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Sprache schafft Schulkultur

Editorial

Eniko Zala-Mezo & Martina Krieg

Die Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen
meiner Welt.“ (Ludwig Wittgenstein)

Ob wir reden oder schweigen, aktiv sind oder
sinnierend dasitzen, unser Sprechen und Ver-
halten sagt den Menschen um uns herum
etwas. Durch Worter, Gestik, Mimik oder
Korpersprache geben wir der Umwelt zu ver-
stehen, was wir denken und fithlen, teilweise
bewusst, 6fters unbewusst. Wie unser Gegen-
tiber unsere Worte und unser Verhalten inter-
pretiert, muss nicht deckungsgleich mit der
tatsichlichen Haltung der oder des Sprechen-
den sein. Sicher ist nur eines - man kann nicht
nicht kommunizieren (Watzlawik, 2000).
Wenn jemand 6fters verschiedene Schulen
besucht oder als Forschende als Forschender
Interviews und Gruppengesprache fithrt und
den Schulalltag beobachtet, fillt sie auf - die
Sprache. Nicht nur bei den Erwachsenen, son-
dern auch bei den Schiilerinnen und Schiilern.
In einem Projekt war das besonders beein-
druckend. Die Studie lief in einer Stadt, in der
die Schulen tiber vergleichbare Mittel verfiigen
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und die Stadtquartiere vom sozio6konomi-
schen Status her vergleichbar sind. Dennoch
war es auffillig, wie Eltern und Lernende von
Lehrpersonen unterschiedlich beschrieben
wurden. Im Zusammenhang mit der Corona-
Situation wurden die Eltern in einer Schule
als inkompetent und tberfordert beschrie-
ben, in einer anderen Schule als fordernd
oder in einer dritten dann als sehr engagiert.
Auch die Schiilerinnen und Schiiler wurden in
manchen Schulen als fleiffig und motiviert, in
anderen als strukturlos und faul beschrieben.
Wenn wir davon ausgehen, dass an benach-
barten Schulen, bedingt durch die fast iden-
tischen Voraussetzungen, solch grofie Unter-
schiede kaum méglich sind, dann macht diese
Erfahrung spiir- und nachvollziehbar, dass die
Sprache keine reine Abbildung der Welt ist.
Unsere Wahrnehmung beeinflusst die Spra-
che, und auch die Sprache - die Bezeichnung
der Eltern und der Schiilerinnen und Schiiler
- beeinflusst wiederum unsere zukiinftigen
Wahrnehmungen und Handlungen und somit
bestimmen diese Bezeichnungen die Grenzen
der jeweiligen Welt, wie das Eingangszitat in
Kiirze aussagt.

Die vorhin erwihnten Beschreibungen von
Eltern und Lernenden sind wichtig, weil sie
Konsequenzen nach sich ziehen. Die durch
die Sprache hervorgebrachte Sichtweise bildet
die Grundlage, worauf die Handlungen der
Lehrpersonen basieren. Je nach dem, wie viel
den Eltern und den jungen Menschen zuge-
mutet wurde, gingen die Lehrpersonen mit
der Schulschlieffung in der Pandemiephase
unterschiedlich um. Wenn Lehrpersonen
denken, dass die Eltern sowie die Schiile-
rinnen und Schiiler mit der Situation nicht
klarkommen oder mit den elektronischen
Gerdten Uberfordert sind, gaben sie kaum
Hausaufgaben oder griffen kaum zu digitalen
Kommunikationsformen.

In der gleichen Studie konnte ein héaufiges
Gespriachsmuster beobachtet werden. Dieses
Muster schien dem Ziel zu dienen, unter-
schiedliche Meinungen von Lehrpersonen

6-3/22 . — -

unter den Teppich zu kehren. Es entstand
im Zusammenhang mit digitalen Tools - die
sehr viel Kontrolle tiber die Arbeitsweise der
Lernenden ermdglichen - eine interessante
Diskussion dartiber, wie viel Kontrolle in der
Schule sinnvoll sei. Das Team hitte das Thema
vertiefen und die Lehrpersonen hitten mitein-
ander in einen kokonstruktiven Denkprozess
kommen konnen, die vielleicht neue Erkennt-
nisse zutage geférdert hitten. Leider kam es
nicht dazu. Anstatt Pro- und Contra-Argu-
mente zum Thema Kontrolle zu sammeln,
wurde das Gesprich durch die Schulleitung
in einen allgemeinen Kontext gelenkt. So ging
es nicht mehr um Lernende und Lehrende
der Schule und um die angestrebten Ziele,
sondern pauschal und oberflichlich darum,
ob man Betrug durch Kontrolle generell ver-
hindern koénne. Unseres Erachtens ist dies
eher ein interessantes Gesprach fiir die Kaf-
feepause, aber keines, das dem Lernen oder
der Reflexion im Beruf férderlich wére. Wenn
in einer Gruppendiskussion solche Momente
des Ausweichens oder Zuschreibens von Attri-
buten stindig vorkommen, dann ist es auch
kein Zufall, sondern eine Tendenz zu einer
pragenden Haltung. Solche Tendenzen sind
nicht bewusst oder geplant, sondern entstehen
im Alltag und werden routinisiert. Sie werden
zu Gewohnheiten und determinieren, wie
Gespriche zu laufen haben: Wortiber soll ein
Team sprechen und welche Art von Gespré-
chen sind eher unerwiinscht und werden
verdrangt?

Gesprachsmuster schleichen sich auch in
den Unterricht ein. Welche Art von Fragen
stellen die Lehrpersonen? Sind das geschlos-
sene oder offene Fragen? Gibt es auf die Frage
eine richtige Antwort, wie bei der sogenann-
ten ,,Ostereiersuche-Padagogik“? Die Antwort
auf die Frage ist versteckt, sie muss von den
Schiilerinnen und Schiilern gefunden werden.
Solche Fragen fordern eher das Ratseln als das
Denken.

Mit Sprache werden Wirklichkeiten
geschaffen, verdndert und Weltansichten

journal fiir schulentwicklung °
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transportiert, und sie ist ein wunderbares
Instrument der Vielfiltigkeit, aber auch ein
Wahrnehmungsgitter, das Teile der Realitdt
hervorhebt oder unsichtbar machen kann.
Lehrpersonen gestalten und steuern mit ihrer
Sprache nahezu 70 Prozent des Unterrichts
(Jungmann, Miosga & Neumann, 2021). Die
Auseinandersetzung mit der eigenen Spra-
che und bewusster Gesprachsfithrung ist fiir
die Professionalisierung aller Lehrpersonen
ein Muss. Sprache ist eine zentrale Moglich-
keit, tragfihige Beziehungen zu kniipfen und
zu pflegen. In der Schule sind wir auf gute
Zusammenarbeit angewiesen: Kontakte zu
Schiilerinnen und Schiilern, Kontakte zwi-
schen den Kindern, Kontakte zu Eltern usw.
Diese vielféltige Kontaktpflege und die Gestal-
tung der daraus wachsenden Beziehungen
sind die Basis fiir eine gute Zusammenarbeit.
Gegenseitige Akzeptanz und Wertschitzung
sind dabei wichtige Voraussetzungen. Sprache
ist dabei unser wichtigstes Mittel zur Kontakt-
aufnahme und Gestaltung von Beziehungen.
Jede Kontaktaufnahme eines Menschen hin-
terldsst einen Eindruck beim Gegeniiber.

Die Beitrdge dieses Heftes gehen auf solche
Fragen detailliert ein. Der Online-Beitrag von
Egger und Unterweger untersucht, wie mit
Eltern verschiedener Herkunft gesprochen
wird und welche Haltungen unter Umstén-
den zum Ausdruck gebracht werden. Bereits
die Ansprache einer Schulleiterin, eines Schul-
leiters zu Beginn des neuen Schuljahres lasst
Anerkennungsnormen ausfindig machen
(Beitrag Kuhlmann und Lill). Der Beitrag
von Habeck berichtet iiber das Forschungs-
projekt ,Die Begegnung von Familie und
Schule im Lernentwicklungsgesprach - eine
Frage der Anerkennung®, wie Eltern in den

< journal fiir schulentwicklung

Gesprichen angesprochen werden, sich ein-
bringen und welche Normvorstellungen sich
in der Gespréchspraxis in Bezug auf das Ver-
héltnis von Familie und Schule rekonstruieren
lassen. Der Beitrag von Rachenbdumer und
Dean zeigt auf, wie die Interaktionen zwischen
Lehrpersonen und Lernenden Anerkennung
und Wertschitzung zeigen. In kooperativen
Lernsettings ist Sprache eine der Gelingens-
bedingungen (Beitrag Hess, Hauser, Giroud,
Buchmann und Geissbiihler). Auch durch
Schulentwicklungshandeln zeigt sich, wie die
gesprochene Sprache in Schulen beeinflusst
werden kann und welchen Stellenwert dabei
die verwendeten Instrumente haben (Beitrag
Ammann). Eine konkrete Methode, wie Spra-
che massiv beeinflusst werden kann, stellt der
Beitrag von Grand, Memisi und Uhlmann mit
der Soziokratischen Kreisorganisationsme-
thode vor. Als Option, Organisationen auf der
Basis von Gleichwertigkeit im Prozess der Ent-
scheidungsfindung und der Beschlussfassung
zu gestalten und zu fithren.

Der freie Beitrag von Schnoz-Schmied und
Hauser spricht schlief3lich eine Frage aufler-
halb des Themas des Heftes an: Welche Art
der Steuerung die Schulen in ihrem Auftrag
unterstiitzt.

Literatur
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Nele Kuhlmann & Anne Lill

,Jetzt fangt ihr wieder neu an
auf eurer Reise”

Adressierungen neuer Schiilerinnen und Schiiler
in einer Schulleitungsrede

Reden am Anfang des Schuljahres sind auf den ersten Blick etwas Gewdhnliches, in
den Augen der Schiilerinnen und Schiiler vielleicht sogar etwas Langweiliges. Sie haben
trotzdem eine wichtige Funktion: Neue Schiilerinnen und Schiiler werden das erste Mal
angesprochen. Allerdings geht es hier nicht um die individuellen rhetorischen Fihigkeiten
der Schulleitung, sondern um die Frage, welche eher verdeckten Botschaften eine solche
Rede vermittelt.

| Nele Kuhlmann,
Prof. Dr., Juniorprofessorin

| AnnelLill,
wissenschaftliche Mitar-

8-3/22
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Zu Beginn eines jeden Schuljahrs werden die
neuen Schiilerinnen und Schiiler der 5. Klasse
und deren Eltern an weiterfithrenden Schu-
len willkommen geheiflen. In den feierlichen
Reden der jeweiligen Schulleitung werden die
»Neuen® nicht nur begriifit, sie werden im
Sinne eines Initiationsritus zu neuen Mitglie-
dern der Schule gemacht: Aus Grundschii-
lerinnen und -schiilern werden also je nach
Schulform Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten, Gesamtschiilerinnen und -schiiler etc.
Fiir diese Initiation werden die anwesenden
Kinder von den Schulleitungen in bestimm-
ter Weise adressiert: Es werden implizite und
explizite Erwartungen an sie formuliert, die
fiir den Erfolg an dieser Schule bedeutsam
sind und sein werden. Anders formuliert
wird aufgezeigt, was jeweilig als Leistung gilt
und fiir was sie als Schiilerin bzw. Schiiler
Anerkennung erfahren (werden). In dieser
Funktion sind Schulleitungsreden in der erzie-
hungswissenschaftlichen Schulforschung von
besonderem Interesse, weil sie versprechen,
schulische Anerkennungsordnungen und
dadurch die jeweiligen Schul- und Lernkul-
turen empirisch zugédnglich zu machen (vgl.
Helsper et al., 2001; Helsper, 2008; Radema-
cher, 2009; Helsper & Kramer, 2011). Unser
Beitrag wird diese Perspektivierung aufneh-
men und anhand einer empirischen Ana-
lyse illustrieren. Konkret werden wir eine
videografierte Rede einer Schulleiterin eines
Gymnasiums daraufhin untersuchen, welche
Anerkennungsnormen in die Adressierungen
der neuen Schiilerinnen und Schiiler sowohl
inhaltlich-explizit als auch durch die Art und
Weise des Sprechens implizit eingeschrie-
ben sind. Dafiir werden wir in einem ersten
Schritt die theoretischen Annahmen und das
methodische Design des Forschungsprojekts
vorstellen, in dessen Rahmen die Rede video-
grafiert wurde. Ausgehend von den methodi-
schen Konkretisierungen der im Rahmen des
Projekts weiterentwickelten Adressierungs-
analyse werden wir in einem zweiten Schritt
ausgewdahlte Passagen der Rede interpretieren.

o journal fiir schulentwicklung

In einem ausblickenden Fazit wird die Frage
diskutiert, welche Einsichten dieser kulturthe-
oretische Blick eroffnen konnte.

