte Engführungen und individualisierende Adressierungen in der Bildungs-
gerechtigkeitsdebatte zu überwinden, wird innerhalb der wissenschaft lichen Debatte 
um Bildungsgerechtigkeit theoretisch wie empirisch zunehmend auf Alternativen zum 
verteilungstheoretischen Paradigma wie beispielsweise auf anerkennungs- oder teil-
habetheoretische Ansätze rekurriert (bspw. Helsper, 2001; Sandring, 2013; Schrödter, 
2013). Insbesondere die dem Paradigma der Anerkennungsgerechtigkeit zugehören-
den Ansätze scheinen eine Fokussetzung auf intersubjektive Praktiken im Kontext 
Schule und damit eine Distanzierung von individualisierenden Erklärungsansätzen zu 
versprechen.

Die Bildungs- und Anerkennungstheorie Stojanovs verknüpft  darüber hinausgehend 
anerkennungstheoretische Implikationen mit der bildungstheoretischen Mensch-
Welt-Figur, weshalb Ricken sie als besonders geeignet erachtet, Bildung in ihrer ei-
gentlichen, nämlich sozial bedingten Prozessdimension zu fassen (vgl. Ricken, 2015, 
S. 137). Stojanovs Th eorie als Zugang zur Bildungsgerechtigkeitsproblematik lässt da-
mit auf Möglichkeiten hoff en, ausgehend vom Bildungsbegriff  nicht nur eine verkürz-
te Adressierung von Schüler*innen als kognitive Leistungserbringer, sondern auch ei-
nen damit verbundenen Anerkennungsmangel zu überwinden.
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2. Von der expliziten zur impliziten Leistungsadressierung – 
Einblick in Ergebnisse einer kritischen Analyse 
anerkennungstheoretischer Grundlagen

Auf die Möglichkeit hin, einen von der Th eorie Stojanovs ausgehenden, anerken-
nungs theoretisch ausgerichteten, empirischen Zugang zur Bildungsgerechtig keits-
problematik zu entwickeln, dessen Fokussierung die beschriebene leistungsori-
entierte Engführung der Debatte überwindet, wurde die Anerkennungstheorie 
Stojanovs in der Dissertationsschrift  von te Poel analysiert (ausf. te Poel, 2018). 
Ergebnisse dieser kritischen Rekonstruktion seiner Th eorie weisen allerdings da-
rauf hin, dass selbst diese Bildungs- und Anerkennungstheorie von impliziten und 
auch expliziten Fokussierungen auf das verbale Sprachvermögen und die kognitive 
Leistungsfähigkeit von Schüler*innen durchzogen ist. Kognitive und verbalsprachli-
che Primate und Adressierungen spiegeln sich sowohl in Stojanovs Bildungs- als auch 
in seinem Anerkennungsverständnis, was folgend exemplarisch anhand ausgewählter 
Textbeispiele veranschaulicht wird.

Stojanov fasst Bildung zunächst als durch intersubjektive Anerkennung initiierten 
(vgl. Stojanov, 2006, S. 126) Prozess des Transzendierens der Selbst- und Weltbezüge 
des Menschen (vgl. ebd., S. 14). Die bildungstheoretische Mensch-Welt-Figur und den 
Prozess des Transzendierens der Selbst- und Weltverhältnisse konkretisiert er dabei 
vornehmlich verbalsprachlich. So ist ihm zufolge „Bildung als Humanentwicklung 
durch Welt-Erschließung in der Form von Befassung mit begriffl  ich-idealen Inhalten 
[…] zu verstehen“ (Stojanov, 2012, S. 396), und Transzendierung gelinge durch „die 
Teilnahme an universalistisch entgrenzten Argumentationspraktiken“ (ebd.).

Als besondere Form der Kommunikation setzt Argumentation ein  diff erenziertes 
verbales Sprachvermögen auf hohem kognitiven Niveau voraus. Diese  besondere 
Form der Kommunikation wird in Stojanovs Th eorie zum Ausgangspunkt von Bil-
dung überhaupt erhoben. Auch in Stojanovs Defi nition von Identität als „narrative 
Kohärenz“ (Stojanov, 2006, S. 126) der Person und in seiner Ausbuchstabierung der 
Welt beziehungsformen des Menschen als Ideal, Proposition und subjektive Th eorie 
(vgl. ebd., S. 146), die sich über ihre „propositional[e] […] Artikulation“ (Stojanov, 
2008b, S. 109) weiterentwickeln, spiegelt sich diese Priorisierung des Kognitiven und 
Verbal sprachlichen.

Es wird insgesamt deutlich (vgl. ausf. te Poel, 2018), dass die von Stojanov in sei-
ner Th eorie besonders umfassend berücksichtigten Weltbezüge jeweils mit einem 
steigenden verbalsprachlich-kommunikativen Anspruch und einem ansteigenden 
kognitiven Niveau einhergehen, auf den bzw. das die Anerkennungsformen zielen. 
Zugleich erfasst Stojanov mit seiner Gegenstandsbestimmung der jeweiligen An-
erken nungsformen, also mit dem, worauf sich die intersubjektive Anerkennung ge-
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mäß seiner Th eorie bezieht, insbesondere kognitiv-verbalsprachliche Facetten des 
Menschen. Die Selbstbeziehungsformen konkretisiert Stojanov kaum, und andere 
wie beispielsweise handlungspraktische oder emotionale Formen der Weltbeziehung 
geraten aus dem Blick. Als gebildet kann gemäß der Th eorie Stojanovs damit jener 
Mensch verstanden werden, der seine Selbst- und Weltbezüge argumentierend und 
die Weltbezüge in ihrem kognitiven Niveau ansteigend weiterentwickelt.

Auch wenn Stojanovs Th eorie ausgehend von ihrer Auff assung von Bildung als Trans-
for mationsprozess zunächst stigmatisierende Adressierungen von Schüler*innen 
als „bildungsfern“ zu überwinden scheint, da Bildung nicht mit zu erreichen-
den Abschlüssen oder Leistungsergebnissen gleichgesetzt, sondern als Prozess der 
Weiterentwicklung verstanden wird, der alle Menschen einschließt, begünstigt sei-
ne Th eorie in der Konsequenz ihrer Primate neue Anerkennungsmängel. Indem 
sie verbalsprachlich-kognitive Weltbeziehungsformen mit dem Bildungsbegriff  ver-
knüpft  und andere Formen des Weltbezuges aus dem Blick verliert, steht Stojanovs 
Bildungsbegriff  diskursorientierten, auf kognitive Leistungsfähigkeit ausgerichteten 
Lerntypen und Bildungsgängen näher als bspw. stark handlungspraktisch orientierten 
Lernenden, was neue Missachtungen nach sich zieht.

Insgesamt kann geschlussfolgert werden, dass der bereits im ersten Abschnitt kri-
tisierte Anerkennungsmangel also so tief im gesellschaft lichen Denken veran-
kert sein muss, dass sich die primäre Adressierung von Schüler*innen als kogniti-
ve Leistungserbringer auch in bildungs- und anerkennungstheoretischen Grundlagen 
niederschlägt. Die Konsequenzen einer das gesellschaft liche Denken so tief prä-
genden Engführung von Anerkennung spiegeln sich in Erfahrungen betroff ener 
Schüler*innen, auf die der folgende Abschnitt fokussiert.

3. Bildungsblockierende Missachtungserfahrungen infolge von 
Leistungsadressierungen – empirische Exemplifi kationen

Eine weit verbreitete starke Leistungsadressierung von Schüler*innen und ein da-
mit verbundener Mangel an Anerkennung, die den öff entlichen Bildungs gerechtig-
keitsdiskurs und die Th eoriebildung durchziehen, schlagen sich in Erfahrungen 
be troff ener Schüler*innen und damit in der Lebenspraxis nieder. Dass solche 
Erfahrungen mit Leid verbunden sein können und der mit der diskursprägenden 
Leis tungsadressierung einhergehende Anerkennungsmangel sogar Bildungsprozesse 
hemmen und darüber selbst zum Mechanismus der Reproduktion von Bil dungs-
ungerechtigkeit werden kann, veranschaulicht die folgende knapp zusammengefasste 
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Fall rekonstruktion. Die Sequenzen stammen aus einem Interview1 mit einem Schüler 
(S.) mit Migrationshintergrund, der die Oberstufe einer Gesamtschule besucht. 

S: (äh) (-) ich bin ja TÜRKE (-) und (-) hier in deutschland (-) äh (-) fallen ja (-) sehr 
viele türken halt SEHR negativ auf und ((hustet)) ein grund ist warum (.) ich (.) HIER. 
(--) halt et/ etwas ERREICHEN möchte is’/ äh is’ z::u beweisen dass nicht (.) JEDER aus-
länder (         ) nicht jeder türke halt so (-) SCHLECHT ist wie in medien dargestellt wor-
den ist. (-) ähm (-) in (.)/ meisten sagt man doch dass (-) die AUSländer meistens zu den 
hauptschulen gehen.

I: hm=hm 

S: NA UND? die gehen dann zur hauptschule aber (---) trotzdem danach haben sie ‘ne 
ausbildung oder so was weiß ich. und (-) aber ICH MACHE GERADE ABI.

S., der sich damit identifi ziert, „TÜRKE“ zu sein („ich bin ja“), leitet ohne vorange-
hende Interviewerfrage zu dieser Sequenz über und unterstreicht damit ihre Relevanz. 
S. sieht sich mit einer negativen Wahrnehmung der ethnischen Gruppe konfrontiert, 
mit der er sich identifi ziert. Diese Negativwahrnehmung ist nicht unabhängig von ih-
rem Ort „deutschland“ und sowohl besonders stark konnotiert (doppeltes und beton-
tes „sehr“) als auch für S. selbstverständlich bekannt („halt“, „ja“). „Auff allen“ ist ein 
interaktives Geschehen.

Die negative Wahrnehmung der Menschen seiner Nationalität in Deutschland ist 
der Grund dafür, warum S. „etwas ERREICHEN möchte“. Dass er mit diesem „etwas 
ERREICHEN“ etwas „beweisen“ möchte, deutet darauf hin, dass S. sich durch das ne-
gative Auff allen zu Unrecht angeklagt fühlt. Seine Motivation „etwas zu erreichen“ 
ist also nicht im positiven Sinne durch ein individuelles Interesse bedingt, sondern 
speist sich im negativen Sinne aus der Abwehr eines Images. Die somit negativ an-
gestoßene Motivation „etwas [zu] ERREICHEN“ stellt eine Anstrengung der Abwehr 
dar. „Erreichen“ verweist auf ein angestrebtes Ziel, das an dieser Stelle noch unkon-
kret bleibt.

Indem S. „beweisen“ möchte, dass nicht „jeder türke halt so (-) SCHLECHT ist“, 
kämpft  er als Person gegen ein stigmatisierendes Image an, das er zugleich für die 
Gruppe, mit der er sich identifi ziert, angenommen zu haben scheint: „Nicht je-
der“ verweist auf Ausnahmen von dieser Gruppe, für die das Image gilt. S. befi ndet 
sich damit in einem Dilemma zwischen Identifi kation und Abgrenzung, wobei die 
Abgrenzung durch das in das Selbstbild von der eigenen Herkunft sgruppe aufgenom-
mene negative Image bedingt ist. Laut Stojanov setzt Bildung, verstanden als Prozess 
des Transzendierens bisheriger Umweltprägungen, immer die Identifi kation mit die-

1 Für das Zur-Verfügung-Stellen des Interviews sei an dieser Stelle den Mitarbeitenden des 
FuE-Projekts „Bildungsbiographische Grenzgänge zwischen Abbruch und Abschluss“ am 
Oberstufen-Kolleg Bielefeld (vgl. Palowski, Schumacher, Schöbel & Tassler, 2014) herzlich 
Dank gesagt.
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ser Umwelt voraus (vgl. Stojanov, 2001, S. 76 f.). Diese notwendige Voraussetzung ist 
für S. infolge der Übernahme negativer Zuschreibungen beschädigt und damit auch 
die Voraussetzung für einen gelingenden Transformations- und Bildungsprozess.

Der weitere Gesprächsverlauf verweist auf den Auslöser der negativen Wahrnehmung 
der eigenen Herkunft sgruppe: „wie in medien dargestellt worden ist“. Die Ver-
gangen heitsform deutet auf eine konkrete Situation in den Medien hin. Dass da-
mit bspw. medial dargestellte Ergebnisse aus Studien wie PISA gemeint sein kön-
nen, ergibt sich aus dem weiteren Zusammenhang: „zu den hauptschulen gehen“. 
Die mediale Bezugnahme auf PISA oder andere im Diskurs prägend gewordene 
Leistungsstudien ist ein vergangenes defi zitorientiertes Ereignis der besonderen öf-
fentlichen Hervorhebung des Bildungsmisserfolgs (gemessen an Schulformbesuch und 
Bildungsabschluss) unter anderem von Schüler*innen mit Migrationshintergrund.

Der von S. verwendete Begriff  „SCHLECHT“ ist demnach auf schulische Leistungen 
zu beziehen, wobei S. die reine Leistungsadressierung mit einem „SCHLECHT“-Sein 
insgesamt verknüpft , was auf einen Mangel an Anerkennung von Facetten außer-
halb von Leistung verweist. Die Protestreaktion von S. und der Druck, den er auf 
sich nimmt, verallgemeinernde Aussagen durch seine Person als Beweismittel zu wi-
derlegen, verweisen auf diff uses Leid, das durch die Darstellung in den Medien aus-
gelöst wird. Dass die „AUSländer meistens zu den hauptschulen gehen“, ist für S. nur 
durch bessere Leitungen in Form von höheren Abschlüssen zu überwinden. Dafür 
fühlt S. sich individuell verantwortlich: „aber ICH MACHE GERADE ABI“. Was 
S. also „ERREICHEN möchte“, um zu „beweisen“, „dass nicht jeder türke halt so (-) 
SCHLECHT ist“, wird jetzt deutlich: Er strebt einen gesellschaft lich prestigeträchtigen 
Schulabschluss an, der kognitive Leistungsfähigkeit symbolisiert.