Anerkennung und Adressierung

Die im Folgenden im Mittelpunkt stehende
Rede einer Schulleiterin wurde im Rahmen des
von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
geforderten Forschungsprojekts ,,Sprachlich-
keit der Anerkennung“ videografiert'. Neben
dieser Rede wurden an dem untersuchten
grofistadtischen Gymnasium (Gymnasium
Mitte?) drei Schulklassen in ausgewahlten
Fachern tiber einen Zeitraum von 1,5 Jahren
videografisch begleitet. Das Projekt verfolgte
das Ziel, schulische und unterrichtliche Prak-
tiken — wie bspw. BegriifSungs- oder Diszipli-
nierungspraktiken - darauthin zu befragen, in
welcher Weise die teilnehmenden Akteurinnen
und Akteure anerkannt werden (Ricken et al.,
2017). Dabei verstehen wir Anerkennung
nicht als normative Kategorie im Sinne affir-
mierender Wertschitzung, sondern legen u. a.
im Anschluss an Judith Butler ein analytisches
Verstandnis von Anerkennung an, das auch
Ambivalenzen in Anerkennungsprozessen
zugédnglich macht (Balzer & Ricken, 2010).
Wie am Beispiel des Satzes ,,Das hast du aber
toll gemacht® schnell deutlich wird, kénnen
auch explizit wertschiatzende Adressierun-
gen leicht einen abwertenden Beigeschmack
bekommen, weil sich die sprechende Person
in die Position begibt, die adressierte Person
padagogisch zu loben. Wir fragen daher nicht
danach, ob die Akteurinnen und Akteure aner-
kannt werden, sondern als wer sie sich gegen-
seitig anerkennen. Anerkennung verstehen wir
demnach in einem grundsitzlichen Sinne als
Medium sozialer Interaktion: Immer, wenn
wir uns gegenseitig ansprechen (auch mit kor-
perlichen Gesten) und darin als bestimmte
adressieren, vollziehen wir Anerkennungsakte.
Um zu verstehen, in welcher Weise diese Aner-
kennungsakte Beziehungen und darin soziale

3/22-9
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Ordnung stiften, ist es zudem notwendig, das
Aufeinanderfolgen von Adressierungen und
antwortenden Re-Adressierungen zu untersu-
chen. Erst im Zusammenspiel von Ansprache
und Antwort konnte man bspw. beim oben
angesprochenen Lob entscheiden, ob tatsich-
lich eine hierarchische Beziehung zwischen
den Sprechenden etabliert oder die Adres-
sierung bspw. ironisch zuriickgewiesen wird.

Fiir die Analyse dieser sequenziell organi-
sierten Sprechakte wurde im Projektkontext
die Methode der Adressierungsanalyse wei-
terentwickelt (Rose & Ricken, 2018), welche
die Frage in den Mittelpunkt stellt, ,wie man
von wem vor wem als wer angesprochen und
explizit und implizit adressiert wird“ (Reh &
Ricken, 2012, S. 42). Die Annahme ist, dass
in sprachlichen und korperlichen Adressie-
rungen soziale Beziehungen und normative
Ordnungen nicht nur als bestimmte erkenn-
bar werden, sondern dass diese Beziehungen
durch Adressierungen und Re-Adressierun-
gen allererst gestiftet werden. Im Forschungs-
projekt wurde demnach u. a. untersucht, wie
die Beziehung zwischen Lehrpersonen, Schii-
lerinnen und Schiilern in tradierten Praktiken,
wie dem klassenoffentlichen Tadel, im Zusam-
menspiel mit schulischen Anerkennungsnor-
men konstituiert wird.

» Die Annahme ist, dass in
sprachlichen und korperlichen
Adressierungen soziale Beziehun-
gen und normative Ordnungen
nicht nur als bestimmte erkenn-
bar werden, sondern dass diese
durch Adressierungen und Re-
Adressierungen gestiftet werden.

Vor diesem Hintergrund ist auch die im
Folgenden im Fokus stehende Rede der
Schulleiterin interessant, da die ehemaligen
Grundschiilerinnen und -schiiler erstmalig
als Mitglieder des Gymnasiums Mitte adres-
siert werden und in dieser Initiation schuli-
sche Anerkennungsnormen und bestimmte

Beziehungsangebote greifbar werden. Wir
werden ausgewihlte Passagen im Weiteren
adressierungsanalytisch interpretieren und
in gestraffter Form vorstellen. Der Annahme
folgend, dass soziale Interaktion sequenziell
organisiert ist, d. h., sich als eine Abfolge von
sprachlichen und kérperlichen Handlungen
verstehen ldsst, geht die Adressierungsanalyse
sequenzanalytisch vor.

Adressierungsanalytische
Interpretation

Folgende Ansprache formuliert die Schullei-
terin Frau Schmidt auf der Bithne der Aula
nach einem vorangegangenen Auftritt einer
7. Klasse:

SL: ja liebe kinder (1)
Frau Schmidt adressiert das Publikum als
sliebe Kinder“ und schlief}t darin zum einen
die ebenfalls anwesenden Eltern und Lehrper-
sonen von ihrer Adressierung aus und wihlt
zum anderen mit ,,Kinder® einen kollektivie-
renden Bezug, der auf die ganze Person und
nicht auf die Rollenférmigkeit als Schiilerin
oder Schiiler bezogen ist. In dieser Kombi-
nation erinnert der Einstieg an den Beginn
einer Kindervorstellung, in der die Erwach-
senen zwar auch anwesend sind, aber nur
indirekt adressiert werden. Die Schulleiterin
zeigt sich damit als Geschichtenerzéhlerin,
die den ,,Kindern“ im Folgenden etwas zeigen
wird, das fiir diese in irgendeiner Weise unter-
haltsam und vermutlich auch belehrend - im
Sinne einer ,Moral von der Geschicht® - sein
wird. Komplementir dazu werden die Schii-
lerinnen und Schiiler als Zuhorende und
Zu-Belehrende positioniert. Die hier schon
deutlich werdende padagogische Zeigegeste
richtet die Schulleiterin dann dezidiert auf
einen Rollkoffer, den sie mit auf die Biithne
gebracht hat:

SL: ihr seht, ich habe einen koffer mitgebracht.
In dieser Adressierung wird die padagogische
Zeigegeste pointiert deutlich: Es wird nicht

journal fiir schulentwicklung .
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nur ein Koffer mit auf die Bithne gebracht und
dadurch gezeigt; es wird zudem das Zeigen als
Zeigen in Szene gesetzt (,,ihr seht®). Dadurch
wird der Koffer zu einem padagogischen Arte-
fakt, das es sich zu zeigen lohnt. Er steht in der
Inszenierung der erwarteten Kindergeschichte
fir etwas Verheiflungsvolles, das es weiter zu
erkunden gilt.

SL: is ein bisschen ungewohnlich jetzt weil (-)

die sommerferien sind ja schliefSlich vorbei. also
was will frau schmidt hier mit einem koffer? (-)
ich mein die ndchsten ferien sind nicht so weit
entfernt, dass weifs ich wohl, aber (-) jetzt muss
ich ja eigentlich arbeiten ne. (1)
Den adressierten Schiilerinnen und Schii-
lern wird wiederum in einer padagogischen
Geste ein Aufmerken zugeschrieben, dass der
Koffer ja nicht zum Setting passe und vielmehr
in die Ferien gehore. Interessant ist hier, dass
die Sommerferien als geteilte zeitliche Ori-
entierung gesetzt werden und damit gerade
keinen Neuanfang fiir die Schiilerinnen und
Schiiler markieren. Das verbindende Moment
zwischen Grundschule und weiterfithrender
Schule scheint die zeitliche schulische Logik
zu sein, das auf vergangene Ferien bald ,die
néchsten Ferien® folgen werden. Damit ruft
die Schulleiterin eine fiir alle verbindliche
dichotome Ordnung zwischen der - in der
Erzahlung dominanten - Ferienzeit als Rei-
sezeit und der Nicht-Ferienzeit auf. Letztere
buchstabiert die Schulleiterin nur in Bezug
auf sich selbst als ,, Arbeitszeit® aus und lasst
damit eine pragmatisch-niichterne und klar
begrenzte Zustindigkeit gegeniiber den
Adressierten erkennen. Spétestens an dieser
Stelle wird der emphatische Einstieg in eine
unterhaltsame und lehrreiche Kindervorstel-
lung briichig, da die Inszenierung zumindest
implizit als ihre ,, Arbeit thematisch wird. Sie
fahrt fort mit:

SL: ein koffer, den braucht man immer fiir
eine reise, (1) und ich hab gedacht, ich bringe
heute diesen koffer mit, weil (gedehnt), im prin-
zip kann man sagen, ist das menschliche leben
(-) eine lange reise.
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Auf den ersten Blick wird das VerheifSungs-
volle des Koffers und damit zusammenhén-
gend der Lerngegenstand der Geschichte ein-
gelost. Der Koffer soll fiir eine metaphorische
Deutung des ,,menschlichen Lebens® stehen.
Aber auch hier werden Briiche in der Art und
Weise der Adressierung deutlich: Die Formu-
lierung ,,im prinzip kann man sagen“ deutet
auf den Anfang einer Erkldrung hin, die auf
eine starke Vereinfachung zielt und den zu
erlauternden Sachverhalt auf zentrale Logi-
ken oder Funktionsweisen reduziert. Diese
Hinfithrung passt gerade nicht zu der empha-
tischen Aussage, dass das ,menschliche Leben
eine lange Reise“ sei. Eine in der Form als tief-
griindig ausgewiesene Weisheit, die gerade
im intergenerationalen Geschichtenerzéhlen
aufgrund der groflen Erfahrungsdifferenz
bedeutsam ist, wird den adressierten Schiile-
rinnen und Schiilern sowie ihren Eltern folg-
lich in Form einer pragmatischen Erklarung
vermittelt. Die inszenatorische Aufladung der
~Weisheit“ wird dadurch zuriickgenommen.
Es geht vielmehr darum, dass die Adressier-
ten die maf3gebliche Logik - das ,,Prinzip“ -
des Sachverhalts verstehen. Doch um welches
Prinzip geht es?

SL: ihr habt schon einen gutteil dieser reise
hinter euch gebracht, (-) ihr wart schon im kin-
dergarten, und ihr wart schon in der grund-
schule, wir ham ja eben gehort, da wart ihr die
grofSen, und jetzt fangt ihr wieder neu an auf
eurer reise () durch das gymnasium mitte. und
diese reise dauert (-) mindestens (betont) acht
jahre.