Insgesamt gerät S. in ein unaufh ebbares Dilemma zwischen der Identifi kation mit 
seiner Herkunft sgruppe und seiner individuellen Abgrenzung, um etwas zu „bewei-
sen“. Es entsteht infolge defi zitorientierter medialer Darstellungen eine latente, perso-
nenbezogene negative (Selbst-)Attribution in Bezug auf die eigene Herkunft sgruppe, 
die Leid verursacht, indem sie positive Entwicklungs- und damit Bildungsprozesse 
erschwert, da diese in einer Selbstannahme von S. gründen würden. Institutionelle 
Bedingungen der medial dargestellten Selektionen refl ektiert S. nicht. Seine in negati-
ver Weise von außen angestoßene Motivation, „etwas zu erreichen“, zielt auf Leistung, 
die S. in Form eines Schulabschlusses individuell verantwortlich erbringen will („be-
weisen“), während sie seinen eigentlichen Bildungsprozess blockiert.

Dass sich das durch die PISA-Rezeption bzw. den bildungspolitischen Diskurs über 
andere Leistungsstudien für S. begonnene Leid auch in den schulischen Erfahrungen 
von S., ebenso wie die individuelle Verantwortungszuschreibung für Leistung und 
der damit verbundene Anerkennungsmangel fortschreiben, sollen die folgenden 
Sequenzen aus dem gleichen Interview ergänzend knapp illustrieren:
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obwohl ich mich sehr/ (-) SEHR für die schule anstrenge oder mich engagiere (-) bin ich 
nicht in allen fächern GUT. (-) In ein paar fächern schon aber nicht in allen. (-) und (-) 
die lehrer denken dass ich halt dann (-) gar nicht mich für die schule engagier’ weil (--) 
ich weiß nich’ das auch schon schlimm.

Während diese emotional negativ besetzte Erfahrung („das auch schon schlimm“), die 
die – oben kritisierte – individualisierende Verantwortungsdelegation für weniger 
gute Leistungsergebnisse an die Anstrengungsbereitschaft  der Schüler*innen spiegelt, 
die sich hier in deren Adressierung als wenig engagierte durch die Lehrpersonen aus-
drückt, verweist das folgende Zitat auf den starken, aber unerfüllten Wunsch von S., 
als mehr denn nur als Leistungserbringer wahrgenommen zu werden. Es verweist auf 
das diff use Gefühl einer fehlenden Anerkennung des Schülers als ganze Person: 

hier in diese oberstufe (-) hab’ ich (-) die so/ so dies’/ so dieses gefühl, dass:: die lehrer (-) 
es irgendwie nicht interessiert was wir (---) WAS hier wir gerade hier machen. (-) denen 
gehT’S (.) (um) einfach um (--)/ die klauSUREN. (-) und (-) zum beispiel, wenn wir (--) 
halt unsere persönlichen probleme erzählen wollen zum beispiel warum (-) diese probleme 
es ÜBERHAUPT gibt, haben die wirklich kein OHR dazu.

Mangelnde Anerkennung drückt sich in S.’ Umschreibung des Gefühls aus, als wür-
den sich Lehrpersonen vornehmlich auf „die klausUREN“ konzentrieren, die eine be-
deutsame Form der Leistungsdemonstration symbolisieren. S. nimmt ein Desinteresse 
der Lehrpersonen insgesamt („die lehrer“) gegenüber den Schüler*innen als Personen 
wahr („persönliche[] probleme“). „Kein OHR“ „haben“ symbolisiert, jemanden nicht 
hören zu können. S. fühlt sich nicht wahrgenommen.

Insgesamt wird deutlich, dass der mit der häufi gen Adressierung von Schüler*innen 
als Leistungserbringer einhergehende Anerkennungsmangel sich unmittelbar in 
den konkreten schulischen und lebensweltlichen Erfahrungen von S. niederschlägt 
und Leid verursacht. Das verweist darauf, dass dieser zunächst am Diskurs kriti-
sierte Mangel sich in handlungspraktischen Zusammenhängen wie dem Kontext 
Schule reproduzieren kann. Welche weiteren Missachtungserfahrungen insbesonde-
re benachteiligte Schüler*innen machen, in welchem Zusammenhang diese mit ihren 
Bildungsprozessen stehen und in welchen Strukturen diese Missachtungen gründen, 
steht im Fokus eines angestrebten anerkennungstheoretisch ausgerichteten bildungs-
biografi schen Drittmittelprojektes der Autorin, das sich derzeit in der Anforschung 
befi ndet.
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4. Ausblick: Zur Notwendigkeit der Überwindung einer einseitigen 
Leistungsadressierung von Schüler*innen in der inklusiven 
Schule

Die mit dem Inklusionsdiskurs verknüpft e Bewegung hin zu einer menschenrechtlich 
begründeten und weg von einer meritokratischen Fassung von Bildungsgerechtigkeit 
(vgl. Heinrich, 2015, S. 235) impliziert nicht nur die Chance, leistungsbezoge-
ne Engführungen im Kontext Schule sowie einen damit verknüpft en Mangel an 
Anerkennung zu überwinden; eine inklusive Pädagogik als „Pädagogik der Vielfalt“ 
(Prengel, 2006) macht diese Überwindung geradezu erforderlich, soll ihre praktische 
Umsetzung nicht ihrem eigenen Auft rag widersprechen.

Eine primäre bis ausschließliche Adressierung von Schüler*innen als Leistungs-
erbringer stünde im Widerspruch zu der vom Menschen und seinen Rechten aus-
gehenden Begründung einer inklusiven Beschulung. Die Umsetzung inklusiver 
Beschulung eröff net die Chance, den mit einer starken Leistungsadressierung verbun-
denen, bisher subtil der Anstrengungsbereitschaft  und damit der Eigenverantwortung 
der Schüler*innen ursächlich zugeschriebenen Ausschluss bestimmter Schüler*innen 
von einem Erhalt von Anerkennung in seiner eigentlichen Systematik off ensichtlich 
werden zu lassen. Dass bspw. Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt Geistige 
Entwicklung (GE) einhergehend mit einer reinen Adressierung als Leistungserbringer 
der Erfahrung völliger Missachtung ausgesetzt wären, die sie nicht durch mangelnde 
Anstrengung verantworten, liegt off ensichtlich auf der Hand.

Weil aber ein mit der häufi gen Leistungsadressierung verbundener Anerkennungs-
mangel – wie gezeigt – so tief im gesellschaft lichen Denken verankert ist, dass er die 
institutionelle Logik von Schule ebenso prägt wie die oft  latent bleibenden Hand-
lungsroutinen von Lehrpersonen, reicht es nicht aus, ausgehend von der nun-
mehr im Diskurs erstarkenden menschenrechtlichen Begründung von Bildung und 
Bildungs gerechtigkeit auf damit von selbst einhergehende Modifi kationen zu hof-
fen. Stattdessen bedarf es neben der menschenrechtlich geforderten Veränderungen 
auf der Systemebene (vgl. Siehr & Wrase, 2014) zusätzlich gezielter Maßnahmen der 
Unterstützung bisheriger und zukünft iger pädagogischer Akteure, unbewusst leis-
tungsorientierte Handlungsroutinen bspw. durch deren Irritation refl exiv einzuholen 
und Möglichkeiten ganzheitlicher Anerkennungspraktiken zu erschließen.

Dass diese Arbeit an den Handlungsroutinen pädagogischer Akteure im Kontext 
der leistungsorientierten Organisationslogik von Schule Ambivalenzen aufweist, ist 
nicht zu bestreiten. Dennoch „lebt“ jede Institution immer nur durch die Menschen, 
die sie verkörpern. Deshalb eröff net der Anstoß von Veränderungen im routinier-
ten Handeln dieser Menschen zumindest die Chance, zum Ausgangspunkt von 
Veränderungen auf institutioneller Ebene zu werden.



Kathrin te Poel

350 DDS, 110. Jg., 4(2018) Diskussion zum Schwerpunktthema

Jede Institution erfüllt ferner Zwecke für die Menschen, die ihre Zielgruppe ausma-
chen. Die Zielgruppe der Regelschulen hat sich im Zuge der Umsetzungsbestrebungen 
von Inklusion stark verändert. Diese Veränderung kann zum Ausgangspunkt werden, 
den Zweck der Institution Schule kritisch zu überdenken. Dass es Schulen gibt, die 
die gegenseitige Anerkennung in Form eines Schulethos und Schulleitbildes gezielt 
auch institutionell verankern und in denen damit eine ganzheitliche Anerkennung 
eine selbstverständliche und routinierte Handlungsmaxime der dort tätigen Lehr-
personen darstellt, weiß die Autorin aus ihrer eigenen schulpraktischen Tätigkeit.

Gemäß Oevermann geht jeder Routine eine Krise im Sinne einer Situation voraus, 
für die es noch keine Bewältigungsmuster gibt (vgl. Oevermann, 2002, S. 26). Eine 
Veränderung und Neuausrichtung bereits vorhandener Routinen von Lehrpersonen 
bedarf entsprechend nicht nur ihrer bewussten Einholung, um an ihnen arbeiten zu 
können, sondern ebenso einer starken Erschütterung, die die Routinen selbst in eine 
Krise geraten lässt. Indem diese Krise darauff olgend bewältigt werden muss, kön-
nen neue Routinen entstehen. Solch eine Erschütterung kann bspw. im Rahmen von 
Lehrerfortbildungen angestrebt werden, indem Lehrpersonen mit dem durch allzu 
starke Leistungsadressierung erzeugten Leid von Schüler*innen konfrontiert werden, 
um darauff olgend eigene Handlungen kritisch sowie konstruktiv nach Alternativen 
suchend in den Blick zu nehmen.

Im Rahmen der Ausbildung angehender Lehrpersonen bieten insbesondere die mit 
den Praxisphasen verknüpft en Refl exionssettings Möglichkeiten einer Konfrontation 
und kritischen Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungsmustern. Erste Be-
funde aus dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt Biprofessional verweisen allerdings 
auch auf die Schwierigkeiten einer solchen refl exiven Professionalisierung. In dem im 
Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoff ensive Lehrerbildung von Bund und Ländern 
geförderten Projekt (FKZ 01JA1608) am Universitätsstandort Bielefeld erhalten 
Bachelorstudierende die Möglichkeit, praktische Erfahrungen in der Arbeit mit be-
nachteiligten Schüler*innen sowie mit Jugendlichen mit Fluchterfahrung zu sammeln. 
In den Maßnahmen zur Praxisrefl exion zeigt sich bei Studierenden allerdings bereits 
eine stark habitualisierte Ausprägung, den Fokus auf die kognitive Leistungsfähigkeit 
zu legen und anderweitige drängende Bedürfnisse der Schüler*innen zurückzustel-
len (vgl. Frohn & Heinrich, 2018, S. 158–161; Heinrich & te Poel, 2018, S. 63–64). 
Die Hoff nung ist dennoch, hier bereits in der Lehramts ausbildung Eff ekte zu erzielen, 
da die Habitusrefl exe der Studierenden in diesem Stadium der Professionalisierung 
vermutlich noch keine berufspraktischen Routinen darstellen. Die berufl iche 
Handlungspraxis kann in diesem Stadium für sich genommen als Krise der ange-
henden Lehrpersonen betrachtet und deren begleitete Refl exion als Möglichkeit 
verstanden werden, Handlungsroutinen bewusst zu entfalten. Das Forschende 
Lernen im Praxissemester eröff net die Option, Erfahrungen und Perspektiven von 
Schüler*innen als Spiegel und Feedback eigenen Handelns einzubeziehen oder aber 
Handlungsroutinen Dritter aus einer kritisch-refl exiven Perspektive zu betrachten. 
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Ein Konzept zur Sensibilisierung von (angehenden) Lehrpersonen für ganzheitliche 
Anerkennungspraktiken insbesondere auch in Bezug auf auff ällige Schüler*innen soll 
im Rahmen des im zweiten Abschnitt anvisierten Drittmittelprojektes erarbeitet wer-
den.
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Zusammenfassung
Portfolioarbeit gilt als Innovation in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Welche 
Potenziale dem Portfolio zugeschrieben werden und wie sich die Portfolioliteratur 
charakterisieren lässt, ist bislang aber unbekannt. Dieser Beitrag analysiert daher die 
Literatur und die in ihr angenommenen Potenziale inhaltsanalytisch in einem Review. 
Im Ergebnis zeigen sich vielfältige Potenziale. Die Literatur ist überwiegend konzeptio-
nell und kaum forschend-empirisch. Ergebnisse werden professionstheoretisch diskutiert.
Schlüsselwörter: Portfolio, Lehrerbildung, Review

Potentials of Portfolio in Teacher Education
An Analysis of the Corresponding Literature

Summary
Th e use of portfolio is considered as innovation in teacher education. However, there 
is no systematic of the assumed potentials, and the literature on portfolio has not been 
characterized so far. Th erefore, this article analyzes the literature and the potentials us-
ing content analysis in a literature review. In conclusion, there is a range of potentials. 
Th e literature is mainly conceptual, but hardly exploratory and empirical. Findings are 
discussed on the basis of theories of professionalism.
Keywords: portfolio, teacher education, review

1. Einleitung

Portfolioarbeit hat im angloamerikanischen Sprachraum eine gewisse Tradition 
(Barton & Collins, 1993; Krause, 1996; McLaughlin & Vogt, 1996; Strudler & Wetzel, 
2008). Sukzessive wird sie auch ein Bestandteil der Lehrerbildung im deutschspra-
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chigen Raum (Hascher & Sonntagbauer, 2013; Koch-Priewe & Störtländer, 2016; 
Ziegelbauer & Gläser-Zikuda, 2016a). Mit dem Instrument und Begriff  „Portfolio“ 
verbinden sich unterschiedliche Intentionen (Häcker & Lissmann, 2007; Häcker, 
2012) sowie Konzeptionen und Praxen. Diese Breite zeigt sich in unterschiedlich 
ausgerichteten Portfoliokonzepten, die etwa unter Begriff en wie „Seminarportfolio“, 
„Prüfungsportfolio“ oder „Bewerbungsportfolio“ fi rmieren (zusammengefasst bei 
Hofmann, Wolf, Klaß, Grassmé & Gläser-Zikuda, 2016). In der Portfolioliteratur 
selbst fi ndet sich in Teilen eine kritische Diskussion der konzeptionellen Unschärfen, 
die sich mit dem Instrument etwa im Hinblick auf dessen Ziel und Gegenstand ver-
binden (z. B. Kraler, 2013; Artmann & Herzmann, 2016; Ziegelbauer & Gläser-
Zikuda, 2016a).