Die Reisemetapher wird nun dezidiert mit
Bezug auf die adressierten Schiilerinnen und
Schiiler ausgestaltet, indem die vorangegan-
genen institutionellen Stationen aufgezahlt
werden. Die ,Lebensreise” erscheint damit
»im Prinzip“ als ein Durchlaufen von Instituti-
onen. Die vielleicht auf den ersten Blick wert-
schitzende Aussage, dass bereits ein ,,Gutteil
dieser Reise“ gemeistert wurde, hat zugleich
einen zynischen Beigeschmack: Der Tod
ist nicht in weiter Ferne, wenn der Grofiteil
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der Lebensreise hinter einem liegt. Auch die
folgenden Ausfithrungen durchkreuzen die
Anerkennung der Schiilerinnen und Schiiler
als ,.erfahrene Reisende®: So greift die Schul-
leiterin das zuvor vorgestellte Gedicht einer
siebten Klasse auf, in dem die neuen Schiile-
rinnen und Schiiler als die ,,Kleinen® adressiert
wurden, und verweist zudem explizit darauf,
dass diese jetzt wieder ,neu” anfangen miiss-
ten. Spatestens mit der Betonung, dass die
»Durchreise® ,,durch das Gymnasium Mitte
[...] mindestens acht Jahre“ dauern werde,
kippt die Erzdhlung in ein Drohszenario. Auch
ohne die implizit mitaufgerufene mégliche
Verlangerung der Schulzeit durch ,,Sitzenblei-
ben“ sind acht Jahre gemessen an dem Alter
der adressierten Schiilerinnen und Schiiler
eine sehr lange Zeit, durch die sie - genau wie
durch die anderen Institutionen - auf ihrer
Reise ,,durch® miissen.

Durch welches Ziel diese Reise motiviert
ist, macht die Schulleiterin im Folgenden
explizit. Sie holt Gegenstdnde aus dem mit-
gebrachten Rollkoffer und fragt die Anwesen-
den, fiir was sie sinnbildlich stehen konnten.
Wir werfen zumindest einen kurzen Blick auf
die Interaktion rund um den ersten gezeigten
Gegenstand, den ein Schiiler auf Nachfrage
als Zielfahne erkennt. Die Schulleiterin fithrt
darauthin aus:

SL: eine zielfahne (langgezogen) ist das, sehr
richtig, sehr richtig. was fiir ein ziel habt ihr fiir
eurer reise durch das gymnasium mitte? (schaut
sich suchend um) was wiirdet ihr sagen. was ist
euer ziel? (schaut weiter umher) was wollt ihr
hier machen?

S: lernen und mitarbeiten

SL: lernen, sehr richtig. Ja, da meldet sich
auch noch jemand.

S: abitur.

SL: wiird ich meinen, ne. also das ziel ist das
abitur. das wolln wir erstmal hier festhalten das
ziel.

Auch wenn wir an dieser Stelle nicht mehr
auf die Details des Adressierungsgeschehens
eingehen konnen, ist interessant, dass die
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Schulleiterin in ihrer Rede auf den klassischen
Dreischritt von Frage-Antwort-Bewertung
und darin auf das Grundmuster von Unter-
richt zuriickgreift. Die Praktik des Redehal-
tens, in der die Schulleiterin monologisch die
Zuhorenden adressiert, wird folglich in eine
typische Unterrichtssequenz transformiert, in
der die Adressierten als Antwortgebende ein-
gebunden sind. Inhaltlich werden die adres-
sierten Schiilerinnen und Schiiler — und auch
deren Eltern - auf ein fiir alle verbindliches
Ziel der ,Reise durch das Gymnasium Mitte®
eingeschworen: das Abitur. Im Zusammen-
spiel zeigt sich zum einen das Uberdauernde
des Schulischen - die unterrichtliche Logik
bleibt auch im Gymnasium identisch - und
zum anderen wird der gymnasiale Neuein-
satz als Verpflichtung auf das Ziel des Abiturs
explizit.

Insgesamt zeigte sich in unserer adressie-
rungsanalytischen Interpretation, wie gebro-
chen und ,,doppelbodig® sich die Metapher der
Reise in den Adressierungen darstellt: Wah-
rend zunichst das Verheiflungsvolle des Rei-
sens (und der schulischen Ferien) aufgerufen
wurde, werden die Schiilerinnen und Schiiler
dann zugleich am Ende wie auch am abso-
luten Neuanfang ihrer (Lebens-)Reise posi-
tioniert. Der Besuch des Gymnasiums Mitte
wird zu einer Durchreise, die nicht inhaltlich
gefiillt, sondern tiber das In-Szene-Setzen der
langen Dauer und tiber das Einschworen auf
ein gemeinsames Ziel bestimmt wird. Es ist
insbesondere die gezeigte Zielfahne, die diese
Konzeption einer bestimmten Ausgestaltung
gymnasialer Schulkultur in pointierter Form
greifbar macht: Eine zuriickgelegte Stre-
cke, die mit einer Zielfahne abgewinkt wird,
wiirden wir wohl kaum als Reise begreifen, bei
der es gerade auch um den Weg an sich geht.
Vielmehr handelt es sich um das Ende eines
Wettbewerbs, in dem nur das schnelle Errei-
chen des Ziels und die Durchsetzung gegen
die Konkurrenz zdhlt. Dass diese Fassung
des Schulischen aber nicht ungebrochen in
einer feierlichen Eréffnung sagbar ist, darauf
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verweist die Inszenierung als Kindervorstel-
lung: Scheinbar ist es notwendig, ein dezidiert
padagogisches Moment in der Adressierung
der neuen Fiinftkldsslerinnen und klassler
aufzufiithren — auch wenn dieses padagogische
Moment in der Art und Weise des Sprechens
der Schulleiterin implizit wieder zuriickge-
nommen wird.

Diskussion und Ausblick

Abschlieflend wollen wir den Versuch unter-
nehmen, diese exemplarische Rekonstruktion
theoretisch riickzubinden. Zunichst ist zu
betonen, dass sequenzanalytische Rekonst-
ruktionen nicht das Ziel verfolgen, individu-
elle Fehler der handelnden Personen aufzu-
decken. Bezogen auf die rekonstruierte Rede
ging es uns folglich nicht darum, zu zeigen,
dass die Schulleiterin ein problematisches
Verstdndnis gymnasialer Schulkultur vertritt.
Vielmehr kénnen die rekonstruierten Briiche
in den Adressierungen der Schiilerinnen und
Schiiler als Ausdruck von Spannungen gedeu-
tet werden, die dem padagogischen Feld bzw.
konkreter jeweiliger Schul-, Lern- und Berufs-
kulturen eingeschrieben sind. So konnten wir
herausarbeiten, dass ein spannungsvolles
Verhaltnis zur gymnasialen Leistungsorientie-
rung vorliegt: Auf der einen Seite wird sie als
alles durchdringende Anerkennungsordnung
aufgerufen. Auf der anderen Seite scheint es
aber notwendig, diese Orientierung durch
eine Pidagogisierung abzumildern — was letzt-
lich aber scheitert.

Diese Spannung zeigt sich auch in den
Arbeiten von Sandra Rademacher (2009): Sie
arbeitete in einem Vergleich zwischen Schul-
leitungsreden in Deutschland und den USA
heraus, dass Schulleiterinnen und -leiter in
den USA ein relativ ungebrochenes Verhaltnis
zur schulischen Leistungsordnung erkennen
lieflen, wihrend in Deutschland eine implizite
Kritik und gleichzeitige Durchsetzung dieser
Leistungsorientierung in den Adressierungen
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der neuen Schiilerinnen und Schiiler deutlich
wurde. Diese Spannung versteht Rademacher
als berufskulturelle Spezifik deutscher Lehr-
personen. In den Arbeiten von Werner Hel-
sper und Kolleginnen und Kollegen (2001)
wird dariiber hinaus deutlich, dass die Ver-
haltnisbestimmung zur schulischen Leis-
tungsordnung in hohem Maf3e schulkulturell
geprégt ist - was unter anderem in Vergleichen
zwischen reformpédagogischen Gesamtschu-
len und exklusiven Gymnasien deutlich wird.
Der so angelegte kulturtheoretische Blick
auf Schule stellt sich - so lief3e sich biindeln -
gegen die Annahme, dass schulische Akteu-
rinnen und Akteure im ,luftleeren Raum als
Rational-Handelnde agieren wiirden.

»» Stattdessen wird angenom-
men, dass die Art und Weise
des Sprechens und Handelns
in einem grundlegenden Sinne
sozial bedingt ist.

Damit verbunden ist die Einsicht, dass Spra-
che im Kontext von Schule auf der einen Seite
als Ausdruck jeweiliger Schulkulturen gedeu-
tet werden kann, aber zum anderen auch, dass
schulisches Sprechen nicht auf die Reproduk-
tion dieser Schulkultur festgelegt ist. Vielmehr
werden im Vollzug sprachlicher und kérperli-
cher Adressierungen soziale Beziehungen als
Anerkennungsverhiltnisse immer auch neu
gestiftet, wodurch Schulkulturen auch verén-
dert werden konnen. Diesen Impuls gilt es aus
unserer Perspektive aufzugreifen, um ein Ver-
staindnis von padagogischer Professionalitit
und Schulentwicklung zu entwickeln, welches
einerseits die der padagogischen Praxis einge-
schriebenen Spannungen ernst nimmt und die
soziale Bedingtheit dieser Praxis anerkennt.
Andererseits kann die Einsicht, wie wirk-
sam sprachliche und korperliche Adressie-
rungen von Schiilerinnen und Schiilern in
der Stiftung von padagogischen Beziehungen
und schulischen Anerkennungsordnungen
sind, auch produktiv fiir die Gestaltung dieser
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Beziehungen gewendet werden. Dabei ist zen-
tral, dass es kein richtiges Sprechen oder rich-
tiges Anerkennen geben kann. Vielmehr gilt
es, das eigene Sprechen bzw. schulisch rou-
tinisierte Formen der Ansprache von Schii-
lerinnen und Schiilern auf deren mogliche
Wirksamkeiten hin zu befragen. Dafiir konn-
ten folgende Fragen leitend sein: Fiir was wird
wer in welcher Form anerkannt? Wie werden
darin typische schulische Widerspriiche, wie
bspw. die Spannung zwischen padagogischer
Fiirsorge und universalistischer Leistungsori-
entierung, vermittelt? Werden darin Rdume
eroffnet, die den Schiilerinnen und Schiilern
die pddagogische Sinnhaftigkeit von Schule
als gemeinsamem Lernort aufzeigen, ohne
dass darin die Selektionsfunktion von Schule
negiert wird? In dieser Sensibilisierung fiir
die Wirksamkeit von Sprache kénnten Mog-
lichkeitsrdume fiir die Gestaltung schulischer
Anerkennungsbeziehungen gestiftet werden.
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Familien zwischen schulischer
Stutz- und Erholungsfunktion

Eltern sind fiir die Schulerfolge ihrer Kinder wichtig, weshalb es sinnvoll zu sein scheint,

Elterngesprdche im Dreieck von Lernende-Eltern-Lehrperson zu gestalten. Was passiert
in diesen Gespréchen, wie werden Eltern und Schiilerinnen und Schiilern angesprochen
und welche Rolle spielt die Schule und das Lernen im Familienleben?
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»Wenn es durch die Corona-Krise nicht dauer-
haft zu einer erneuten bedrohlichen Schieflage
der Bildungschancen kommen soll, sind jetzt
eindeutige Weichenstellungen notwendig.
(...) Dazu gehort eine systematische Eltern-
arbeit, also die Einbeziehung der Miitter
und Viter in den Lernprozess ihrer Kinder.”
(Hurrelmann & Dohmen, 2020, Abs. 11). Spa-
testens seit den Ergebnissen der ersten PISA-
Studie (2001) und der Erkenntnis, wie eng der
schulische Leistungserfolg von Kindern mit
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der Bildungsnédhe der Familie verkniipft ist,
werden die Bedeutung und die Funktion der
Familie im Kontext der schulischen Laufbahn
diskutiert. Die pandemiebedingten Schul-
schliefungen haben solche Diskussionen
intensiviert, da hier die familidren Rahmenbe-
dingungen unmittelbar das Lernen des Kindes
beeinflusst haben. Die familidren Situationen
waren sehr unterschiedlich, Eltern und Kinder
haben sich durch die Pandemie unterschied-
lich belastet gefiihlt, waren unterschiedlich gut
fiir das schulische Lernen zu Hause ausgestat-
tet und sind mit der neuen Herausforderung
unterschiedlich umgegangen (vgl. u. a. Nusser,
Wolter, Attig & Fackler, 2021). Betrachtet man
das einleitende Zitat, so erscheint relativ ein-
deutig, dass die Familie eine unterstiitzende
Funktion im Kontext der schulischen Ausbil-
dung tibernehmen soll und muss.

Hier stellt sich allerdings die Frage, welche
Funktion die Familie im Kontext der Schul-
bildung von Kindern und Jugendlichen tat-
sichlich erfiillen kann und soll. In dem vor-
liegenden Artikel soll diese Frage anhand von
ausgewdhlten Erkenntnissen aus dem For-
schungsprojekt ,,Die Begegnung von Familie
und Schule im Lernentwicklungsgesprach —
eine Frage der Anerkennung® (Habeck, 2021)
kritisch diskutiert werden. Im Folgenden
werden zunichst kurz die anerkennungs-
theoretischen Grundlagen des Projekts dar-
gelegt. Anschlieflend wird aus theoretischer
und konzeptioneller Perspektive betrachtet,
welche Funktion die Familie im Verhéltnis
von Familie und Schule erfiillt bzw. erfiillen
soll. Im Weiteren werden ausgewéhlte empiri-
sche Ergebnisse prasentiert, um abschlieflend
die Erkenntnisse im Hinblick auf die Frage zu
diskutieren, welche Funktion die Familie im
Verhiltnis von Familie und Schule iibernimmt
bzw. iibernehmen soll.

16-3/22

Anerkennung nach Judith Butler

Alltagssprachlich wird Anerkennung in der
Regel positiv konnotiert verwendet, syno-
nym zu Begriffen wie Wertschitzung, Lob
oder Respekt. Ausgehend vom theoretischen
Ansatz nach Butler (u. a. 2018) kann Anerken-
nung jedoch deutlich weiter gefasst werden.
Hier erscheint Anerkennung als konstitutives
Moment jeglicher Kommunikation und Inter-
aktion und trégt in diesem Sinne mafigeblich
zur Entwicklung des eigenen Selbst bei (vgl.
Balzer & Ricken, 2010, S. 73). Die Grund-
pramisse ist, dass in jeder Ansprache an eine
Person Anerkennung enthalten ist. Es geht um
die Frage, ,als wer [wird] jemand von wem
und vor wem wie angesprochen (...) und zu
wem [wird] er/sie dadurch vor welchem (nor-
mativen) Horizont sprachlicher bzw. materiell
etablierter Geltungen gemacht® (ebd.). Aner-
kennung ist in diesem Verstdndnis weder posi-
tiv noch negativ konnotiert, denn es geht nicht
darum, den Wert eines Subjekts oder einer
erbrachten Leistung zu bestitigen.

» Es geht um gesellschaftli-
che Normvorstellungen an das
Gegentiber und sich selbst, die
sich in der Kommunikation
ausdriicken.

Vielmehr geht es um gesellschaftliche Norm-
vorstellungen an das Gegeniiber und sich
selbst, die sich in der Kommunikation aus-
driicken: Das Subjekt wird ,anerkannt
und erkennt an vermittels einer Reihe von
Normen, die Anerkennbarkeit regeln (Butler
2018, S. 38).

Bezogen auf alltagliche Interaktionssituati-
onen bedeutet das, dass in der Kommunikation
inkorporierte Normen aufgerufen werden,
welche sozial und durch die eigene Biografie
gepragt sind. Diese Normen von Anerkenn-
barkeit wirken auf die angerufene Person ein,
die sich zu den Normen verhalten muss und
sich in der Abgrenzung oder Unterordnung
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selbst als Subjekt konstituiert, also verein-
facht gesagt das Verstiandnis von sich selbst als
Person weiterentwickelt. Anerkennung stellt
nach Butler insofern ein triadisches Gesche-
hen aus anerkennender Person, anerkannter
Person und Normen dar (vgl. Balzer, 2014).

Ausgehend von dieser theoretischen Sicht
auf Anerkennung ldsst sich die diesem Arti-
kel zugrunde gelegte Fragestellung konkreti-
sieren: Welche Normen von Anerkennbarkeit
lassen sich in Bezug auf die Funktion der
Familie im Verhaltnis von Familie und Schule
aus Gesprachen zwischen Eltern, Schiilerin-
nen und Schiilern sowie Lehrpersonen rekon-
struieren? Bevor dieser Fragestellung nachge-
gangen werden soll, wird in theoretische und
konzeptionelle Perspektiven auf die Funktion
der Familie im Verhiltnis von Familie und
Schule eingefiihrt.

Theoretische und konzeptionelle
Perspektiven auf die Funktion der
Familie

Basierend auf der Erkenntnis, wie eng die
familidre Bildungsndhe mit schulischem Leis-
tungserfolg verkntipft ist, wird vielfach gefor-
dert, die Zusammenarbeit von Familie und
Schule zu intensivieren. In der Regel lauten die
Forderungen, Eltern zu befdhigen und zu sen-
sibilisieren, sich mehr in schulischen Belan-
gen zu engagieren sowie anregungsreiche
Lernmilieus im hiuslichen Umfeld zu schaf-
fen. Rechtlich wird Eltern und Lehrpersonen
eine gemeinsame Erziehungs- und Bildungs-
funktion zugeschrieben, die in einer partner-
schaftlichen Zusammenarbeit erfilllt werden
soll. Dies geht auf ein Urteil des Bundesverfas-
sungsgerichts aus dem Jahr 1972 zuriick: Die
»gemeinsame Erziehungsaufgabe von Eltern
und Schule, welche die Bildung der einen Per-
sonlichkeit des Kindes zum Ziel hat, ldsst sich
nicht in einzelne Kompetenzen zerlegen. Sie
ist in einem sinnvoll aufeinander bezogenen
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Zusammenwirken zu erfillen (BVerfGE 34,
165, 183-C, Abs. 4). Nicht zuletzt auf Basis
dieses Urteils wird im schulpddagogischen
Diskurs insbesondere in Bezug auf die Gestal-
tung der schulischen Praxis dafiir pladiert, die
Zusammenarbeit von Familie und Schule im
Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft (vgl. u. a. Stange, Kriiger, Henschel &
Schmitt, 2013) zu intensivieren.

» In der Regel lauten die Forde-
rungen, Eltern zu befihigen und
zu sensibilisieren, sich mehr in
schulischen Belangen zu engagie-
ren sowie anregungsreiche Lern-
milieus im hauslichen Umfeld zu
schaffen.

Betrachtet man das Verhiltnis von Familie
und Schule aus einer sozialwissenschaftlichen
Perspektive nach Parsons (1959) ergibt sich
ein ganz anderes Bild: Hier erscheinen Fami-
lie und Schule als idealtypische Gegenwelten
(vgl. Wernet, 2003). Die idealtypische Familie
erfiillt demnach gesellschaftlich vor allem eine
Sozialisationsfunktion, die im Rahmen emo-
tionaler und intimer Beziehungen verwirk-
licht wird, durch bedingungslose Zuneigung
gekennzeichnet ist und sich auf das Kind als
einzelne Person in seiner gesamten Entwick-
lung richtet. Die idealtypische Schule hinge-
gen erfillt den Zweck der Selektion und Ver-
teilung - Schiilerinnen und Schiiler werden
hier in einem distanzierten, neutralen Rol-
lengefiige auf die Leistungsorientierung der
Gesellschaft vorbereitet und zur Erfillung
gesellschaftlicher Amter qualifiziert.

Der deutsche Soziologe Hartmann Tyrell
(1987) diskutiert dieses theoretische Konzept
im Kontext deutscher gesellschaftlicher Ent-
wicklungen seit Einfithrung der Schulpflicht
und kommt zu dem Schluss, dass sich die
Wertedifferenz sowie die Aufgabenteilung
verschoben haben. Von der Familie werde
jenseits der gesellschaftlichen Wertevermitt-
lung zunehmend erwartet, bei der schulischen
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Laufbahn zu unterstiitzen und den Kindern
eine gute Ausbildung zu ermoglichen. Die
innerfamilidre Erziehung und Sozialisation
werden von schulischen Interessen beein-
flusst, sodass beispielsweise Belohnungen und
Sanktionen an schulische Leistungen gekop-
pelt werden und schulische Probleme in den
familidren Alltag eingedrungen seien. Diesen
Prozess bezeichnet Tyrell (1987, S. 108) als
»Anpassung der Familie an die Schule® und
sieht diese Tendenz kritisch. Dabei bestehe die
Gefahr der ,Uberanpassung", wie auch Tippelt
(1988, S. 630) bezugnehmend auf einen Bil-
dungsbericht Ende der 1970er Jahre herausar-
beitet: Der Schulehrgeiz von Eltern konnte zur
Folge haben, dass elterliche Zuneigung vom
schulischen Leistungserfolg abhéngig gemacht
wird. Dies hitte zur Folge, dass die Familie
ihre spezifische gesellschaftliche Funktion als
Ort intimer, emotionaler Bindungen jenseits
gesellschaftlicher Leistungsorientierung ver-
liere (ebd.).

Nach diesem Einblick in ausgewéhlte kon-
zeptionelle und theoretische Perspektiven
erfolgt nun ein Blick auf die reale Interaktion
von Eltern und Lehrpersonen in der schuli-
schen Praxis. Es soll ndher betrachtet werden,
welche Normen von Anerkennbarkeit sich aus
der Gesprachspraxis zwischen Eltern, Lehr-
personen und Schiilerinnen bzw. Schiilern in
Bezug auf die Funktion der Familie rekonst-
ruieren lassen.

Empirische Erkenntnisse aus dem
eigenen Forschungsprojekt

Im Forschungsprojekt ,,Die Begegnung von
Familie und Schule im Lernentwicklungs-
gespriach - eine Frage der Anerkennung®
(Habeck, 2021) wurde in 15 Lernentwicklungs-
gespriachen an zwei Hamburger Stadtteilschu-
len im Jahrgang 5-7 untersucht, wie Eltern in
den Gesprichen angesprochen werden, sich
einbringen und welche Normvorstellungen
sich in der Gespréichspraxis in Bezug auf das
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Verhiltnis von Familie und Schule rekonstru-
ieren lassen. Ausgewertet wurden die transkri-
bierten Audioaufnahmen mittels der dokumen-
tarischen Methode (vgl. u. a. Bohnsack, 2017).
Mit dieser Methode konnen sowohl implizite
als auch explizite Orientierungen der Akteu-
rinnen und Akteure rekonstruiert werden.

Im Rahmen dieses Artikels erfolgt keine
Darstellung der rekonstruierten Typik in
ihren Details, vielmehr wird ein ausgewéhlter
Aspekt diskutiert, namlich die Frage, welche
Funktionen die Akteurinnen und Akteure
der Familie im Kontext schulischer Bildung
zuschreiben. Lernentwicklungsgesprache
eignen sich als Gesprichsform fiir die Unter-
suchung dieser Fragestellung besonders, da
in diesem Rahmen die kindliche Lernent-
wicklung bilanziert und darauf aufbauend
Lernziele sowie Schritte zur Zielerreichung
besprochen und festgelegt werden.