Dem Portfolio wird in der Lehrerbildung hohes Innovationspotenzial zugeschrie-
ben. So antizipiert exemplarisch Koch-Priewe (2013, S. 47–51) einige Inno va tions-
bereiche: (1)  Neue Lernkultur und Lernförderung: Portfolioarbeit trage zum Auf-
bau einer veränderten Kultur des Lernens und Lehrens an Hochschulen bei; 
(2)  Alternative Assessment Movement und Humanisierung der Lern- und Leis tungs-
kultur: Portfolioarbeit trage zur prozessorientierten Leistungsmessung und einer da-
mit einhergehenden Humanisierung von Leistungsmessung bei; (3)  Nonformales 
und informelles Lernen: Portfolioarbeit stärke durch informelle Lernprozesse das 
Lernen; (4)  Refl exives Schreiben: Portfolioarbeit stoße durch das Verfassen refl exi-
ver Texte Denkprozesse an; (5) Portfolio und Neue Medien: Portfolioarbeit stärke die 
Medienkompetenz angehender Lehrpersonen; (6)  Relationierung von Th eorie und 
Praxis: Portfolioarbeit unterstütze die wechselseitige Bezugnahme von Th eorie und 
Praxis in der Lehrerbildung. Eine systematische Zusammenstellung solcher Potenziale 
stellt jedoch ein Desiderat dar, und es ist off en, wie sich diese in der Literatur quanti-
tativ darstellen.

Hofmann et al. (2016) fassen die internationale Forschungslage zur Portfolioarbeit 
in der Lehrerbildung zusammen. Im Ergebnis ist die Forschungslage zum Portfolio 
wenig belastbar; selten fi nden sich methodisch abgesicherte empirische Befunde. Es 
wird ein „enormes Forschungsdefi zit“ (ebd., S. 35) konstatiert. Weiterhin fi nden sich 
nur wenige Versuche einer (theoretischen) Rahmung. So entwickeln etwa Häcker und 
Lissmann (2007, S. 214) ein Rahmenmodell zu unterschiedlichen Einsatzbereichen 
des Portfolios. Das Modell stellt einen gewinnbringenden Ansatzpunkt zur konzeptio-
nellen Einordnung verschiedener Portfolioansätze dar und zeigt deren Breite anhand 
spezifi scher Spannungsfelder auf. Der Fokus auf die Einsatzbereiche ist für die Frage 
nach den Potenzialen der Portfolioarbeit allerdings unspezifi sch, weshalb im Weiteren 
nicht auf das Modell rekurriert werden kann.

Die wenigen Studien zur Portfolioarbeit in der Lehrerbildung orientieren sich off en-
bar weder an den selektiv angenommenen Potenzialen, noch rekurrieren sie auf eine 
entsprechende (theoretische) Rahmung. Als Grundlage für die anderenorts zu klären-
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de Frage, ob die angenommenen Potenziale auch eine empirische Entsprechung ha-
ben, ob sie also in der Lehrerbildungspraxis eingelöst werden, lautet Forschungsfrage 
1: Welche Potenziale werden der Portfolioarbeit in der Lehrerbildung in der wissen-
schaft lichen Literatur zugeschrieben und wie quantifi zieren sie sich? Der Charakter der 
Texte, in welchen die Potenziale genannt werden, unterscheidet sich erheblich (z. B. 
können Texte konzeptionellen und/oder forschend-empirischen Charakters sein). 
Damit wird die Frage aufgeworfen, ob der Diskurs zur Portfolioarbeit als eher nor-
mativ-entwickelnd oder szientifi sch beschrieben werden kann. Forschungsfrage 2 lau-
tet demnach: Wie unterscheiden sich wissenschaft liche Texte zur Portfolioarbeit in ih-
rem grundlegenden Charakter?

Unter einem der Portfolioarbeit zugeschriebenen „Potenzial“ wird vorliegend eine 
getroff ene Aussage über den erwarteten Nutzen von Portfolioarbeit verstanden. 
Solche Potenziale werden anhand eines Literatur-Review unter Off enlegung der 
Auswahlkriterien der Literatur mit dem Ziel größtmöglicher Vollständigkeit analy-
siert. Es wird möglich, eine Aussage über die relative Häufi gkeit der in den einzelnen 
Texten genannten Potenziale in Relation zur Grundgesamtheit aller analysierten Texte 
zu treff en. So kann im Rahmen der Studie „Portfolio in der Lehrerbildung“ (PORTO) 
erstmals ein systematischer Überblick über die der Portfolioarbeit zugeschriebenen 
Potenziale gegeben werden.

Nachfolgend werden die Methode Literatur-Review eingeführt und der Prozess der 
Recherche und Selektion der Literatur sowie deren inhaltsanalytische Auswertung 
dargelegt (Kap. 2). Im Anschluss werden durch niedrig-inferente Kodierung alle in 
den Texten genannten Potenziale kategorisiert und quantifi ziert (Kap. 3.1) und dann 
hoch-inferent die Texte insgesamt konform zu induktiv entwickelten Kategorien ko-
diert (Kap. 3.2). Die Ergebnisse werden professionstheoretisch und mit Blick auf 
Chancen, Einschränkungen und Forschungsdesiderate diskutiert (Kap. 4).

2. Methode

Ein Literatur-Review ist eine systematische Literaturrecherche, die auf die größtmögli-
che Vollständigkeit der relevanten Literatur zielt und durch Off enlegung der Kriterien 
Replizierbarkeit intendiert. In Erweiterung von Cooper (1988) beschreiben Cooper 
und Hedges (2009, S. 5) Literatur-Reviews nach ihren Zielen: (a) Integration und 
(b) kritische Analyse bestehender Literatur zu einem Th ema sowie (c) Identifi kation 
zentraler Th emen innerhalb eines Th emenfeldes. Diese Form des Review hat für die 
intendierte Studie besonderes Potenzial, da, wie eingangs aufgezeigt, kaum (theore-
tische) Rahmungen und empirische Befunde zum Portfolio existieren. Die Methode 
ist geeignet, um konform zu den Fragestellungen die deutschsprachige Literatur 
zum Portfolio kriteriengeleitet und möglichst vollständig einzubeziehen. Nach der 
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American Psychological Association (2010, S. 10) gibt es kein  einheitliches Vorgehen 
zur Durchführung eines Literatur-Review; die Methode wird jeweils in Kombination 
mit geeigneten Analysemethoden eingesetzt. Vorliegend erfolgt die Auswertung der 
Texte mittels Inhaltsanalyse (Krippendorff , 2013). Sie erlaubt die Analyse von text-
basierten Repräsentationen, was Rückschlüsse auf die Potenziale des Portfolios mög-
lich macht.

In Anlehnung an Cooper und Hedges (2009, S. 11–15) erfolgen vier Schritte im 
Forschungsprozess: Die (1) Problemformulierung und Begründung des Review ist in 
Kapitel 1 erfolgt; die (2) Selektionskriterien bei der Literaturrecherche und das (3) 
Verfahren der Datenauswertung und -analyse werden in diesem Kapitel entfaltet; die 
(4) Ergebnisse und deren Interpretation fi nden sich in den Kapiteln 3 und 4.

Ausgangspunkt der Literaturselektion war die Liste erziehungswissenschaft licher 
Zeitschrift en der Deutschen Gesellschaft  für Erziehungswissenschaft  (vgl. http://
www.bildungsserver.de/dgfe/zeitschrift en.html). Diese Liste umfasst 111 Zeitschrift en, 
von denen diejenigen 18 ausgewählt wurden, deren programmatische Ausrichtung 
Publikationen zur Portfolioarbeit in der Lehrerbildung erwarten ließen.1 Die drei spe-
zifi schen deutschsprachigen lehrerbildungsbezogenen Zeitschrift en wurden ergänzt.2 
Um den spezifi schen Desideraten und den Besonderheiten des jungen deutschspra-
chigen Diskurses (vgl. Kap. 1) Rechnung zu tragen, beschränkte sich die Selektion 
auf den deutschsprachigen Raum. Der Publikationszeitraum wurde auf die Jahre 
2005 bis 2016 festgelegt, da zuvor nur vereinzelt einschlägige Veröff entlichungen er-
schienen sind. Artikel zur ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung wurden be-
rücksichtigt. Beiträge zur dritten Phase der Lehrerbildung (Fort- und Weiterbildung) 
wurden hingegen aus der Analyse ausgeschlossen: Hier gibt es kaum einschlägi-
ge Literatur zu Portfolioarbeit. Die wenigen vorliegenden Texte sind an spezifi -
sche Einsatzbedingungen gebunden. Darin spiegeln sich die heterogene Gestalt und 
die unsystematische Organisation der dritten Phase über die Bundesländer hin-
weg. Innerhalb dieses Literaturkorpus wurden mittels Schlagwortrecherche alle 
Veröff entlichungen durchsucht. Zum Einschluss eines Artikels mussten die Begriff e 
„Portfolio“ und „Lehrerbildung“ oder entsprechende Flexionen („Portfolioarbeit“, 
„Lehrerausbildung“ etc.) im Titel oder Untertitel vorhanden sein. Nach gleichem 
Prinzip wurden zusätzlich relevante Sammelbände von neun Verlagen und dar-

1 Bildung und Erziehung, Berufsbildung in Wissenschaft  und Praxis, Berufs- und Wirtschaft s-
pädagogik, Die Deutsche Schule, DIE Zeitschrift  für Erwachsenenbildung, Deutsche Uni-
versitätszeitung, Empirische Pädagogik, Erziehungswissenschaft , Journal für Bildungsfor-
schung Online, Journal Hochschuldidaktik, MedienPädagogik, Pädagogische Rundschau, 
Schulpädagogik heute, Schweizerische Zeitschrift  für Bildungswissenschaft en, Zeitschrift  für 
Bildungsforschung, Zeitschrift  für Erziehungswissenschaft , Zeitschrift  für Internationale Bil-
dungsforschung und Entwicklungspädagogik, Zeitschrift  für Pädagogik.

2 Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, journal für lehrerInnenbildung, Lehrerbil-
dung auf dem Prüfstand.
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in einschlägige Artikel identifi ziert.3 Für den so bestimmten Korpus an Texten wur-
de nochmals geprüft , ob in ihnen explizit oder implizit Potenziale der Portfolioarbeit 
formuliert wurden. Dies führte zu keinem weiteren Ausschluss. So konnten 
N=71 einschlägige Texte identifi ziert werden, davon 19 in Zeitschrift en und 52 
in Sammelbänden (bibliografi sche Angaben dokumentiert unter URL: https://doi.
org/10.17605/OSF.IO/7T4N3).

Bei der Datenanalyse und -interpretation wurde wie folgt vorgegangen: Im ers-
ten Analyseschritt (niedrig-inferent; vgl. Kap. 3.1) wurden in den Texten 1.370 Text-
 segmente identifi ziert, in denen jeweils ein einzelnes Potenzial (konkrete For mu-
lierung, z. B. „Portfolio kann als Sammelmappe fungieren“) explizit oder impli-
zit enthalten ist, und mit der Soft ware MAXQDA 12 markiert. Diese Textsegmente 
(Formu lierungen von Potenzialen) wurden dann anhand induktiv gewonnener, abs-
trahierender Begriff e (z. B. „Sammelmappe“) inhaltsanalytisch kodiert (Krippendorff , 
2013). Hierbei wurden die Begriff e erschöpfend gebildet, d. h., es wurde dann ein 
neuer Begriff  eingeführt, wenn für die jeweilige Formulierung von Potenzialen im 
Text kein anderer Begriff  zutreff end war. Auf diese Weise wurden 180 Begriff e für un-
terschiedliche Potenziale festgelegt. Dann wurden die Begriff e in einem Team aus drei 
fachlich affi  nen Kolleginnen in neun Kategorien (z. B. „Möglichkeit des Sammelns 
und der Dokumentation“) geclustert, die sich wiederum zwei Hauptkategorien (hier: 
„Strukturinstrument“) zuordnen ließen.

Der zweite Analyseschritt (hoch-inferent; vgl. Kap. 3.2) soll über die Quantifi zierung 
von Potenzialen hinaus den grundlegenden Charakter der Texte in die Analyse mit-
einbeziehen. Im hoch-inferenten Rating können diff erenziertere Aussagen über 
Tiefenstrukturen im Text (hier: über den grundlegenden Modus der Ausei nan-
dersetzung mit Portfolioarbeit) getroff en werden, die zugleich jedoch stärker subjektiv 
sind als niedrig-inferente Kodierungen (Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013). Zunächst 
wurden einzelne Texte von zwei unabhängigen Kodierenden anhand induktiv gewon-
nener Kategorien (z. B. „konzeptionell“) zur Beschreibung der Texte insgesamt ko-
diert. Die Kategorien wurden dann an weiteren Texten verifi ziert und präzisiert. Es 
wurden mehrfach doppelte Kodierungen vorgenommen, um anhand der Diskussion 
von Abweichungen die Indikatoren zu präzisieren (Hayes & Krippendorff , 2007). Auf 
diese Weise ergaben sich drei große Kategorien zur Charakterisierung der Texte: abs-
trakt-konzeptionell (Kategorie 1), konkret-konzeptionell (Kategorie 2) und forschend-
empirisch (Kategorie 3). Für jeden Text wurde(n) entlang der zuvor induktiv gewon-
nenen Kategorien anhand der Indikatoren (vgl. Tab. 2) mindestens eine Kategorie, 
maximal alle drei Kategorien als zutreff end kodiert.4

3 Friedrich Verlag, Schneider Verlag Hohengehren, Springer Verlag, utb, Verlag Empirische 
Pädagogik, Verlag Barbara Budrich, Verlag Julius Klinkhardt, Verlagsgruppe Beltz, Wax-
mann Verlag.

4 Wir danken Lena Brinkmann, Desirée Held, Karen Johannmeyer, Samuel Merk und Felix 
Schreiber für die kollegiale Unterstützung und Beratung.
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3. Ergebnisse

Nachfolgend werden die in der Portfolioliteratur genannten, niedrig-inferent kodier-
ten Potenziale und deren absolute Häufi gkeit sowie deren Häufi gkeit über alle Texte 
hinweg berichtet (3.1) und die einzelnen Texte hoch-inferent als konzeptionell und/
oder forschend-empirisch charakterisiert (3.2).

3.1 Potenziale von Portfolioarbeit

Für die fi nale Prüfung der Reliabilität bei der Kodierung der begriffl  ich gefassten 
Potenziale wurden sieben Texte (9,9 % aller Texte) zufällig ausgewählt und in diesen 
162 vorab identifi zierte Textstellen (11,8 % aller Textstellen) nochmals neu doppelt 
kodiert. Die Beurteilerübereinstimmung von Krippendorff ’s Alpha =  .86 ist als hoch 
einzustufen (Hayes & Krippendorff , 2007), und die Kodierung kann damit als verläss-
lich gelten.

In Tabelle 1 werden die Ergebnisse der niedrig-inferenten Kodierung entlang der in-
duktiv gebildeten Kategorien von Potenzialen (vgl. Kap. 2.) berichtet. Diese werden 
nach den Hauptkategorien „Professionalisierungsinstrument“ und „Struk tur instru-
ment“ gruppiert. Jede Kategorie wird beschrieben und jeweils ein Anker beispiel 
(Textzitat) angeführt. Dann werden für jede Kategorie die absolute Häufi gkeit über 
alle analysierten Texte hinweg genannt sowie die prozentuale Häufi gkeit auf Textebene 
angeführt, mit der die entsprechende Kategorie in den Texten des Analysekorpus 
mindestens einmal kodiert wurde.

Die Analyse der absoluten Häufi gkeiten zeigt, dass sich die in der Literatur genann-
ten Potenziale zu etwa gleichen Teilen auf die beiden Hauptkategorien „Profes-
sionali sierungsinstrument“ sowie „Strukturinstrument“ verteilen. Dem Portfolio als 
Instrument wird damit Potenzial für die Unterstützung der individuellen professio-
nellen Entwicklung (angehender) Lehrpersonen („Professionalisierungsinstrument“) 
sowie Potenzial bezüglich der Optimierung von Strukturen lehrerbildender Studien-
gänge („Strukturinstrument“) zugeschrieben. Demzufolge gibt es nicht den einen 
Charakter von Portfolioarbeit, sondern eine Breite an Potenzialen auf unterschied-
lichen Ebenen, die dem Instrument zugeschrieben werden. Absolut am häufi gsten 
wird das Potenzial „Entwicklung von Refl exivität“ (365 Nennungen), als zweithäu-
fi gstes Potenzial die „Entwicklung individueller berufsbezogener Fähigkeiten“ (240 
Nennungen) angeführt.

Dies zeigt sich auch bei den Analysen zur prozentualen Häufi gkeit auf Textebene: Die 
am absolut häufi gsten genannten Kategorien fi nden sich auch in fast allen Texten, 
d. h., es scheint ein breiter Konsens bezüglich dieser Potenziale gegeben zu sein: Auf 
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Tab. 1: Potenziale der Portfolioarbeit (Häufi gkeit der Nennung)

Haupt-
kate-
gorie

Kategorie
(Potenzial) Beschreibung

Ankerbeispiel
(Textzitat)

absolute 
Häufi g-

keit

prozentuale 
Häufi gkeit 

auf 
Textebene

P
ro

fe
ss

io
na

lis
ie

ru
ng

si
ns

tru
m

en
t (

52
,0

%
)

Entwicklung 
von Refl exi-
vität

Portfolioarbeit führt zu ei-
ner verstärkten Refl exivität 
angehender Lehrpersonen.

„Portfolios […] fördern 
Refl exionen, die den 
Lernenden helfen, das 
eigene Lernen besser zu 
verstehen.“ 
(Häcker & Rentsch, 
2013, S. 238)

365 95,7%

Entwicklung 
individueller 
berufsbezo-
gener Fähig-
keiten

Portfolioarbeit unterstützt 
die Entwicklung individuel-
ler berufsbezogener Fähig-
keiten angehender Lehr-
personen, etwa in Bezug 
auf die berufsbezogene 
Kompetenzentwicklung.

„Damit bietet der Einsatz 
[…] eine […] Möglichkeit, 
Professionalisierung […] 
zu fördern.“ 
(Kraler, 2013, S. 148)

240 81,7%

Entwicklung 
von Selbst-
ständigkeit 

Portfolioarbeit trägt zu 
einer stärkeren Selbstbe-
stimmung, Selbststeuerung 
und Verantwortung ange-
hender Lehrpersonen bei 
und fördert so die Selbst-
ständigkeit.

„Die Portfolios sollen […] 
die Selbstständigkeit der 
Lernenden fördern.“ 
(Brouë r, 2007, S. 258)

84 56,3%

Entwicklung 
der Fähigkeit, 
Portfolios im 
Unterricht 
einzusetzen

Portfolioarbeit trägt zur 
Entwicklung der Methoden-
kompetenz angehender 
Lehrkräfte zum „Portfolio“ 
bei.

„Schliess lich dient der 
[…] Einsatz von Portfo-
lios […] auch dazu, den 
Ansatz […] in die Schul-
realität zu transportieren.“ 
(Egloffstein, Baierlein & 
Frötschl, 2010, S. 5) 

19 21,1%

S
tru

kt
ur

in
st

ru
m

en
t (

48
,0

%
)

Möglichkeit 
der Inno-
vierung der 
Lehrerbildung

Das Portfolio trägt zu einer 
Veränderung der lehrerbil-
denden Studiengänge bei, 
indem es z.B. (verbindlich) 
als Reforminstrument 
eingesetzt wird oder zur 
Generierung von Steue-
rungswissen dienen kann.

„Das Medium Portfolio 
birgt somit auch das 
Potential für die LLB 
[Lehrerbildung], sich 
selbst zu beobachten und 
zu refl ektieren.“ 
(Brosziewski, 2013, 
S. 224)

193 83,1%

Möglichkeit 
des Sam-
melns und 
der Doku-
mentation

Das Portfolio bietet einen 
Ort, an dem systematisch 
über die Ausbildung hin-
weg Dokumente und Arte-
fakte gesammelt werden 
können.

„[…] das Portfolio als 
Instrument […], um ab 
dem Beginn der Ausbil-
dung […] ‚Erfahrungen, 
Refl exionen und Arbeiten‘ 
zu sammeln.“ (Jahncke, 
2015, S. 12)

189 76,1%
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S
tru

kt
ur

in
st

ru
m

en
t (

48
,0

%
)

Möglichkeit 
der Beglei-
tung und des 
Austauschs

Das Portfolio trägt zu ei-
nem verstärkten Austausch 
sowohl zwischen Dozieren-
den und Studierenden als 
auch zwischen Studieren-
den bei.

„Die Arbeit mit Portfolios 
[…] zielt darauf, die Kom-
munikation über Lernen 
und Leistung in Gang zu 
bringen und zu fördern.“
(Häcker & Winter, 2006, 
S. 228)

106 60,6%

Möglichkeit 
der Leis-
tungsmes-
sung

Das Portfolio trägt auf 
unterschiedliche Art und 
Weise zur Leistungsmes-
sung (z.B. formativ vs. 
summativ) bei.

„Als summatives Verfah-
ren dient es der Überprü-
fung, ob Kompetenzziele 
der Ausbildung erreicht 
wurden.“ (Bäuerlein & 
Fraefel, 2016, S. 217)

104 52,1%

Möglichkeit 
der „Brücken-
funktion“

Das Portfolio bietet 
die Möglichkeit, unter-
schiedliche Ausbildungs-
bestandteile (z.B. auf 
institutioneller Ebene) in 
Zusammenhang zu brin-
gen.

„Die Bedeutung des 
Portfolios liegt für die 
Studierenden zuvorderst 
in dessen Funktion als 
‚Hilfsmittel‘ zur Verknüp-
fung von theoretischen 
und praktischen Anteilen 
ihrer Ausbildung.“
(Artmann & Herzmann, 
2016, S. 137)

62 42,3%

Sonstige 8 0,1%

gesamt 1370 –

Quelle: eigene Darstellung

individueller Ebene wird die Kategorie „Entwicklung von Refl exivität“ in nahezu al-
len Texten (95,7 %) mindestens einmal genannt; die Kategorie „Entwicklung individu-
eller berufsbezogener Fähigkeiten“ fi ndet sich sehr häufi g (81,7 %). Auf struktureller 
Ebene sind die Potenziale „Möglichkeit der Innovierung der Lehrerbildung“ (83,1 %) 
sowie „Möglichkeit des Sammelns und der Dokumentation“ (76,1 %) in vielen Texten 
genannt. Weitere Kategorien fi nden sich vergleichsweise seltener. So wird etwa die 
Kategorie „Möglichkeit der Leistungsmessung“ nur in ungefähr der Hälft e (52,1 %) 
der Texte genannt, und es wird auf unterschiedliche Arten von Leistungsmessung 
(formativ vs. summativ) abgehoben.

3.2 Charakterisierung der einzelnen Texte

Zur Prüfung der Reliabilität wurden 34 Texte (47,9 % aller Texte) fi nal doppelt ko-
diert. Die Beurteilerübereinstimmung kann nach Krippendorff s Alpha (α) konform 
zur Methodenliteratur als noch belastbar (Hayes & Krippendorff , 2007) gelten (vgl. 
Tab. 2). Bei der Bestimmung der Häufi gkeit der kodierten Charakterisierungen wur-
den bei Abweichungen zwischen den Kodierenden Konsensurteile gebildet.

Die absolute (und relative) Häufi gkeit der kodierten Charakterisierungen, bezogen 
auf den gesamten Analysekorpus, ist Tabelle 2 zu entnehmen. Die drei Kategorien 
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(„abstrakt-konzeptionell“, „konkret-konzeptionell“ und „forschend-empirisch“) wer-
den beschrieben und an einem Ankerbeispiel (Textzitat) verdeutlicht.

Tab. 2: Charakterisierung der Texte

Charakterisierung
(Kategorie) Beschreibung Ankerbeispiel

absolute 
(relative) 
Häufi g-

keit α

abstrakt-
konzeptionell

Anteile eines Textes, in denen 
sich Zielsetzungen von Portfo-
lioarbeit losgelöst von einem 
spezifi schen Konzept fi nden und 
im Allgemeinen bleiben. 

Egloffstein, Baierlein & 
 Frötschl (2010) beschreiben 
die allgemeinen Zielset-
zungen und Potenziale von 
Portfolioarbeit (Kategorie 1); 
anschließend stellen sie das 
Konzept der Portfolioarbeit 
am Hochschulstandort vor 
(Kategorie 2) und berichten 
die Befunde einer empiri-
schen Untersuchung zur 
Portfolioarbeit (Kategorie 3). 

51
(71,8 %)

.67

konkret-
konzeptionell 

Anteile eines Textes, in denen 
sich Zielsetzungen von Port-
folioarbeit angebunden an ein 
spezifi sches Konzept von Port-
folioarbeit fi nden.

43
(60,6 %)

.82

forschend-
empirisch

Anteile eines Textes, die Befun-
de empirischer Primär forschung 
zum Portfolio berichten.

25
(35,2 %)

.76

Anm.: Anzahl der analysierten Texte insgesamt: N = 71.

Quelle: eigene Darstellung

Im Ergebnis lassen sich die Texte häufi g als abstrakt-konzeptionell (71,8 %) und/oder 
konkret-konzeptionell (60,6 %) charakterisieren. Seltener fi nden sich auch Anteile 
in den Texten, die als forschend-empirisch charakterisiert werden können (35,2 %). 
Damit erweist sich die Portfolioliteratur als überwiegend durch konzeptionelle 
Darstellungen geprägt. In elf Texten (15,5 %) fi nden sich alle drei Anteile.