Zusammenfassend konnten im Rahmen
des Projekts die folgenden drei Funktionszu-
schreibungen rekonstruiert werden: Freizeit-
und Erholungsort, schulisches Stiitzsystem
und eigenstindiger Bildungsort (vgl. Grafik 1).
Waurde die Familie insbesondere als Freizeit-
und Erholungsort angesehen, so war in der
Gesprichspraxis eine Abgrenzung schulischer
und familidrer Themen- und Aufgabenberei-
che erkennbar. In diesen Gesprachen erfolgte
eine klare raumliche und zeitliche Trennung
zwischen Schule und Familie. Kinder wurden
nur in ihrer Rolle als Schiilerinnen und Schii-
ler angesprochen, das Leben auflerhalb der
Schule ausgeklammert und Zielabsprachen
sowie die Schritte zur Zielerreichung aus-
schlieflich fiir den schulischen Kontext fest-
gelegt. Ein gemeinsames Lernen fiir die Schule
im héuslichen Umfeld wurde als Beschnei-
dung der Freizeit des Kindes und familidre
Belastung gerahmt. Der kurze Ausschnitt in
Grafik 1 zeigt beispielhaft den Rollenkonflikt,
den Eltern in dieser Funktionszuschreibung
fur die eigene Elternrolle und die Familie an
sich sehen, wenn schulisches Lernen sich auf
den familidren Kontext ausweitet.
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Freizeit- und Erholungsort

E: ,wir merken so dass Sina
da echt dh auch kaputt ist

so ne und dh (...) mochten
eigentlich sie auch in ihrer
Freizeit nicht noch als Eltern
sozusagen mit éh Lernen
nerven so ne weil ich finde
das stort die Beziehung und
ahm das ist Stress®

gehst oder.

iiben (S: Ja)

Schulisches Stiitzsystem

E: ,dann konn wir das doch
mal iiben mhm immer n
paar, wenn, bevor du ins Bett Zimmer] und dann lesen

(S:Ja.) (L: Mhm)
oder wenn du im Bett liegst,
dass wir dann mal so einfach  L: ,,(..) ja das konnen wir

Eigenstindiger Bildungsort

S: ,,ich schlaf (..) mit meinem
(...) Bruder [in einem

wir gemeinsam ein Buch, ich
lese immer eine Seite und er

(...

doch super mit aufnehmen"

mal die Reihe runter*

Tabelle 1: Beispielhafte Transkriptausschnitte aus drei Fallen zur Veranschaulichung der Funktionen (Abkdr-
zungen: E = Eltern, S = Schiilerinnen und Schiiler, L = Lehrperson; in Klammern gesetzte AuBerungen sind
kurze Einschiibe wahrend des Gesprachsflusses einer Person).

In Gesprachen, in denen sich Normvorstel-
lungen der Familie als schulisches Stiitzsystem
rekonstruieren lieflen, verhielt es sich anders.
Hier wurde die Zeit nach der Schule im fami-
lidren Kontext als zusitzlicher Lernort in
die Zielabsprachen miteinbezogen - sowohl
vonseiten der Eltern als auch der Lehrperso-
nen. Eltern positionierten sich dabei in einer
unterstiitzenden, zuarbeitenden Funktion der
Lehrperson. Sie initiieren und tiberwachen
das Uben und die Aufgabenbearbeitung der
Kinder zu Hause und versorgen die Lehrper-
son mit Informationen aus dem familidren
Kontext, selbst wenn diese von den Kindern
vertraulich geduflert wurden. Die Gesprich-
spraxis war erwachsenenzentriert, und
Absprachen erfolgten oftmals ohne Einbezug
der anwesenden Kinder. Der beispielhafte
Ausschnitt in Grafik 1 verdeutlicht, dass schu-
lisches Lernen hier sogar in intime familidre
Momente wie das kindliche Einschlafritual
Einzug halt.

Die dritte Funktionszuschreibung der
Familie als eigenstdandiger Bildungsort bewegt
sich zwischen diesen beiden Polen: Eine klare
Trennung von Familie und Schule findet sich
hier ebenfalls nicht, stattdessen wird das Kind
in seiner gesamten Person und Lernentwick-
lung berticksichtigt. Der Unterschied zwischen
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der Anrufung von Familie als schulisches
Stiitzsystem sowie eigenstandiger Bildungs-
ort besteht nun darin, dass familidare Momente
hier nicht durch Aufgabenbearbeitung fiir die
Schule tiberformt oder verdndert werden,
sondern bereits bestehende Lerngelegenhei-
ten im familidren Kontext in die Zielabspra-
che miteinbezogen werden. Veranschaulicht
werden kann dies an dem Beispielausschnitt
in Grafik 1, in dem das Kind erzahlt, dass es
abends mit seinem Bruder abwechselnd liest,
worauthin die Lehrperson vorschldgt, dies in
die Schritte zur Zielerreichung aufzunehmen,
um ein gesetztes Ziel — die Rechtschreibung
des Kindes verbessern - zu erreichen. Wih-
rend im zweiten Beispiel also typische fami-
lidre Rituale wie das allabendliche Vorlesen
durch ein Vokabeliiben ersetzt werden, was
mit dem Kind nicht weiter abgestimmt wird,
werden in diesem Beispiel bereits bestehende
familidre Rituale in die Zielabsprachen mit-
einbezogen und die Festlegung mit dem Kind
verhandelt.

Insbesondere hinsichtlich der Funktions-
zuschreibung als Freizeit- und Erholungsort
weisen die Ergebnisse auf ein Spannungs-
feld zwischen den Erwartungshaltungen von
Eltern und Lehrpersonen hin: Eltern grenzen
sich von einer zuarbeitenden Funktion im
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Hinblick auf schulische Leistungsanforde-
rungen ab. Seitens der Lehrpersonen hingegen
wurden in nahezu allen Gesprachen Normen
von Anerkennbarkeit in Bezug auf die Familie
als schulisches Stiitzsystem oder eigenstdndi-
ger Bildungsort rekonstruiert, auch wenn im
Rahmen der Gespriche unterschiedlich aus-
ufernd besprochen wurde, wie und in welcher
Art und Weise innerfamilidr zur Schulbildung
beigetragen werden soll.

Diskussion

Die dargelegten Funktionszuschreibungen
werden nachfolgend in Bezug auf aktuelle Ent-
wicklungen und die vorgestellten konzeptio-
nell-theoretischen Uberlegungen diskutiert.
Die Funktion der Familie als Freizeit- und
Erholungsort erscheint anschlussfahig an die
gegensitzliche, strukturfunktionalistische
Sicht auf Familie und Schule. Insbesondere
Eltern orientieren sich in der Gesprachspraxis
an unterschiedlichen Funktionen von Familie
und Schule und geraten gegeniiber der Schule
in einen Begriindungszwang, wenn sie die
normativen Anforderungen als ,Zulieferer®
fir die Schule (Killus & Paseka, 2016) nicht
erfiillen. Wahrend der Covid-19-Pandemie
wurde von Familien mehr denn je gefordert,
aktiv an der Schulbildung ihrer Kinder mit-
zuwirken. Eltern mussten geeignete Lernum-
gebungen schaffen und teilweise das Lernen
ihrer Kinder eigenstdndig strukturieren und
begleiten, was viele als grofle Belastung erlebt
haben (vgl. Nusser et al., 2021). Ein grofies
Fragezeichen ergibt sich hinsichtlich famili-
arer Aushandlungsmoglichkeiten in diesem
Kontext — wann und in welcher Weise kénnen
Eltern (und Kinder!) eine Normzuschreibung
als schulisches Stiitzsystem aushandeln? Die
Ergebnisse des diesem Artikel zugrundelie-
genden Forschungsprojekts weisen darauf
hin, dass Instrumente wie Lernentwicklungs-
gesprache nur zum Teil dafiir genutzt werden,
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verschiedene Sichtweisen der Akteurinnen
und Akteure abzustimmen. Viel mehr dienen
weite Strecken der Gespréche zur Information
von Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern
tiber die Perspektive der Lehrperson(en) in
Bezug auf die Schulleistungen des Kindes
und Verbesserungsmaglichkeiten (vgl. auch
Bonanati, 2018).

Wird Familie als schulisches Stiitzsystem
verstanden, lasst sich fragen, wie der Gefahr
der Uberanpassung (Tippelt, 1988), also
einem moglichen Funktionsverlust der Fami-
lie als Ort emotionaler, intimer Bindungen
jenseits gesellschaftlicher Leistungsorientie-
rung, begegnet werden kann. In der darge-
stellten Beispielpassage zeigen sich solche Ten-
denzen einer Uberanpassung, indem familiére
Momente, wie das allabendliche Bettgehritual
durch die Erfiillung schulischer Leistungs-
anforderungen iiberformt werden. Das Kind
ist gefordert, noch vor dem Einschlafen in
einer ansonsten intimen innerfamilidren
Interaktionssituation Leistung zu bringen
bzw. schulische Leistungsanforderungen zu
erfiillen. Wird die Familie als eigenstdndiger
Bildungsort angesprochen, wird diese hinge-
gen nicht auf zuliefernde Leistungen fiir die
Schule reduziert. Stattdessen werden eigene
familidre Bildungsanldsse gesehen und in den
Zielabsprachen im Lernentwicklungsgespréach
beriicksichtigt. Diese Funktionszuschreibung
erscheint insofern als Mittelweg fiir den viel-
leicht notwendigen Einbezug der Familie in
die kindliche Lernentwicklung, mit dem der
Gefahr der Uberanpassung begegnet werden
kann. Jenseits der Frage, ob ein solcher Ein-
bezug der Familie in die Schulbildung der
Kinder sinnvoll und zielfithrend erscheint, ist
diskussionswiirdig, ob eine starkere Beanspru-
chung der Familie nicht genau die Probleme
verscharft, zu deren Losung eigentlich beige-
tragen werden soll. So vergrof3ert sich dadurch
eher das Problem der Bildungsungleichheit,
da nicht alle Familien eine schulische Stiitz-
funktion zeitlich und inhaltlich addquat erfiil-
len kénnen und wollen sowie entsprechende
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Lerngelegenheiten von sich aus bieten. Ein
Diskurs um die Befihigung von Familien in
dieser Hinsicht fithrt dann ins Leere, wenn
es zum Beispiel bei alleinerziehenden Eltern-
teilen schlicht an der Zeit mangelt, um ihre
Kinder noch iiber die Schulzeit hinaus bei der
Erfillung schulischer Leistungsanforderun-
gen zu unterstiitzen.

» Das Verhiltnis von Familie
und Schule gestalten die Akteu-
rinnen und Akteure jeden Tag in
ihrer kommunikativen Praxis.

Wie eingangs bereits erwéhnt, ist es keine vor-
rangig theoretisch-konzeptionelle oder nor-
mative Frage, wie das Verhiltnis von Familie
und Schule gestaltet wird. Das Verhiltnis von
Familie und Schule gestalten die Akteurinnen
und Akteure jeden Tag in ihrer kommunika-
tiven Praxis. Die dargestellten Erkenntnisse
sollen insofern vor allem Reflexions- bzw. Dis-
kussionsanlésse darstellen. So lasst sich ausge-
hend von den Ergebnissen und insbesondere
hinsichtlich der aktuellen pandemiebedingten
Entwicklungen sowohl fiir die Gestaltung der
schulischen Praxis als auch fiir bildungspoliti-
sche und erziehungswissenschaftliche Diskus-
sionen fragen, ob das Verhiltnis von Familie
und Schule nicht oftmals zu einseitig im Hin-
blick auf schulische Leistungsanforderungen
diskutiert wird. Familie an die Schule. In: J.
Oelkers & H.-E. Tenorth (Hrsg.), Padagogik,
Erziehungswissenschaft und Systemtheorie.
Karl Eberhard Schorr zu seinem 65. Geburts-
tag. Weinheim: Beltz Verlag, S. 102-124.
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Einleitung

In der Schulentwicklungsforschung wird als
ein Merkmal ,,guter” Schulen unter anderem
eine anerkennende, wertschétzende Schulkul-
tur beschrieben, die auf der Unterrichtsebene
durch eine positive Lehrperson-Lernenden-
Beziehung gekennzeichnet ist (Darling-Ham-
mond et al., 2019; Rutter, Bremm & Wachs,
2021). Zudem weist Helsper (2015) auf Aner-
kennungsverhiltnisse als ein Kernelement
von Schulkultur hin, in denen spezifische
Orientierungen und Haltungen von Lehrper-
sonen zu ihren Schiilerinnen und Schiilern
zum Ausdruck kommen. Wenngleich dieser
beinahe schon trivial anmutende Zusammen-
hang von positiver Lehrperson-Lernenden-
Interaktion und Bildungserfolg unmittelbar
eingdngig zu sein scheint, ist die praktische
Konkretion jenseits von Haltungen an sich
ebenso wie der Prozess dahin — der etwa fiir
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse
wesentlich ist — in der Forschung kaum zu
finden (Bremm, 2021; Racherbdumer, 2017;
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Prengel & Winkelhofer, 2014, te Poel, 2021).
Zugleich erscheint sie auch theoretisch wie
empirisch deutlich schwerer zu fassen als eine
nicht-wertschitzende Schulkultur, die analog
zu einer positiven Interaktion durch defizito-
rientierte Haltungen und Praktiken von Lehr-
kraften zu ihren Schiilerinnen und Schiilern
gekennzeichnet ist.

»» Wenngleich dieser beinahe
schon trivial anmutende Zusam-
menhang von positiver Lehr-
person-Lernenden-Interaktion
und Bildungserfolg unmittelbar
eingdngig zu sein scheint, ist die
praktische Konkretion in der
Forschung kaum zu finden.

Im Rahmen dieses Beitrags mochten wir
uns sowohl theoretisch — ankniipfend an die
grundlegenden Arbeiten von Honneth (2004)
zu Anerkennung — als auch empirisch auf der
Grundlage von ethnografischem Material der
Frage widmen, wie sich eine (nicht-)anerken-
nende Lehrperson-Lernenden-Interaktion im
Unterricht kontrastiv zeigt. Hierzu nehmen
wir zunichst Bezug auf theoretische Arbei-
ten zu Anerkennung und Interaktionen im
Unterricht. Nach einer kurzen Darstellung des
Forschungsdesigns gehen wir der Frage nach
einer anerkennenden Lehrperson-Lernenden-
Beziehung empirisch nach. Wir enden mit
einem Fazit zu unseren Ausfithrungen.

Anerkennungstheoretische
Fundierung im Kontext der
Lehrperson-Lernenden-Interaktion

Ankniipfend an Honneth (2004) wird Aner-
kennung als Qualitdtsmerkmal in Interaktio-
nen sichtbar. Anerkennung ist hier normativ
positiv etwa im Sinne von Wertschitzung
aufgeladen und grenzt sich so ab von einer
anerkennungstheoretischen Linie, die
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Ill

Anerkennung wertfrei als Subjektivierungs-
geschehen (Butler, 2001; Foucault, 1994) fasst,
wie auch die Beitrage von Habeck sowie Kuhl-
mann und Lill in diesem Heft. Nach Honneth
ist Anerkennung zundchst als moralethische
Kategorie zu beschreiben. Individuen sind
demnach eingebettet in Institutionen wie etwa
der Schule und daher auf Anerkennung durch
diese angewiesen, um sich als vollwertige Mit-
glieder der Gesellschaft verstehen zu kénnen.
Anerkennung wird entsprechend als Grund-
lage von Bildung konzeptualisiert (vgl. auch
Stojanov, 2006). Der Bildungsprozess wird so
als Entwicklung individueller Autonomie und
der Akzeptanz individueller Kompetenzpo-
tenziale in der Interaktion von positiven sozi-
alen Beziehungen verstanden. Diese eindeutig
normative Ausrichtung wird u. a. von Pren-
gel (2013) kritisiert. Letztere fithrt aus, dass
Anerkennung in der padagogischen Praxis
kaum in reiner Form als anerkennend oder
beschamend vorkommt, sondern stets von
Ambivalenzen gepragt ist. Dementsprechend
solle Anerkennung ergebnisoffener bestimmt
werden als ein In-Beziehung-Setzen des Indi-
viduums mit gesellschaftlichen und schuli-
schen Normalititserwartungen. Im Rahmen
unserer folgenden Ausfithrungen folgen wir
der grundlegenden Konzeption Honneths
und Stojanovs mit der von Prengel getroffenen
Einschrankung.

» Individuen sind demnach ein-
gebettet in Institutionen wie etwa
der Schule und daher auf Aner-
kennung durch diese angewiesen,
um sich als vollwertige Mitglieder
der Gesellschaft verstehen zu
konnen.

Die Analyse der Beziehung zwischen Lehr-
person und Lernenden hat in der Erziehungs-
wissenschaft bereits eine lange Tradition (vgl.
zum Uberblick z. B. Rutter et al., 2021). Insbe-
sondere im Kontext von Bildungsgerechtigkeit
wird die Beziehungsebene von Lehrkriften zu
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Schiilerinnen und Schiilern als Moglichkeits-
raum beschrieben, Benachteiligung konstruk-
tiv zu begegnen (Schriibel & Winkelhover,
2022). Verschiedene Studien verweisen jedoch
eher auf die Reproduktion sozialer Ungleich-
heit, indem die sozialstrukturellen Kategorien
Klasse und Ethnizitdt eher in einer ver- denn
in einer anerkennenden Form in schulischen
Interaktionen zum Tragen kommen (vgl
Racherbaumer, 2017). Als ursichlich hierfiir
werden ,,Haltungen“ der Lehrpersonen ange-
tithrt. Jene sind normativ aufgeladen und
konnen so zum Beispiel als ,,anerkennend
und ,wertschitzend® oder ,verkennend und
»defizitorientiert” spezifiziert werden (vgl.
ebd.).

Forschungsdesign

Das empirische Datum der nachfolgenden
Ausfiihrungen bilden ethnografisch orien-
tierte Feldprotokolle, die im Rahmen ver-
schiedener Forschungsprojekte in den Jahren
2019-2021 der Arbeitsgruppe Schul- und
Unterrichtsentwicklung der Universitit
Siegen erstellt und interpretiert wurden. Wir
betrachten das vorliegende Material, aus dem
wir Ausschnitte der Lehrperson-Lernenden-
Kommunikation herausgegriffen haben, unter
der Fragestellung, wie sich An-/Verkennung
zeigt. Entsprechend richten wir den Fokus auf
sprachliche Interaktionen zwischen zwei spezi-
fischen Akteursgruppen: einerseits Lernende
und andererseits Lehrpersonen, wohlwissend,
dass wir hier eine Reduktion des sonstigen all-
taglichen Unterrichts- und Schulgeschehens
vornehmen (vgl. hierzu etwa die von Asbrand
& Martens 2018, 2020 ausgefiihrte Polytextu-
ralitat von Unterricht).

Als Ziel der dokumentarischen Unter-
richtsforschung weisen Martens und Asbrand
(2018) ,,die Rekonstruktion der habitualisier-
ten Routinen der Lehrpersonen und Schiiler/
inne/n sowie die Rekonstruktion von deren
(Re-)Produktionsbedingungen® (S. 14) aus.
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Ziel ist es, Orientierungen der Lehrperson-
Lernenden-Beziehung anhand ihrer unter-
richtlichen Handlungspraxis unter der
Fragestellung der Anerkennung kontrastiv
herauszuarbeiten.

Ergebnisse

Im Folgenden richten wir den Blick auf zwei
Ausschnitte aus Feldprotokollen, die wir
zunachst einzeln (re-)formulieren und rekon-
struieren und dann vergleichend einordnen.
Der erste Ausschnitt (4.1) entstammt dem
Anfang einer Unterrichtsstunde Deutsch einer
stadtischen Realschule, der zweite Ausschnitt
dem Mathematikunterricht einer stadtischen
Gesamtschule (4.2).

Adressierung der Schiilerinnen und Schiiler als
reproduktive Leistungserbringer

Auszug Feldprotokoll, November 2020 (Prd-
senzunterricht, Klasse 6, 4. Stunde Deutsch)

Der Beamer wird angemacht. Eine Folie zur
Argumentation erscheint. Dann die ndichste
zur Wiederholung. Die Uberschrift lautet:

»Einen Brief schreiben”.

Lehrkraft: ,Das ist sehr wichtig fiir die Klas-
senarbeit! Was machen wir also?“

Ein Schiiler meldet sich und wird per Hand-
zeichen drangenommen: ,, Abschreiben!*

Lehrkraft: ,Genau, aber nicht nur das.“
Schiiler: ,,Mit einem roten Stift umranden.

Lehrkraft: ,,Ganz genau. Dann wissen wir,
dass es wichtig ist.“

Die Schiiler/innen beginnen abzuschreiben.

Die Lehrkraft (LK) und die Sonderpdida-
gogin (SP) gehen in der Klasse umher und
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kontrollieren das Abschreiben. Mehrfach
hore ich: ,,Roter Kasten drumherum!* von
der Lehrkraft.

Die zwei gezeigten Folien scheinen fiir sich
zu stehen. Die présentierende Lehrperson
elaboriert sie nicht néher, sondern verweist
ausschliefllich auf die Bedeutung des Textes
auf der Folie. Hier stellt sie heraus, dass jener
Inhalt ,,sehr wichtig fiir die Klassenarbeit® sei,
und fragt die Schiilerinnen und Schiiler, was
aus dieser von ihr vorgenommenen Bedeu-
tungszuschreibung resultiere. Darauf meldet
sich ein Schiiler und wird per Handzeichen
zur Antwort aufgefordert. Er antwortet mit
nur einem Verb, das er — wie wir im Transkript
mit dem Ausrufezeichen verdeutlichen -
appellativ ausspricht und zwar: abschreiben.
Die Lehrperson rahmt die Antwort als zwar
grundsatzlich richtig, fordert jedoch eine
weitere daran anschlieflende Praxis ein, die
der Schiiler unmittelbar erginzt. So soll der
abgeschriebene Text zusitzlich mit einem
roten Stift umrandet werden. Die Lehrkraft
begriindet diese Tétigkeit damit, dass das kol-
lektive ,Wir® so wisse, dass der abgeschriebene
Inhalt bedeutsam sei. Ohne eine weitere Auf-
forderung beginnen die Lernenden den Text
von der prdsentierten Folie abzuschreiben.
Die anwesenden Lehrpersonen gehen durch
die Stuhlreihen und kontrollieren den Prozess,
indem die Markierung des Textes durch einen
»roten Kasten“ eingefordert wird.