4. Diskussion

Die Befunde des Review zeigen erstmals systematisch und empirisch, welche 
Bandbreite an Potenzialen dem Portfolio in der Literatur zugeschrieben wird und 
wie sich die Potenziale jeweils quantifi zieren lassen (vgl. Kap. 3.1). Der Analyse zu-
folge gibt es nicht das eine Potenzial von Portfolioarbeit, es wird ihr vielmehr ein 
Bündel an Potenzialen zugeschrieben. Was unter einem Potenzial jeweils im Detail 
verstanden wird, variiert stark. Der Portfoliodiskurs scheint in Teilen die Unschärfe 
spezifi scher Diskurse (etwa zur Refl exivität in der Lehrerbildung: Berndt, Häcker & 
Leonhard, 2017) aufzunehmen. In der Folge bleiben auch die dem Portfolio zuge-
schriebenen Potenziale mitunter diff us und unscharf. Was z. B. unter „Refl exivität“ im 
Kontext von Portfolioarbeit zu verstehen ist, kann zwischen Texten, aber auch inner-
halb der Texte erheblich variieren. Zunächst beschreibt etwa Winter (2005) auf einer 
abstrakt-konzeptionellen Ebene (vgl. Kap. 3.2) programmatisch angenommene Vorteile 
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von Portfolioarbeit. Auf einer konkret-konzeptionellen Ebene fi nden sich dann metho-
disch-didaktische Ausdiff erenzierungen dazu, wie sich eine Refl exivitätssteigerung 
im Kontext von Portfolioarbeit möglicherweise vollziehen kann, wenn z. B. Vogel 
(2013) ein konkretes Konzept refl exiver Portfolioarbeit im Mathematikstudium für 
das Grundschullehramt an einem Standort beschreibt. Auf einer forschend-empiri-
schen Ebene werden Ergebnisse berichtet, die sich mit der Erfüllung des Potenzials 
„Refl exivität“ befassen. Barsch und Glutsch (2016) analysieren etwa den Grad an 
Refl exivität, den Studierende in Portfolioeinträgen erreichen. Die exemplarisch ge-
zeigte semantische Unschärfe mit Blick auf die Potenziale in der Literatur verweist 
auf einen Mangel an einer theoretisch fundierten Rahmung und Konzeptualisierung.

Wird das Portfolio nicht nur als ein Medium neben anderen gesehen, kann es kaum 
isoliert von theoretischen Überlegungen zur Professionalisierung diskutiert wer-
den. Ein besonderer Stellenwert für die Lehrerbildung dürft e erst dann naheliegen, 
wenn das Portfolio einen spezifi schen Mehrwert im Vergleich zu anderen Medien 
hat, der sich professionstheoretisch aufdrängen und in der Folge auch eine empirische 
Begründung erfahren müsste (Koch-Priewe, 2013; Kraler, 2013). Im strukturtheoreti-
schen Ansatz etwa manifestiert sich Professionalität in der Refl exion unterrichtlichen 
Handelns (z. B. Helsper, 2014). Dem kompetenzorientierten Ansatz zufolge ist z. B. 
die refl exive Auseinandersetzung mit den eigenen berufsbezogenen Überzeugungen 
von Bedeutung (z. B. Baumert & Kunter, 2006). Der berufsbiografi sche Ansatz be-
schreibt Professionalität als erfolgreiche Bewältigung von Entwicklungsaufgaben über 
das gesamte Berufsleben hinweg (z. B. Keller-Schneider & Hericks, 2014). Welche be-
sonderen Chancen sich professionstheoretisch mit dem Portfolio jeweils verbinden, 
ob dieses z. B. ein besonders geeignetes Medium der Refl exion, der Dokumentation 
von Kompetenzentwicklung oder von Entwicklungsaufgaben darstellt, ist bislang 
weitgehend ungeklärt. Aus einem meta-refl exiven Ansatz von Professionalität her-
aus (Cramer, Harant, Merk, Drahmann & Emmerich) könnte sich mit dem Portfolio 
z. B. das spezifi sche Potenzial der Relationierung unterschiedlicher Elemente des 
Lehramtsstudiums (Bildungswissenschaft en, Fachwissenschaft en, Fachdidaktiken und 
Schulpraxis) und damit eine integrierende Funktion der organisatorisch fragmentier-
ten Lehrerbildung verbinden: Durch wechselseitige Bezüge zwischen den allenfalls 
lose gekoppelten Elementen könnten perspektivenerweiternde Blickwendungen mög-
lich werden.

Im Diskurs bleibt diff us, welche spezifi schen Potenziale von Portfolioarbeit in 
den unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung naheliegen. Mit welchen spezi fi -
schen Zielorientierungen kann Portfolioarbeit in den jeweiligen Phasen gewinn-
bringend eingesetzt werden? Während in der ersten Phase der Lehrerbildung 
der Erwerb von Professionswissen stärker im Vordergrund steht, zielt die zwei-
te Phase eher auf die Einsozialisierung in den Beruf. Konform zu diesen unter-
schiedlichen Zielorientierungen hat auch Portfolioarbeit unterschiedliche Anliegen. 
Phasenübergreifende Konzepte, die die jeweilige Intention des Ausbildungsabschnittes 
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berücksichtigen und explizit aufgreifen, verweisen auf ein weiteres, bislang off enbar 
noch weitgehend ungenutztes Potenzial.

Es ist fraglich, ob ein einzelnes Instrument einer derartigen Breite an zugeschrie benen 
Potenzialen und damit auch Ansprüchen gerecht werden kann. Hascher & Sonntag-
bauer (2013, S. 296) fragen etwa, ob das Portfolio einer „Prozessillusion“ unterliege 
und insgesamt nicht ein weitaus geringerer Anspruch an das Portfolio herangetra-
gen werden sollte, als dies in der Literatur (und seitens der Bildungsadministration) 
meist der Fall ist. Koch-Priewe und Störtländer (2016) thematisieren in diesem 
Zusammenhang die bildungstheoretische Frage, auf welcher Normativitätsgrundlage 
bei der Portfolioarbeit überhaupt Bildungsprozesse initiiert werden sollen. Dies er-
scheint angesichts der bildungspolitischen Verpfl ichtung auf die Portfolioarbeit 
in mehreren Bundesländern besonders fraglich bzw. off en. Kann „verordnetes 
Refl ektieren“ tatsächlich zu Refl exivität als einem zentralen Moment professionellen 
Handelns im Lehrerinnen- und Lehrerberuf (Helsper, 2016) führen? Artmann und 
Herzmann (2016) sehen in dieser Frage eine Ambivalenz zwischen dem Portfolio als 
Bewertungs- und Refl exionsinstrument.

Die einzelnen Texte haben unterschiedlichen Charakter (vgl. Kap. 3.2): Sie sind über-
wiegend konzeptionell (normativ-entwickelnd), und nur selten haben sie forschend-
empirische Anteile. Wenn geforscht wird, liegen zumeist Programmevaluationen vor, 
während kaum Forschung von grundlegender Relevanz für die Portfolioarbeit in der 
Lehrerbildung zu fi nden ist. Die Forschungsferne der Portfolio-Literatur im deutsch-
sprachigen Raum könnte unter anderem darin begründet liegen, dass Portfolioarbeit 
ihre Wurzeln in reformpädagogischen Konzepten hat (Koch-Priewe, 2013) und dem 
Portfolio in dieser Denktradition per se eine „Veränderungskraft “ unterstellt wird, die 
keiner empirischen Begründung bedürfe. Insgesamt liegt ein Feld vor, in dem der-
zeit kaum wissenschaft licher Fortschritt (z. B. durch Etablierung eines gemeinsa-
men theore tischen Bezugsrahmens oder empirische Forschung zu Bedingungen und 
Eff ekten erfolgreicher Portfolioarbeit) erzielt wird.

Das Literatur-Review basiert auf unterschiedlichen Textsorten, die sich in ver-
schie denen Kontexten fi nden und anhand gleicher Kategorien analysiert wer-
den. Die Recherche bezieht sich ausschließlich auf Texte in Fachzeitschrift en sowie 
in einschlägigen Herausgeberbänden. Potenziale, die sich nicht in den genannten 
Publikationsorganen fi nden, sind daher nicht Teil der Analyse. Gleichwohl geht 
die Analyse angesichts des methodisch kontrollierten Vorgehens bei der Literatur-
selektion über bloße Zusammenstellungen von angenommenen Potenzialen (Koch-
Priewe, 2013) und nicht empirisch validierte Rahmenmodelle (z. B. Häcker & 
Lissmann, 2007) hinaus und trägt damit zur (theoretischen) Fundierung des 
Diskurses zur Portfolioarbeit bei. Es stellt sich im Anschluss an die Studie allerdings 
die empirische Frage, inwiefern die der Portfolioarbeit zugeschriebenen Potenziale 
tatsächlich eingelöst werden, und damit, ob das Instrument die intendierten Eff ekte 



Potenziale von Portfolioarbeit in der Lehrerbildung

365DDS, 110. Jg., 4(2018)Weiterer Beitrag

zumindest in Teilen erzielt. Doch wie kann beispielsweise ein Zuwachs an Refl exivität 
gemessen und ursächlich auf die Portfolioarbeit zurückgeführt werden? Eine 
Modellierung sowie die Entwicklung geeigneter Messinstrumente stehen weitgehend 
aus (z. B. Leonhard, 2013; Korthagen, 2016).

Es ist ebenfalls weitgehend off en, ob und wie Portfoliokonzepte etabliert werden 
können, die Refl exionen begünstigen (Artmann & Herzmann, 2016; Herzmann 
& König, 2016). Die Nutzung durch Studierende und Lehrende dürft e abhän-
gig von der curricularen Einbindung des Instruments sein. Die Entfaltung refl e-
xiver Potenziale ist möglicherweise an den Verzicht auf eine mit dem Portfolio ge-
koppelte Leistungsbewertung gebunden. Es ist zu klären, ob und gegebenenfalls wie 
Portfolioarbeit in der Lehrerbildung zur Refl exivitätssteigerung beitragen kann. Damit 
bleiben mit Blick auf die Portfolioarbeit in der Lehrerbildung viele Fragen off en. Es 
ist zu befürchten, dass die Vielzahl an (überzogenen) Erwartungen eine nachhaltige 
Implementation in der Lehrerbildung aufgrund enttäuschter Erwartungen eher hem-
men als befördern könnte. Hilfreich sein könnte hingegen, Portfoliokonzeptionen 
auf einzelne Potenziale hin zu fokussieren und diese theoretisch-konzeptionell wie 
auch empirisch sukzessive zu fundieren und weiterzuentwickeln. Hierbei spielt es 
off enbar eine besondere Rolle, Lehramtsstudierenden die Chancen darzulegen, die 
sich mit Portfolioarbeit verbinden, insbesondere auch, weil diese der Portfolioarbeit 
eher skeptisch gegenüberstehen (Brouë r, 2007; Streblow, Rumpold & Valdorf, 2013; 
Ziegelbauer, Ziegelbauer, Limprecht & Gläser-Zikuda, 2013; Valdorf, Werfel & Streb-
low, 2016; Ziegelbauer & Gläser-Zikuda, 2016b).
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Zusammenfassung
Allgemeine Didaktik und empirische (quantitative) Unterrichtsforschung der Schul-
pädagogik als Subdisziplin der Erziehungswissenschaft  zuzuordnen, ist nicht selbstver-
ständlich, im Gegenteil: Eher werden beide als eigenständige disziplinäre Gegenpole 
oder Konkurrenten charakterisiert. Im Anschluss an eine Zusammenschau disziplinärer 
Verortungen und Verhältnisbestimmungen werden in diesem Beitrag Überlegungen zu 
der Frage angestellt, wie Allgemeine Didaktik und quantitative Unterrichtsforschung als 
Teilgebiete der Schulpädagogik zu bestimmen sind.
Schlüsselwörter: Allgemeine Didaktik, Unterrichtsforschung, Lehr-Lern-Forschung, Th eo-
rie der Schule, Schulpädagogik

General Didactics and Empirical Classroom Research 
as Branches of School Pedagogy
Summary
It is no matter of course to allocate general didactics and empirical (quantitative) class-
room research as sub-disciplines to educational science, on the contrary: Both are rath-
er regarded as separate disciplinary antipoles or rivals. Subsequent to a synopsis of disci-
plinary localizations and defi nitions of relations, this article considers the question, how 
general didactics and quantitative classroom research can be specifi ed as sub-disciplines 
of school pedagogy.
Keywords: general didactics, classroom research, school theory, teaching-learning re-
search, school pedagogy

Allgemeine Didaktik und Unterrichtsforschung unter dem gemeinsamen Dach der 
Schulpädagogik zu fassen, ist alles andere als selbstverständlich oder  trivial. Vielmehr 
fi nden sich im wissenschaft lichen Diskurs höchst unterschiedliche Positionen 
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zur Verortung von Allgemeiner Didaktik und Unterrichtsforschung und zu ihrem 
Verhältnis. In erster Linie werden beide als eigenständige disziplinäre Zugänge, 
auch als Gegenpole oder Konkurrenten gekennzeichnet. Dies gilt vor allem dann, 
wenn empirische Unterrichtsforschung synonym als (schulbezogene) Lehr-Lern-
Forschung verstanden und auf empirisch-quantitative Unterrichtsforschung reduziert 
wird. Warum und wie Allgemeine Didaktik und empirische Unterrichtsforschung 
als Teilgebiete der Schulpädagogik zu bestimmen sind, wird im Anschluss an eine 
Zusammenschau ihrer Verortungen und Verhältnisbestimmungen erörtert und ab-
schließend anhand einer Forschungsperspektive illustriert.1

1. Verortungen

1.1 Allgemeine Didaktik und Schulpädagogik

Wie sich die Allgemeine Didaktik zur Schulpädagogik verhält, oder besser: je nach 
Position verhalten sollte, ist vielfach gefragt worden (vgl. Hellekamps, 2001), aber 
kaum eindeutig geklärt: Das Verhältnis sei bis in die Gegenwart „nicht überzeugend 
aufgearbeitet“ (Eickhorst, 2001, S. 727) bzw. nicht klar bestimmt (Solzbacher, 2002).

1) Diff erenz: Apel (1990) unterscheidet noch Anfang der 1990er-Jahre die Allgemeine 
Didaktik von der Schulpädagogik und spricht explizit von zwei – eng verbunde-
nen – Disziplinen. Die Didaktik befasse sich, so Apel und Grunder (1995), mit 
der begriffl  ichen Analyse des Unterrichts sowie mit der Entwicklung von Pla-
nungsvorgaben; die Schulpädagogik sei dagegen eher am Prozess des Unter richts 
und an den Handlungsbedingungen, -möglichkeiten und -notwen dig keiten inter-
essiert. Auch in der Gegenwart fi ndet sich im Handbuch Er zie hungswissenschaft  
(Hanke & Seel, 2015) die explizite Bestimmung von All ge meiner Didaktik und 
Schulpädagogik als zwei eigenständigen Disziplinen (vgl. Rothland, 2008).

2) Ausweitung der Allgemeinen Didaktik zur Schulpädagogik: Allgemeine Didaktik 
wird auch als Vorläuferbezeichnung von Schulpädagogik genannt. Gesprochen 
wird von einem Wandel Allgemeiner Didaktik bzw. Unterrichtslehre hin zur 
Schul pädagogik (vgl. Einsiedler, 1995; Ofenbach, 2011), die eine Konzentration 
auf Unterricht überwinde und Fragestellungen der Didaktik in den größeren 
Zusammenhang der Schultheorie stelle (Einsiedler, 1995; vgl. auch Bohl, Harant & 
Wacker, 2015). 

1 Ich konzentriere mich im Folgenden auf die quantitative Unterrichtsforschung, da qualita-
tive Unterrichtsforschung bereits im Sinne einer breiteren, schulpädagogischen Perspektive 
über das Lehren und Lernen im und die fachbezogene Wirkung von Unterricht hinausgeht. 
Sie wird auch einvernehmlicher in der Schulpädagogik verortet (vgl. Tillmann, 2005), geht 
aber keinesfalls in Allgemeiner Didaktik auf (vgl. Helsper & Klieme, 2013).
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3) Allgemeine Didaktik als Teilbereich der Schulpädagogik: Im gegenwärtigen schulpä-
dagogischen Selbstvergewisserungsdiskurs wird Allgemeine Didaktik in der Regel 
infolge des unter (2.) angeführten Prozesses als „wesentlicher Bestandteil“ (Bosse, 
2010, S. 666) oder Kern der Schulpädagogik bezeichnet (Ofenbach, 2011; Bohl, 
Harant & Wacker, 2015). Eine solche Verortung bleibt aber auch gegenwärtig nicht 
unwidersprochen (vgl. Coriand, 2017).

4) Synonyme Begriff sverwendung: Schließlich ist auch die synonyme Begriff s ver-
wendung von Allgemeiner Didaktik und Schulpädagogik verbreitet. Gesprochen 
wird von der traditionellen Doppelbezeichnung Schulpädagogik/Didaktik (Till-
mann, 2005; vgl. u. a. Gläser-Zikuda, 2008; Leschinsky, 2008; Kowarsch, 2011).

1.2 Unterrichtsforschung und Schulpädagogik

Auch empirische Unterrichtsforschung und schulbezogene Lehr-Lern-Forschung wer-
den häufi g synonym verwendet (vgl. Gläser-Zikuda, 2008; Gräsel & Gniewosz, 2015; 
Willems, 2016). Wo und wie ist Unterrichtsforschung zu verorten? 

1) Interdisziplinäre Verortung: Durchaus geläufi g ist es, die quantitative Unter richts-
forschung als bedeutsamen Teil der Empirischen Bildungsforschung zu bezeichnen 
(vgl. u. a. Gräsel & Gniewosz, 2015; Semper, Mende & Berkemeyer, 2017). Diese 
Kenn zeichnung steht jedoch nicht im Widerspruch dazu, Unterrichtsforschung 
auch in der Schulpädagogik anzusiedeln, handelt es sich doch bei der Empirischen 
Bildungsforschung um ein per defi ntionem interdisziplinäres Forschungsfeld, 
zu dem auch Schulpädagogik beiträgt. Gräsel geht hingegen davon aus, dass die 
Unter richtsforschung keine Teildisziplin der Erziehungswissenschaft  (Gräsel, 2006) 
und damit der Schulpädagogik sein könne, weil sie interdisziplinär sei. Hier liegt 
off enbar ein Missverständnis vor, ist doch Disziplinarität die Voraussetzung für 
Interdisziplinarität.

2) Disziplinäre Verortungen: Wenn es um eine disziplinäre Zuordnung geht, dann 
werden „Lehr-Lernforschung wie die Unterrichtsforschung […] aus mehre-
ren Gründen eher der Pädagogischen Psychologie zugeordnet“ (Gläser-Zikuda, 
2008, S. 192). Dies liege u. a. daran, dass die genutzten theoretischen An sätze 
aus der Lern- und Motivationspsychologie stammen und die quanti ta tive for-
schungsmethodische Ausrichtung dominiere (ebd.; vgl. Gräsel & Gniewosz, 
2015). Schulpädagogik sei dem entgegen weniger für eine empirische For schungs-
perspektive off en. Gesprochen wird auch von einem „unerquicklichen Gegen-
einander“ (Grunder, 2010, S. 34) von Unterrichtsforschung und Schul pädagogik. 
Gläser-Zikuda fordert gleichwohl alternativ eine Verortung der Unter richts-
forschung als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft  (Gläser-Zikuda, 2008; so 
auch Willems, 2016). Schließlich wird Unterrichtsforschung – wie die Allgemeine 
Didaktik – als zentrales Inhaltsfeld der Schulpädagogik präsentiert (Bohl, Harant 
& Wacker, 2015).
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3) Schulpädagogik als Vermittlungswissenschaft : Unterrichtsforschung kann zudem 
in einem höchst traditionsreichen Verständnis mit der Schulpädagogik verbun-
den werden, indem diese als Vermittlerin und Umschlagplatz für die Befunde em-
pirischer Forschung verstanden wird. So hieß es etwa in der ersten Aufl age der 
Schul-Pädagogik des Breslauer Seminardirektors Carl Barthel von 1839, dass die 
Schulpädagogik nicht die Wissenschaft  fördern, „sondern die herrlichen Resultate 
derselben in möglichst weitem Kreise verbreiten“ solle (Barthel, 1839, S. 7). 
Auch gegenwärtig wird Schulpädagogik als Sammelpunkt und Übersetzerin von 
Forschungsbefunden für die Schulpraxis verstanden (vgl. Wellenreuther, 2011; 
Kowarsch, 2011). Schulpädagogik wird so als eine Subdisziplin gekennzeichnet, die 
selbst nicht forscht, sondern die Forschungsergebnisse anderer „zum Zweck der 
Ausbildung und Prüfung angehender Lehrer“ vermittelt (Terhart, 2003, S. 192, 200) 
oder für die Schulpraxis aufb ereitet. 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass – im Vergleich zur Verortung der Allge-
meinen Didaktik – bezogen auf die Zugehörigkeit der quantitativen Unter richts-
forschung zur Schulpädagogik weit weniger Konsens herrscht.

2. Verhältnisbestimmungen

2.1 Allgemeine Didaktik vs. empirische Unterrichtsforschung

Die erste Verhältnisbestimmung von Allgemeiner Didaktik und quantitativer Unter-
richtsforschung ist wohl die gängigste: Sie fokussiert auf Gegensätze und Kon-
kurrenz (vgl. Trautmann, 2016). Was aber trennt Allgemeine Didaktik und Unter-
richtsforschung? Hier sollen nun nicht die mittlerweile hinlänglich beschriebenen 
Unter scheidungsmerkmale, Gegensätze, aber auch Gemeinsamkeiten von Allgemeiner 
Didaktik und quantitativer Unterrichtsforschung bzw. schulbezogener Lehr-Lern-
Forschung als „fremde Schwestern“ wiederholt werden (vgl. Terhart, 2002; Bohl, 
2004). Stattdessen wird allein (1.) auf die Bedeutung der Unterrichtsinhalte und ihre 
Bestimmung sowie (2.) auf den Praxisbezug fokussiert, bevor (3.) auf den Ansatz, die 
Allgemeine Didaktik als hilfreiche Ergänzung der Unterrichtsforschung zu konzipie-
ren, eingegangen wird.

1) In der Allgemeinen Didaktik gehe es vor allem um die Auswahl und Begründung 
der Unterrichtsinhalte und Bildungsziele, während Unterrichtsforschung eine da-
tenbasierte empirische Beschreibung und Erklärung schulischer Prozesse und ihrer 
Wirkungen zum Gegenstand habe (Willems, 2016). Lerninhalte und die Lehrenden 
– als Adressaten – stünden im Vordergrund der Allgemeinen Didaktik, nicht die 
Lern prozesse und die Lernergebnisse (Gräsel, 2006).
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2) Während Schulpädagogik und in ihr die Allgemeine Didaktik „als Hand lungs-
wissenschaft  oder Praktische Diszipin“ gilt (Eickhorst, 2001, S. 737), sei als wei-
teres Unterscheidungsmerkmal eine Orientierung an der Praxis bei Studien der 
Unterrichtsforschung nicht gegeben. Insofern sei die Idee des Transfers auch nicht 
in den entsprechenden Untersuchungen mit angelegt (vgl. Gläser-Zikuda, 2008).

3) Vor dem Hintergrund der beanspruchten Praxisorientierung und -relevanz der 
Allgemeinen Didaktik, aber auch der Schulpädagogik (vgl. Apel & Sacher, 2009; 
Fend, 2008), bestehe eine „wesentliche fruchtbare Ergänzung zum psychologischen 
Ansatz der Unterrichtsforschung […] darin, dass die Allgemeine Didaktik sich di-
rekt an die unterrichtende Person wendet“ (Hasselhorn, 2016, S. 191). Allgemeine 
Didaktik könne die Unterrichtsforschung insofern unterstützen, als dass sie bei der 
Implementation forschungsbasierter Innovationen in der Unterrichtspraxis helfe 
(vgl. Gräsel, 2006). Unterrichtsforschung selbst bleibe so die Domäne der schulbe-
zogenen Lehr-Lern-Forschung.

2.2 Allgemeine Didaktik als empirische Unterrichtsforschung

An Stelle eines Neben- oder Gegeneinanders ist der Ansatz einer empirischen For-
schungsorientierung der Allgemeinen Didaktik selbst als Reaktion auf die Diagnose 
ihres Empiriedefi zits zu deuten (vgl. Bohl, 2004; Rothland, 2013). Plädiert wird für 
eine empirische Fundierung Allgemeiner Didaktik, für eine empirische Didaktik als 
Forschungsprogramm.

Führt die empirische Neuausrichtung aber dazu, Allgemeine Didaktik als empiri-
sche Unterrichtsforschung zu entwerfen, droht durch eine solche Angleichung der 
Identitätsverlust. Das Programm einer allgemeindidaktischen Forschung wäre letzt-
lich keine eigenständige Forschung mehr, sondern sie würde sich selbst durch Kopie 
der Begriff e, Methoden, Herangehensweisen oder Bewertungsmaßstäbe und Kriterien 
aufl ösen. Diese Gefahr konkretisiert sich zum Beispiel in der Übernahme des zent-
ralen Qualitätskriteriums quantitativer Unterrichtsforschung, wenn die Überprüfung 
der Lernwirksamkeit didaktischer Ansätze als empirische Herausforderung der Allge-
meinen Didaktik ausgewiesen wird (vgl. Bohl & Kleinknecht, 2009; Blömeke & 
Müller, 2008).

Im Rahmen allgemeindidaktischer Forschung kann nicht sinnvollerweise von einer 
Inputorientierung traditioneller Allgemeiner Didaktik auf eine Outputorientierung 
der schulbezogenen Lehr-Lern-Forschung umgestellt werden, ohne dass damit letzt-
lich Gestalt und Identität der Allgemeinen Didaktik bis zur Unkenntlichkeit verän-
dert werden.
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2.3 Empirische Unterrichtsforschung als Allgemeine Didaktik

Schließlich ist auf die umgekehrte Variante einer Verhältnisbestimmung einzugehen: 
die Darstellung empirischer Unterrichtsforschung als Allgemeine Didaktik. Diese 
deutet sich eher allgemein an, wenn bspw. Hatties Studie Visible Learning als allge-
meindidaktische Th eorie bezeichnet wird (vgl. Beywl & Zierer, 2013, S. XI).

Viel konkreter wird die Vereinnahmung von quantitativer Unterrichtsforschung als 
Allgemeine Didaktik, wenn das Angebots-Nutzungs-Modell als Modell der All ge-
meinen Didaktik neben dem Berliner und Hamburger Modell oder aber Klafk is 
Perspektivschema der Unterrichtsplanung gestellt wird. „Ein heute sehr prominen-
tes und viel diskutiertes Modell der allgemeinen Didaktik, welches Erkenntnisse der 
Lernforschung berücksichtigt, ist das Angebots-Nutzungs-Modell“ (Hanke & Seel, 
2015, S. 866; so auch Meyer, 2016).

Als ein zweites, jedoch weniger verwegenes Beispiel kann die fünft e Ausgabe des 
Jahrbuchs für Allgemeine Didaktik dienen, das sich dem Th ema Klassenmanagement/
Klassenführung widmet. Die Herausgeber problematisieren in ihrer Einleitung, dass 
sich die Allgemeine Didaktik kaum mit dem Th ema Klassenmanagement befasst habe 
(vgl. Haag, Kiel & Trautmann, 2015, S. 10). Die einzelnen Beiträge des Jahrbuchs für 
Allgemeine Didaktik weisen selbst jedoch auch keine expliziten Ansätze zu einer spe-
zifi sch allgemeindidaktischen Perspektive auf Klassenführung auf. Womöglich soll-
te hier vor allem ein geradezu klassischer Bereich quantitativer Unterrichtsforschung 
für die Allgemeine Didaktik beansprucht werden. In den nun folgenden Perspektiven 
wird eine allgemeindidaktische Perspektive auf Klassenführung erneut aufgegriff en.