Die hier dargestellte Situation ist gepragt
durch eine routinierte Praxis unterrichtli-
cher Ordnung, die wiederum durch eine
hierarchische, auf Funktionalitdt ausgerich-
tete Beziehung zwischen Lehrperson und
Schiiler gepragt ist. Die Interaktion erinnert
durch die knappen, offenbar klar einstudier-
ten Antworten des Schiilers an militarischen
Drill. Die Autorisierung jener Praxis erfolgt
durch die prominente Relevanzsetzung der
Klassenarbeit als schulisches Prinzip der Leis-
tungskontrolle und Selektion. Zum Bestehen
werden reproduzierbare Inhalte akzentuiert.
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Die Schiilerschaft wird in dieser Szene als
Leistungserbringerin adressiert, wobei die
zu erbringende Leistung hier in spezifischer
Weise als reproduktiver, nicht verhandelbarer
Prozess gerahmt wird. Die Lehrperson kons-
truiert sich als jene, die Inhalten Bedeutung
verleiht, die sie dann kontrolliert und prift.
Die Motivation zur Teilnahme am Unter-
richtsprozess erfolgt iiber das pointierte Auf-
rufen des Selektionsprinzips von Schule. In
der darauffolgenden Situation ldsst sich beob-
achten, dass diese Praxis insofern funktioniert,
als dass alle Schiilerinnen und Schiiler den
Text abschreiben. Die Lehrperson agiert im
Folgenden wiederum kontrollierend, indem
sie durch die Reihen geht und das Anfertigen
des roten Rahmens einfordert.

Wechselseitige Anerkennung von Schiilerinnen
und Schiiler respektive Lehrpersonen als fahige
Lernende und Lehrende

Auszug Feldprotokoll Dezember 2020 (Dis-
tanzunterricht, digital via Teams, Klasse 6,
Mathematik)

Schiiler:innen arbeiten bei eingeschalteter
Kamera an Aufgaben; sie sind z. T. nicht
stumm geschaltet.

Zwei Lehrpersonen sind im digitalen Raum.

Schiiler: ,Ich kann das einfach nicht. Ich bin
einfach zu dumm!

Lehrkraft: ,Sag doch sowas nicht! Ich habe
einfach noch nicht den richtigen Weg gefun-
den, es dir zu erkldren! Wir gehen in einen
Nebenraum, okay? Lass es mich noch mal
versuchen.”

Schiiler: ,,Okay.“

Schiiler und Lehrperson verlassen den
Hauptraum.
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Die zweite Szene ist ein Ausschnitt aus dem
Mathematikunterricht einer 6. Klasse, der digi-
tal als Videokonferenz stattfindet. Die Schiile-
rinnen und Schiiler arbeiten bei eingeschalte-
ter Kamera an Aufgaben, sodass das virtuelle
Bild, das sich den Teilnehmenden und den
Forschenden zeigt, dem von Einzelarbeits-
phasen im analogen Raum dhnelt. Ein Schiiler
spricht in die Stille und gibt an, dass er ,,das®
einfach nicht kann. Dieses Nicht-Konnen
fuhrt er mit Nachdruck - wie wir wiederum
durch das Ausrufezeichen deutlich machen -
auf seine Dummbheit zuriick. Eine der beiden
Lehrpersonen reagiert unmittelbar appellativ
und fordert den Schiiler auf, ,,sowas® nicht zu
sagen. Entgegen der vom Schiiler elaborierten
Ursachenzuschreibung seines Nicht-Konnens
fithrt sie aus, dass sie noch nicht den richtigen
Erklarungsweg gefunden habe. Sie fragt den
Schiiler, ob er mit ihr in einen Nebenraum
gehen konne. Der Schiiler kommt der Auffor-
derung durch ein ,,Okay“ nach und wechselt
mit ihr den Raum.

Indem der Schiiler mit seinem erlebten
Nicht-Konnen auf seine eigene Dummbheit
rekurriert, folgt er einem statischen Bega-
bungsverstindnis. Lernprozesse sind dieser
Logik entsprechend begrenzt und weder
durch das Individuum selbst noch durch
andere beeinflussbar. Die doppelte Verwen-
dung des Partikels ,einfach® bringt zum Aus-
druck, dass sowohl das Nicht-Kénnen als auch
die ursdchliche Zuschreibung zu mangelnden
Fahigkeiten auf das Individuum unmittel-
bar einsichtig ist. Damit folgt der Schiiler
durchaus prominenten Logiken der Erkla-
rung mangelnder Schulleistungen, in denen
Begabung und Anstrengung des einzelnen
Individuums als wesentliche Kategorie schu-
lischen (Miss-)Erfolgs markiert werden. Ent-
sprechend kann eine solche Aussage durchaus
eine entlastende Funktion fiir den Schiiler und
die Lehrkraft haben, indem diese beide von
weiteren Anstrengungen befreit. Gegen die
hier aufgerufene Logik positioniert sich nun
die Lehrkraft deutlich und spontan durch
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ein ,,Sag doch sowas nicht!“. Durch jene Ent-
gegnung bringt sie zum Ausdruck, dass sie
den kommunikativen Gehalt der Schiiler-
aussage fir unsinnig halt. Die Zuschreibung
von Lernmisserfolg auf fehlende kognitive
Begabung wird entsprechend als negativer
Gegenhorizont sichtbar. Der nicht explizierte
positive Gegenhorizont, die Einforderung des
Zutrauens in die eigenen Fihigkeiten, wird
in der vorzufindenden darauf resultierenden
Praktik offengelegt: Da die Lehrperson sich
als verantwortlich fiir den Lernprozess des
Schiilers entwirft, muss sie ihre didaktischen
Fahigkeiten heranziehen, um die Inhalte so zu
erkldren, dass alle sie verstehen. Im néchsten
Satz wird deutlich, dass allein ihre Fahigkeit
und Bereitschaft des nochmaligen Erklarens
nicht geniigt. Vielmehr fordert sie den Schii-
ler auf, sie zu autorisieren, ihr einen weiteren
Versuch zur Erkldrung in einem Nebenraum
zuzugestehen. Durch ein ,,Okay“ gibt der
Schiiler sein Commitment zur vorgeschlage-
nen Praxis. Gleichwohl wird hier eine hierar-
chische Beziehung zwischen Lehrender und
Lernenden fortgefiihrt. Dem Schiiler wird
zudem suggeriert, dass es fiir seinen Lerner-
folg einer besonderen Lernsituation bedarf,
die im Nebenraum hergestellt wird.

Komparative Betrachtung

In beiden dargestellten Fillen zeigt sich eine
hierarchische Lehrperson-Lernenden-Bezie-
hung, da zentrale Relevanzsetzungen iiber die
Lehrpersonen erfolgen. Im ersten Fallbeispiel
erfolgt eine Adressierung der Schiilerschaft
zu Leistungserbringenden durch die Lehr-
krifte in eng abgestimmten schulischen Ord-
nungsstrukturen. Die unterrichtlichen Inhalte
sind engmaschig vorbereitet, die Aufgabe der
Schiilerinnen und Schiiler beschrankt sich
auf die Rekapitulation technokratisch anmu-
tender Arbeitsabldufe, die hinsichtlich des
schulkulturellen Orientierungsgehalts auf
ein ebensolches behavioristisch geprigtes
Lernverstandnis schlieflen lassen: Wenn die
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Schiilerinnen und Schiiler die geforderten
Aufgaben machen, werden sie durch gute
Noten belohnt. Die Lehrperson-Lernenden-
Beziehung ist gerahmt durch eine Idee schu-
lischer Ordnung, in der die Autorisierung der
Lehrpersonen und ihrer Praktiken qua Amt
und das allgegenwirtige Primat schulischer
Leistung und Selektion gesetzt ist. So entsteht
ein technokratisches Bild unterrichtlicher
Praxis, in dem die padagogische Beziehungs-
ebene eine untergeordnete Rolle spielt.

» Die Lehrperson-Lernenden-
Beziehung ist gerahmt durch eine
Idee schulischer Ordnung, in der
die Autorisierung der Lehrperso-
nen und ihrer Praktiken qua Amt
und das allgegenwirtige Primat
schulischer Leistung und Selek-
tion gesetzt ist.

Im Kontrast dazu erscheint im zweiten Fall-
beispiel die Lehrperson-Lernenden-Bezie-
hung zwar auch hierarchisch geprigt, indem
die Lehrperson zentrale Kausalititen bzw.
Zuschreibungen ad hoc negieren und sich
selbst als Schliissel zur Losung besonders
relevant setzen kann. Gleichwohl wird sicht-
bar, dass die Lehrkraft die Verantwortung
fiir gelingende Lernprozesse ihren Fahigkei-
ten zuschreibt und der Autorisierung durch
die Schiilerinnen und Schiiler fiir das Lehren
bedarf. Unterrichtliche Ordnungsstrukturen
allein reichen hierfiir nicht aus, es bedarf der
~Vergewisserung des Folgens des zu Unter-
richtenden® (vgl. hierzu Merl, 2021) als Ele-
ment padagogischer Beziehungen, die durch
ein gegenseitiges Zutrauen gepragt sind. Ent-
sprechend ist auch das Zutrauen der Lehrkraft
in die Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schii-
ler allein nicht ausreichend: Die Lernenden
miissen Lehrkrifte ebenso als Personen aner-
kennen, die sie im Lernprozess unterstiitzen
kénnen.
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Fazit

Im Rahmen dieses Beitrags wurde der Fokus
auf die Interaktion von Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern als einen kom-
munikativen Bestandteil von Schulkultur
gerichtet. Sichtbar wurden unterschiedliche
Praxen der Ausgestaltung, die es uns erlaub-
ten, die damit verbundenen péadagogischen
Beziehungen genauer auszuleuchten. Dabei
wurde mit Blick auf die entfaltete Heuristik
der Anerkennung sichtbar, dass jene Praxen
in pddagogischen Beziehungen durch eine
wechselseitige Anerkennung und Autorisie-
rung der Individuen charakterisiert sind.
Die notwendige wechselseitige Autorisierung
durch Anerkennung und Zutrauen verweist
auf die Komplexitat und Fragilitit padagogi-
scher Beziehungen, die in der Analyse kom-
munikativer Unterrichtspraxis deutlich wird.
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Kurt Hess, Stefan Hauser, Claudine Giroud, Sandra Buchmann & Simona Geisshiihler

Lernen im Gesprach —
kooperative Lernsettings

unter der Lupe

Kooperatives Lernen gilt in der aktuellen Fachliteratur als ,wichtiger Baustein eines
modernen Unterrichts“ (Bleck & Lipowsky, 2021, S. 1). Die Bedeutung kooperativer
Lernsettings spiegelt sich nicht nur in der erziehungswissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Literatur, sondern auch in Lehrpldnen und Lehrmitteln. Es erstaunt also nicht, dass
kooperative Lernanldsse mittlerweile zum — nicht mehr hinterfragten — Unterrichtsalltag

gehoren.

Im folgenden Beitrag stellen wir mathematik-
und sprachdidaktisch reflektierte Aufgaben in
kooperative Lernkontexte und durchsuchen
die Fachliteratur nach evidenzbasierten Gelin-
gensbedingungen. Die Ausfithrungen fassen
theoretische Grundlagen unseres geplan-
ten Forschungsprojekts Lernen im Gesprdich
(LeiG) zusammen, in welchem wir die interak-
tiven Dynamiken in kooperativen Lernsettings
untersuchen werden (vgl. de Boer, 2015, S. 32).