3. Perspektiven

3.1 Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz

Wie können nun Allgemeine Didaktik und quantitative Unterrichtsforschung jen-
seits einer konkurrierenden Entgegenstellung oder wechselseitiger Vereinnahmungen 
zusammen entworfen werden? Und wie ist dies sinnvollerweise unter dem gemein-
samen Dach der Schulpädagogik zu denken? Eine Grundlage für die Verbindung 
von Allgemeiner Didaktik und Unterrichtsforschung kann im jüngst vorgelegten 
Entwurf der Allgemeinen Didaktik als Refl exionsinstanz von Rucker (2017) gese-
hen werden. Rucker sieht die Allgemeine Didaktik nicht nur mit einem Th eorie- und 
Empirieproblem konfrontiert, sondern auch mit einem Refl exionsproblem. Dies re-
sultiere aus dem üblichen Verständnis von Allgemeiner Didaktik als Beschrei bungs-
instanz von Unterricht. Unter Beschreibung werden hier alle Versuche verstanden, 
Unterricht unter einer spezifi schen, also auch analytischen, forschenden Perspektive 
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darzustellen. Dazu zählen u. a. auch Aussagen über die Ziele und Aufgaben von 
Unterricht (ebd.).

Eine Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz habe nun nicht den Unterricht als 
Forschungsgegenstand im Visier, sondern die Voraussetzungen, die der (wissenschaft -
lichen) „Beschreibung von Unterricht zugrunde liegen“ (ebd., S. 621; Herv. i. Orig.). 
So kann bei der Beschreibung von Unterricht von der Voraussetzung ausgegangen 
werden, dass es das Ziel sei, Humankapital zu erzeugen. Dann kann aber nicht zu-
gleich von der Voraussetzung ausgegangen werden, schulischer Unterricht habe der 
Ort zweckfreier Bildung zu sein (ebd.).

Diese und weitere Voraussetzungen der Beschreibung von Unterricht werden in der 
Allgemeinen Didaktik wenig thematisiert oder hinterfragt, sondern stillschweigend – 
als zutreff end – beansprucht. Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz problemati-
siert nun das, was als unproblematisch und selbstverständlich gilt. Während Rucker 
(2017) diese Funktion vor allem selbstreferenziell auf die Allgemeine Didaktik be-
zieht, läge hier auch im Rahmen der Schulpädagogik ein weitergehendes Potenzial 
der Allgemeinen Didaktik für die quantitative Unterrichtsforschung, was am Beispiel 
der Klassenführung angedeutet werden kann.

Klassenführung als Teil der sogenannten Tiefenstruktur, als Grunddimension, der 
Unterrichtsqualität hat auch Berührungspunkte mit den Gegenstandsbereichen der 
Allgemeinen Didaktik. Denn es geht letztlich um die Etablierung, Begründung (etwa 
gegenüber den Schüler*innen) und Durchsetzung von Normen für die Interaktion 
und das Miteinander im Klassenzimmer bzw. in der Lehr-Lernsituation. Gerade die 
Legitimation von Normen (welche Normen vor dem Hintergrund welcher Ziele?), 
die Bewertung von Verhalten, das als angemessen oder unangemessen bzw. stö-
rend zu gelten hat, die Frage, wie Führung und Kontrolle in welchem Maße vor dem 
Hintergrund der Selbstbestimmungsinteressen der Schüler*innen zu legitimieren 
sind, all das wären Fragen, die letztlich von einer Allgemeinen Didaktik als Refl e-
xions instanz gestellt und als Voraussetzungen der Beschreibung von Unterricht, hier 
von Klassenführung, bearbeitet werden können.

3.2 Allgemeine Didaktik und empirische Unterrichtsforschung als 
Teilgebiete der Schulpädagogik

Über die Allgemeine Didaktik als Refl exionsinstanz hinaus ist die Kokonstruktion 
von Allgemeiner Didaktik und quantitativer Unterrichtsforschung unter dem gemein-
samen Dach der Schulpädagogik zu begründen. Hier wird an die Diff erenzierung von 
Berliner angeschlossen, der „guten Unterricht“ von „eff ektivem Unterricht“ unter-
scheidet (Berliner, 1987, 2005; vgl. Fenstermacher & Richardson, 2005; Terhart, 2010; 
Kunter & Trautwein, 2013). Bezogen auf den Unterricht weist „guter Unterricht“ 
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Merkmale auf, die normativen Wertvorstellungen folgen, die als sinnvoll und wün-
schenswert erachtet werden. „Eff ektiver Unterricht“ zeichnet sich dadurch aus, dass 
Lernziele erreicht werden und Unterricht wirkt.

Es erscheint sinnvoll, Berliners Verständnis vom „guten Unterricht“ zu erweitern (er 
selbst bezieht sich vor allem auf das Lehrerverhalten gegenüber den Schüler*innen). 
Denn die Unterscheidung von „gutem“ und „eff ektivem“ Unterricht korrespondiert 
damit, dass „dem effi  zient zu instruierenden Individuum der Lehr-Lern-Forschung 
[…] in der Didaktik ein Subjekt gegenüber [steht], das zur mündigen Partizipation an 
Gesellschaft  erzogen werden soll“ (Wieser, 2013, S. 99). Ein qualitätsvoller Unterricht 
wäre mit Berliner ein Unterricht, der beiden Normen bzw. Zielen entspräche.

In der getroff enen Unterscheidung käme auch die Allgemeine Didaktik als Re fl e-
xions instanz in Anbetracht einer quantitativen Unterrichtsforschung zum Tragen, die 
eher auf die Eff ektivität sieht als darauf, ob im Rahmen eines eff ektiven Unterrichts 
die Interessen und Orientierungen der Heranwachsenden, ihre (auszubildende) 
Auto nomie und Selbstbestimmung berücksichtigt werden. Gerade die Bezugnahme 
auf die Selbstbestimmungs- und Entfaltungsinteressen der Schüler*innen kann hier 
als zentraler Fokus eines erweiterten Verständnisses vom „guten Unterricht“ ange-
sehen werden. Zwar wird auch durch die schulisch zu erwerbende Fachkompetenz 
die Voraussetzung für das selbstbestimmte Handeln in der Gesellschaft  geschaff en. 
Bezogen auf den „guten“ Unterricht geht es aber auch um die Selbstbestimmungs- 
und Entfaltungsinteressen im Unterricht. Erst in der skizzierten Kombination mit der 
Allgemeinen Didaktik erhält quantitative Unterrichtsforschung ihre schulpädagogi-
sche, oder auch allgemeiner, ihre erziehungswissenschaft liche Prägung.

Da sowohl die normativen Wertvorstellungen als auch die Lernziele historisch 
und gesellschaft lich bedingt sind, bietet die Schulpädagogik zudem den Rahmen 
der Th eorie der Schule und hebt so auch die Institutionenblindheit schulbezoge-
ner Lehr-Lern-Forschung (vgl. Gräsel, 2006; Terhart, 2017) auf. Bereits 1977 ver-
wies Benner darauf, dass „Unterrichtsinhalte und Unterrichtsmethoden […] niemals 
rein didaktische oder lehrplantheoretische Gegenstände, sondern immer zugleich 
schultheoretische“ seien (Benner, 1977, S. 90). Ebendas wäre auch auf die quanti-
tative Unterrichtsforschung zu übertragen: Fragen nach dem Lehren und Lernen 
im Unterricht sind nie allein über die empirische Erfassung von Prozess- und 
Produktmerkmalen des Unterrichts zu bestimmen, sondern immer auch allgemein-
didaktisch (vor allem mit Blick auf die Begründung der Inhalte des Unterrichts und 
normativer Wertvorstellungen) und schultheoretisch. Kennzeichen einer schulpädago-
gischen Unterrichtsforschung wäre damit die Integration einer gesellschaft lichen und 
individuellen Perspektive (vgl. Bohl, Harant & Wacker, 2015).
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Abb. 1: Kokonstruktion von Allgemeiner Didaktik und quantitativer Unterrichtsforschung als 
Teilgebiete der Schulpädagogik

Prof. Dr. Martin Rothland 
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3.3 Forschungsperspektive

Die Frage nach dem Über- und Außerfachlichen, nach den Selbstbestimmungs- 
und Entfaltungsinteressen der Schüler*innen, nach Autonomie und Parti zipation im 
Unterricht (= „guter Unterricht“) überschreitet die Arbeits- und Kompetenzbereiche 
der Fachdidaktiken ebenso wie die der quantitativen Unter richtsforschung. Fach über-
greifende Wertorientierungen, Inhalte und Ziel stellungen, die gekoppelt sind an ge-
sellschaft liche Wert- und Normvorstellungen sowie an die gesellschaft lichen und indi-
viduellen Funktionen von Schule und Unterricht (Enkulturation, Integration), bleiben 
in einer domänenspezifi schen empirischen Unterrichtsforschung zwangsläufi g unter-
belichtet. Sie werden aber auch gegenwärtig nicht von der Allgemeinen Didaktik be-
handelt – zumindest nicht über den Rekurs auf die bildungstheoretische Didaktik im 
engeren Sinne hinaus (vgl. Rothland, 2013).

Dabei können doch gerade die generischen Ziele und Kennzeichen von Unterricht 
als das schulpädagogische Terrain Allgemeiner Didaktik ausgemacht werden (vgl. 
Terhart, 2011). Normativ abgeleitete Sollens-Aussagen für den „guten Unterricht“ im-
plizieren auch schulpädagogische Unterrichtsforschung zum Zwecke der Überprüfung 
intendierter Wirkungen („eff ektiver Unterricht“) im Sinne eines im Ergebnis quali-
tätsvollen Unterrichts.
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Welche fachübergreifenden Lerninhalte und -ziele sind es, die in dieser For schungs-
perspektive im Kontext der verschiedenen Unterrichtsfächer in den Blick genom-
men werden sollen? Allgemeinbildende Unterrichtsziele sensu Klafk i zielen auf die 
Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit der Schüler*innen ab 
(Klafk i, 1995). Der Anschluss der hier in Rede stehenden Forschungsperspektive kann 
jedoch nicht allein an Klafk i und die bildungstheoretische Tradition Allgemeiner 
Didaktik gesucht werden, sondern 
1. auch an die individuellen Funktionen der Schule in Fends Neuer Th eorie der Schule 

(Fend, 2009), 
2. an die aus den Reihen der quantitativen Unterrichtsforschung von Weinert formu-

lierten fundamentalen Bildungsziele (Weinert, 2000) oder schließlich 
3. an die Konzeption und Entwicklung der Bildungsstandards (KMK, 2004/2005).

Als distale Merkmale sind Emanzipation und Autonomie als Zielkategorien einem 
unmittelbaren empirischen Zugriff  kaum zugänglich. Gleichwohl lassen sich kon-
krete Erhebungsoptionen für proximale Ausprägungen bzw. Facetten fachübergrei-
fender Lernziele und -inhalte benennen: so zur Erfassung der Schülerpartizipation 
(Kunter, 2005), der Verantwortungsübernahme oder -abwehr sowie der Diskurs- 
und Mitbestimmungsmöglichkeiten (vgl. Abs, Diedrich, Sickmann & Klieme, 
2007). Relevant für die empirische Überprüfung fachübergreifender Lernziele und 
-inhalte können des Weiteren Skalen zur Erfassung der Selbstbestimmung von 
Schüler*innen (Jerusalem, Drössler, Kleine, Klein-Heßling, Mittag & Röder, 2009) 
oder der Autonomie im Sinne von Selbstverantwortlichkeit, Unabhängigkeit und 
Selbstregulation (vgl. Tönnies, Plöhn & Krippendorf, 1996) sein. Damit soll deutlich 
gemacht werden, dass sich die fachübergreifenden Lerninhalte und -ziele nicht per se 
einem quantitativen Zugriff  entziehen.

Im Sinne der hier entworfenen Kokonstruktion von Allgemeiner Didaktik und quan-
titativer Unterrichtsforschung als Teilgebieten der Schulpädagogik wären bilanzierend 
folgende Fragen für die skizzierte Forschungsperspektive tragend:

Die leitende Frage wäre (1.), inwieweit Unterricht Selbstbestimmungs- und Ent fal-
tungs interessen der Schüler*innen achtet, Autonomie und Partizi pation fördert („gu-
ter Unterricht“) und die Zielvorstellungen auch nachprüfb ar („eff ektiver Unterricht“) 
erreicht (= „qualitätsvoller Unterricht“).

Darüber hinaus wäre (2.) vor allem danach zu fragen, unter welchen Gestal-
tungsprämissen des Unterrichtsprozesses ein lernwirksamer Unterricht auch über-
fachlichen Zielen nachkommen kann. Von besonderem Interesse wäre konkret das 
Zusammenspiel der Qualitätsmerkmale eines fachbezogen wirkungsvollen Unterrichts 
wie Klassenführung, Klarheit und Strukturiertheit oder kognitive Aktivierung mit 
den fachübergreifenden Wertvorstellungen und Zielen des Unterrichts. Naheliegend 
wäre es, hier an Merkmale wie Schülerorientierung zu denken (Orientierung an 
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Vorwissen und Interessen der Schüler*innen, Mit bestimmung, Mitgestaltung). Wie 
verhalten sich aber Kounins klassische Merkmale der Klassenführung wie Diszi-
pli nierung und Allgegenwärtigkeit (Kounin, 1976) zu den Selbstbestimmungs- 
und Entfaltungsinteressen der Schüler*innen bzw. zum pädagogischen Handeln im 
Unterricht als Auff orderung zur Selbst tätigkeit?

Drittens (3.) wäre empirisch zu überprüfen, ob und wie es in Abhängigkeit von der 
jeweiligen Domäne im fachlich geprägten Unterrichtsalltag gelingt, die fachübergrei-
fenden Lernziele zu verfolgen und zu erreichen und welche fachlichen Inhalte und 
Lehr-Lern-Arrangements in höherem Maße dazu geeignet sind und welche nicht. 
Werden Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit vielleicht 
im Geschichtsunterricht eher gefördert als im Physikunterricht – oder umgekehrt? In 
diesem Sinne wäre systematisch fächervergleichende Unterrichtsforschung konstitutiv 
für eine allgemeindidaktische, schulpädagogische Perspektive.
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REZENSION

Drossel, Kerstin, & Eickelmann, Birgit 
(Hrsg.). (2018). Does ‚What works‘ 
work? Bildungspolitik, Bil dungs-
administration und Bildungsforschung 
im Dialog. 
Münster: Waxmann, 344 S., 37,90 €

Wie gestaltet sich nach knapp 30 Jahren 
evidenzbasierter Steuerung die Zu sam -
men arbeit zwischen Bildungs for schung, 
Bildungs administration und Bil dungs-
politik? Und: Inwiefern trägt die evidenz-
basierte Steuerung zur Ver bes serung im 
Bildungswesen bei? Eine ernüchtern-
de Bilanz ziehen Wis sen schaft ler*innen 
auf einer Tagung der Kommission Bil-
dungsplanung, Bil dungs organisation und 
Bildungsrecht (KBBB) der Deutschen 
Gesellschaft  für Erziehungswissenschaft . 
In dem hier besprochenen Tagungsband 
bündeln Kerstin Drossel und Birgit 
Eickelmann fünf theoretische und vier-
zehn empirische Beiträge zur ersten 
Periode der Evidenzbasierung, die weite-
re Forschungsbedarfe aufzeigen.

Bereits die Anzahl der theoretischen im 
Vergleich zu der der empirischen Beiträge 
spiegelt den aktuellen deutschsprachi-
gen Forschungsstand zur evidenzbasier-
ten Steuerung wider: Wenige theoreti-
sche Ausarbeitungen stehen einer Vielzahl 
von thematisch breiten empirischen 
Untersuchungen gegenüber. Bisher liegen 
zwar Th eoreme, Modelle und Konzepte zu 
überwiegend einzelnen Aspekten der evi-
denzbasierten Steuerung vor; eine „gegen-
standssensible pädagogische Th eorie von 
Steuerung dagegen bleibt ein Desiderat“ 
(Bellmann, S. 56). So subsumiert der 

theoretische Teil des Sammelbandes 
Beiträge zu unterschiedlichen Spezial-
gebieten: zum aktuellen Stand der Schul-
entwick lungsforschung (Berkemeyer & 
Hermstein), zum Bildungsmonitoring 
(Maritzen), zu Wirkungen und Neben-
wirkungen datengetriebener Steuerung 
(Bellmann), zu einer Verortung der em-
pirischen Bildungsforschung in der 
Erziehungswissenschaft  (Böttcher) und 
zu Desiderata des „what works-Ansat-
zes“ (Alisch). Die Beiträge überzeugen 
durch eine fundierte Auseinandersetzung 
mit dem jeweiligen Th emenkomplex. Wie 
bei Tagungsbänden allerdings verbreitet, 
bündelt auch diese Publikation eher lose 
die Beiträge verschiedener Autor*innen. 
Das inhaltliche Systematisieren und In-
Beziehung-Setzen der Beiträge wird der 
Leserschaft  überlassen.

Die thematische Vielfalt in diesem For-
schungsgebiet verdeutlicht auch die um-
fangreiche Bandbreite der empiri schen 
Arbeiten, die sich mit dem Steu e rungs-
paradigma der Evidenz basierung ausei-
nandersetzen. Im empirischen Teil des 
Sammelbandes lassen sich drei inhaltli-
che Schwerpunkte identifi zieren. Zu fi n-
den sind Beiträge, die …
• verschiedene Akteurskonstellationen 

cha rakterisieren (z. B. die Zu sam men -
arbeit zwischen Bildungs ad mi ni stra-
tion und Schule oder zwi schen Bil-
dungspolitik und Bildungs for schung);

• sich mit bildungspolitischen Maß-
nahmen im Rahmen der Neuen Steue-
rung auseinandersetzen (z. B. mit Bil-
dungs berichterstattung);
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• oder das Verarbeiten von Daten sei-
tens der schulischen Praxis untersu-
chen (z. B. den Nutzen von empirischen 
Daten für Schulentwicklungsprozesse).

Die Untersuchungen zum erhofft  en evi-
denzbasierten Handeln von Lehrpersonen 
und von Schulleitungen lassen „Zweifel an 
einer Evidenzbasierung als zentrale[m] 
Handlungsmotiv im Reformprozess“ 
(Schäfer & Wacker, S. 285) auf Schulebene 
aufkommen. Dem Paradigma der 
Evidenzbasierung ein Scheitern zu un-
terstellen, wäre allerdings verfrüht. 
Stattdessen fordert Martin Heinrich re-
sultierend aus der Wirkungsforschung zur 
Schulinspektion einen „Wechsel von einer 
evidenzbasierten zu einer dialogischen 
Orientierung“ (S. 326). Während bisher 
die Bildungsforschung und -administra-
tion der schulischen Praxis überwiegend 
Daten zurückgemeldet haben, müsse zu-
künft ig dieser Prozess durch eine dialogi-
sche Anlage bei der Erhebung der Daten 
und gemeinsames Deuten der empiri-
schen Daten ergänzt werden. Das könnte 
Evidenzen durch Ko-Konstruktion meh-
rerer Akteursgruppen befördern.

Nimmt man Heinrichs Forderung 
auch für einen solchen Sammelband 
ernst, wären mehr dialogisch angeleg-
te Beiträge aus Perspektive verschiede-
ner Akteursgruppen wünschenswert 
gewesen. So würden neben wissen-
schaft lichen Einsichten aus theoretischen 
Auseinandersetzungen und aus empiri-
schen Daten auch die Evidenzen anderer 
Akteursgruppen berücksichtigt, was wie-
derum zu einer multiperspektivischen 
Evidenz beitragen könnte.

Den im Titel angekündigten Dialog domi-
niert mit einunddreißig Autor*innen die 
Wissenschaft . Dieser Blick wird durch vier 
Personen aus der Bildungsadministration 
ergänzt. Beiträge aus der Perspektive der 
Bildungspolitik oder der Bildungspraxis 
fehlen. Leser*innen eröffnet sich des-
halb weniger ein Dialog zwischen 
Bildungspolitik, Bildungsadministration 
und Bildungsforschung als vielmehr ein 
Monolog der Bildungsforschung über an-
dere Akteursgruppen und über weiteren 
Forschungsbedarf im Rahmen der evi-
denzbasierten Steuerung. Die Publikation 
richtet sich demnach überwiegend an 
eine  Leserschaft  aus diesem Kreis, eig-
net sich jedoch ebenso gut für alle, die 
sich wissenschaft lich fundierte Einblicke 
in den aktuellen Diskurs zur evidenz-
basierten Steuerung verschaffen wol-
len. Gerade die explorativen Beiträge 
zur Charakterisierung verschiedener 
Akteurskonstellationen ermöglichen 
Erkenntnisse in einem bisher wenig unter-
suchten Feld. Hier eröff nen sich Desiderata 
für die nächsten 30 Jahre Forschung zur 
evidenzbasierten Steuerung.

Andrea Albers, Hamburg
https://doi.org/10.31244/dds.2018.04.08 
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 Zahlreiche aktuelle Entwicklungen im österreichischen Bildungs-
wesen verdanken dem Jubilar entscheidende Anstöße: der Aufbau 

der Fachdidaktik, neue Initiativen im Bereich der Lehrerbildung, die 
Vernetzung von Schulpraxis, Pädagogischen Hochschulen und Univer-
sitäten. Konrad Krainer hat vor bald zwanzig Jahren das IMST-Projekt 
initiiert, eine der wichtigsten schulischen Innovationen, vor allem im 
Bereich der Mathematik und der Naturwissenschaften. Bis heute ist 
er zentraler Impulsgeber und hat früh erkannt, dass für wirksame 
Reformen ganzheitlich vorgegangen werden muss: Die direkte An-
sprache der Schulpraktikerinnen und -praktiker ist ebenso wichtig 
wie organisatorische Rahmenbedingungen zur Unterstützung inno-
vativen Unterrichts und förderliche Strukturen auf der Systemebene. 
Dieses Buch spiegelt diese Strategie und beschreibt Lernprozesse 
auf allen drei Ebenen: der Ebene engagierter Personen in Schulpraxis 
und Bildungsverwaltung, der organisatorischen Ebene, etwa bei der 
Gestaltung von Netzwerken, und der Ebene regionaler, nationaler 
und internationaler Systeme.
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von Konrad Krainer
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E-Book: 38,99 €,  
ISBN 978-3-8309-8842-7

https://www.waxmann.com/buch3842
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 Das Buch versteht sich als eine Auseinandersetzung mit dem Thema 
Schulentwicklung. Die Beiträge der Autorinnen und Autoren aus 

der Schweiz, Deutschland und Österreich behandeln verschiedene 
Aspekte von Schulentwicklung und in den meisten Artikeln werden 
eigene Forschungsprojekte vorgestellt. Das Themenspektrum reicht 
dabei von Partizipation der Schülerinnen und Schüler, Förderung von 
Gesundheit und Inklusion, Schulführung, Gestaltung von Lerngesprä-
chen, Digitalisierung und Schulmanagement bis hin zu regionaler 
Schulentwicklung. Die Zusammenstellung ergibt einen attraktiven, 
internationalen Mix aus Themen, Perspektiven, Methoden und Fra-
gestellungen. Diese bewusst gewählte Vielfalt wird von den Heraus-
geberinnen in einem Synthesekapitel zusammengeführt. Sie verglei-
chen die Beiträge nach zentralen Merkmalen der Schulentwicklung 
und schärfen dadurch den Blick auf das Phänomen Schulentwicklung.

www.waxmann.com 

Enikö Zala-Mezö,  
Nina-Cathrin Strauss,  
Julia Häbig (Hrsg.)

Dimensionen von  
Schulentwicklung
Verständnis, Veränderung und 
Vielfalt eines Phänomens

2018, 240 Seiten, br., 34,90 €,  
ISBN 978-3-8309-3835-4
E-Book: 30,99 €,  
ISBN 978-3-8309-8835-9

https://www.waxmann.com/buch3835
https://www.waxmann.com
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 Seit den 1990er Jahren werden im Zuge des Paradigmenwechsels  
 von der Input- zur Outputsteuerung Reformen im Schul- und Bil-

dungsbereich in Deutschland aus der Perspektive der Evidenzba-
sierung diskutiert. So soll gewährleistet werden, dass bildungsbe-
zogene Reformen auf der Basis empirischer Daten – und nicht auf 
Grund ideologischer oder politischer Ansichten – erfolgen. Um die 
dafür erforderlichen Daten zu generieren, hat die Bildungsforschung 
seit dem Paradigmenwechsel eine Expansion erlebt und Bildungs-
forschung, Bildungspolitik und Bildungsadministration nähern sich 
einander an. Inwiefern diese Entwicklungen rückblickend auf fast 30 
Jahre der evidenzbasierten Steuerung tatsächlich zu Verbesserungen 
im Bildungswesen beitragen und wie sich der Dialog und die Zusam-
menarbeit zwischen den Akteuren ausgestaltet, wurde im Rahmen 
der Herbsttagung 2016 der Kommission Bildungsplanung, Bildungs-
organisation und Bildungsrecht (KBBB) in der Deutschen Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft thematisiert.

www.waxmann.com 

Kerstin Drossel, Birgit Eickelmann 
(Hrsg.)

Does ‚What works‘ 
work?
Bildungspolitik, Bildungs- 
administration und  
Bildungsforschung im Dialog

2018, 344 Seiten, br., 37,90 €,  
ISBN 978-3-8309-3783-8
E-Book: 33,99 €,  
ISBN 978-3-8309-8783-3

https://www.waxmann.com/buch3783
https://www.waxmann.com
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Susanne Schwab,  
Georg Tafner,  
Silke Luttenberger,  
Hannelore Knauder,  
Monika Reisinger  
(Hrsg.)

Von der  
Wissenschaft  
in die Praxis?
Zum Verhältnis  
von Forschung  
und Praxis in der  
Bildungsforschung

2018, 236 Seiten, br., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-3841-5
E-Book: 26,99 €,  
ISBN 978-3-8309-8841-0

 Fortwährend steht die Bildungsforschung vor der Herausforde- 
 rung, Möglichkeiten und Grenzen des Wissenschaft-Praxis-Transfers 

aufzuzeigen. Der vorliegende Tagungsband der Sektion Empirische 
Pädagogische Forschung der Österreichischen Gesellschaft für For-
schung und Entwicklung im Bildungswesen (ÖFEB) und des Bundes-
zentrums für Professionalisierung in der Bildungsforschung (BZBF) 
greift diese Thematik auf und präsentiert nationale und internatio-
nale Beiträge, die sich diesem Spannungsfeld aus unterschiedlichen  
Disziplinen und Perspektiven zuwenden. Damit soll ein weite rer kon- 
kreter Beitrag der Bildungsforschung an der Schnittstelle von Wissen- 
schaft und Praxis geleistet werden.

https://www.waxmann.com/buch3841
https://www.waxmann.com
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