Curriculare Verankerung
kooperativer Lernanlasse

Der Deutschschweizer Lehrplan 21 fithrt
unter der Rubrik tiberfachlicher Kompetenzen
soziale und kommunikative Fahigkeiten an,

o  journal fiir schulentwicklung

welche in den Fachbereichen differenziert und
konkretisiert werden. So wird im Fach Mathe-
matik explizit auf das kooperative Lernen
hingewiesen (D-EDK, 2016a) und mit den
sogenannten Handlungsaspekten ,Operieren
und Benennen, ,,Erforschen und Argumentie-
ren“ sowie ,,Mathematisieren und Darstellen®
auch strukturell angelegt (D-EDK, 2016b).
Die mit Handlungen durchdrungenen Inhalte
(Kompetenzbereiche) verweisen darauf, dass
als kompetent gilt, wer entsprechend anwen-
den bzw. handeln kann. Die kursiv gesetzten
Aspekte Benennen, Argumentieren und Dar-
stellen fiihren in der didaktischen Umset-
zung zu dialogischen, kooperativen oder
kollaborativen Lernformen. Eine analoge
Ausrichtung zeigen die ,allgemeinen mathe-
matischen® Bildungsstandards der deutschen
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Kompetenzbereiche im Schweizer Lehrplan 21
Inhaltsbereiche der Standards nach KMK
Zahl und Variable | Form und Raum Grossen, Funktionen,
Zahlen Daten und Zufall
und Operationen | Raum und Form Grossen und Messen
g &
o T =
a2 28
g8 =3
£m 873
— 29T T E
ol =5
g g o' 23
_g: ~ T o =
o S S0
4 F | ZE S
= = 3
8 8 25 % Tabelle 1:
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R 4 go 3 Struktur des
Y b .
A g E X & Deutschschwei-
g S zer Fachbe-
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Z 2 o reichslehrplans
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& = g8 8 Mathematik
g 3 23 $%5 nd allgemein
S S% 5o und allgemeine
5 § g g 533 mathematische
— h o
R 53 38 g Kompetenzen
T o= =2 2Q°¥ nach KMK

Kultusministerkonferenz (vgl. Walther, Selter
& Neubrand, 2007), die unter anderen ,, Model-
lieren, Darstellungen verwenden“ oder ,,Prob-
leme l6sen, Argumentieren, Kommunizieren®

einfordern. Tabelle 1 zeigt das Zusammenspiel
zwischen Handlungsaspekten und Kompe-
tenzbereichen (D-EDK, 2016b) sowie Paral-
lelen zu den Bildungsstandards der KMK.

Rezeptiv Produktiv
Horen Sprechen
< | A) Grundfertigkeiten A) Grundfertigkeiten
< | B) Verstehen in monologischen Horsituationen | B) Monologisches Sprechen
| C) Verstehen in dialogischen Horsituationen | C) Dialogisches Sprechen
= D) Reflexion tiber das Horverhalten D) Reflexion tiber das sprech-, Pra-
sentations- und Gesprachsverhalten
Lesen Schreiben
S | A) Grundfertigkeiten A) Grundfertigkeiten
&, | B) Verstehen von Sachtexten B) Schreibprodukte
% C) Verstehen literarischer Texte C-F) Schreibprozess
“ | D) Reflexion iiber das Leseverhalten G) Reflexion uiber das Schreibverhal-
ten und eigene Schreibprodukte

Tabelle 2: Sprachhandlungskompetenzen im Deutschschweizer Lehrplan 21 (D-EDK, 2016c, S. 65; Lindauer,

2019, S. 27ff).
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In Lehrplanen zum Fach Deutsch werden
die beiden produktiven Kompetenzberei-
che Sprechen und Schreiben und die beiden
rezeptiven Kompetenzbereiche Horen und
Lesen unterschieden. Diese Kompetenzberei-
che sind sowohl Gegenstand als auch Medium
des Fachs Deutsch, strahlen aber im bildungs-
sprachlichen Sinn auf alle Fachbereiche ab (vgl.
Tabelle 2; D-EDK, 2016¢, S. 27; BMBWE, 2012;
D-EDK, 2016¢; KMK 2012). Die Sprachhand-
lungskompetenzen Lesen, Schreiben, Horen
und Sprechen kommen nicht nur im (Deutsch-)
Unterricht, sondern auch jenseits der Schule
in vielfiltigen Kombinationen vor und stellen
fiir kooperative Lernformen eine wesentliche
Grundlage dar (vgl. D-EDK, 2016c, S. 49 ff.).

Kooperative Lernsettings

Im Folgenden beschreiben wir einige Grund-
formen kooperativen Lernens, die je nach
Interaktionskonstellation und je nach Aufga-
benstellung ein didaktisch anderes Potenzial
entfalten. Dabei gilt es hervorzuheben, dass
die Begrifflichkeit uneinheitlich ist, und zwar
sowohl in der Literatur als auch in der Praxis.
Fiir die vorliegenden Zwecke verwenden wir
»kooperative Lernsettings“ als Dachbegriff
fiir verschiedene dezentrierte Lernarrange-
ments, die Schiilerinnen und Schiiler in sozial
organisierte und selbstindig zu vollziehende
Lernprozesse involvieren, bei denen die Lehr-
person hochstens punktuell als steuernde und
unterstiitzende Instanz in Erscheinung tritt.
Um auch begrifflich den Fokus gezielt auf die
Lerninteraktionen unter den Schiilerinnen und
Schiilern zu richten, wiére auch der Begriff
»Peer-interaktive Lernsettings passend. Aber
weil sowohl in der praxisorientierten als auch
in der wissenschaftlichen Literatur zumeist
von ,,kooperativen Lernsettings” die Rede ist,
verwenden auch wir diesen Begriff.

Was traditionellerweise als ,,Gruppen-
arbeit® bezeichnet wird und im Kern einer
dezentrierten Unterrichtsform entspricht,
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kennt eine lange unterrichtliche Tradition.
Deren Motive sind hauptséchlich im sozialen
Lernen anzusiedeln, in Rollenfindungsprozes-
sen oder Arbeitsteilungen, meistens aber nicht
in fachdidaktisch begriindeten, ko-konstrukti-
ven Lernchancen (Meyer, 2010; Reusser, 2005,
S. 162; Gummels, 2020, S. 66 f.). In der Praxis
sind denn auch unterschiedliche Absichten
und Formen beobachtbar, z. B. parallel statt-
findendes Sololernen in der Gruppe, wobei die
Kooperativitit sich darauf beschrianken kann,
dass einer denkt und aufschreibt und weitere
sich anderweitig beschiftigen.

Demgegeniiber haben sich zahlreiche Ler-
narrangements etabliert, die ein permanentes,
koordiniertes und interaktives Bemithen der
Teilnehmenden zum Ziel haben und deren
Anspruch es ist, eine Aufgabe von Anfang bis
Ende gemeinsam zu 16sen (vgl. Hinze, 2004;
Konrad, 2014, S. 80). Es ist moglich, dass die
Teilnehmenden Rollenteilungen vornehmen,
Einzelne vielleicht eher als Fithrende oder Pla-
nende und andere als Umsetzende, aber stets
mit dem gleichen Ziel und in der gemeinsa-
men Verantwortung. Beispiel: ,, Formuliert
Begriindungen, warum jede der Zahlen 15,
20, 23, 25 nicht zu den anderen passt.”

In einer weiteren Auspragung koopera-
tiven Lernens werden Teilprojekte verfolgt
und die Teilergebnisse in ein gemeinsames
Ganzes integriert. In jeder Arbeitsgruppe ist
mindestens eine Person fiir einen Teil der Pro-
blemlosung verantwortlich (Roschelle & Teas-
ley, 1995, S. 70; Konrad, 2014, S. 81 ff.). Das
Beispiel ,Welche Zahl passt nicht?“ konnte
in diesem Sinn umgesetzt werden, wenn sich
Jana vier Zahlen ausdenken und Tim dazu
passende Argumente formulieren wiirde.

Der wesentliche Unterschied zwischen
diesen Auspriagungen kooperativen Lernens
besteht darin, dass im einen Fall die Interak-
tionen permanent (von Anfang an) erfolgen
und im anderen Fall erst beim Zusammen-
tragen individueller Vorleistungen oder Teil-
projekte. Damit geht einher, dass die Interak-
tionen im ersten Fall eher durch momentane
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Kompetenzgefille der Lernenden geprigt
sind. Und dies kann diejenigen Schiilerin-
nen und Schiiler benachteiligen, die vielleicht
etwas langer brauchen, bis sie mit konstrukti-
ven Beitrdgen aufwarten konnen. Im zweiten
Fall hingegen bereiten sich die Beteiligten auf
nachfolgende Interaktionen vor. Eine weitere
Differenzierung betriftt einbezogene verbale,
nonverbale und weitere Darstellungsmittel. Je
nachdem sind andere Dynamiken zu erwar-
ten, weil Interagierende ohne Bezug auf kon-
krete Anschauungsmittel vielleicht nicht vom
selben sprechen, wenn sie dasselbe meinen
(vgl. Gummels, 2020, S. 113, 136 £,, 293 ff.).

Zwischen dem kooperativen und dem
dialogischen Lernen nach Ruf und Gallin
(1999a, b) sind insofern Gemeinsamkeiten
auszumachen, als sich das Lernkonzept - auch
als ,ICH-DU-WIR" oder ,,Think-pair-share*-
Methode bezeichnet - explizit darauf bezieht,
dass sich die einzelnen Beteiligten vorerst
selbst mit einer Aufgabe auseinandersetzen
bzw. zu ihren (singuldren) Losungsansitzen
finden und erst anschlieflend mit einem Du
austauschen (,,Ich mache es so. Wie machst
du es?).

In der Fachliteratur wird die Qualitat der
sprachlichen Interaktion als zentraler Gelin-
gensfaktor fiir kooperatives Lernen gesehen.
Dies streicht etwa Reusser (2001, S. 2060)
hervor: ,,Probably the most important single
feature of a culture of collaborative learning
is dialog as opposed to, e.g., solo learning
and teacher monologs.“ Wenn also Einigkeit
dariiber besteht, dass der Erfolg kooperativen
Lernens mafigeblich von Interaktionsqualité-
ten abhidngt, so stellt sich die Frage, wie diese
von den Lernenden in der konkreten Situation
erzeugt werden: Wer beteiligt sich wie an der
Interaktion und wie wird dadurch ein Lernge-
genstand zu einem gemeinsamen Gespréchs-
gegenstand? Welche (sprachlichen) Mittel
stehen den Schiilerinnen und Schiilern zur
Verfligung und wie setzen sie diese ein? Ant-
worten auf solche Fragen lassen didaktische
Riickschliisse darauf zu, wie Schiilerinnen und
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Schiiler zum kooperativen Lernen angeleitet
und wirkungsvoll unterstiitzt werden kénnen
(vgl. Nell-Tuor, 2019).

Das Projekt LeiG differenziert das koope-
rative Lernen mit Interaktionen, auf die sich
Lernende mit eigenen Zugéngen vorbereiten,
und Interaktionen, welche permanent - also
von Anfang bis Ende einer Lerneinheit — und
ohne Vorbereitung stattfinden. Eine weitere
Unterscheidung betrifft die Verfiigbarkeit
von Hilfsmitteln. Durch eine systematische
Variation der Aufgabenstellung einerseits und
des Zugangs zu Hilfsmitteln andererseits lasst
sich beobachten, wie die Schiilerinnen und
Schiiler die ihnen gestellten Aufgaben in ko-
konstruktiven Interaktionsprozessen bewilti-
gen (Roschelle & Teasley, 1995; Pauli & Reus-
ser, 2000). Die Analyse der Interaktion dient
dabei als heuristisches Fenster, das Einblick in
gemeinsame Lernprozesse gibt.

Fachdidaktische Anspriiche an kooperative
Lernanlasse

Die Anspriiche, welche verschiedene Fachdi-
daktiken an ,,gute Aufgaben® erheben, passen
insofern zu interaktiv-kooperativen Lernan-
lassen, als diese allen Lernenden einen Ein-
stieg und individuelle Herausforderungen
bieten sollen. Damit sind adaptive Lerngele-
genheiten gemeint, die an singuldrem Vorwis-
sen ankniipfen lassen und Anndherungen an
abstrakte Konzepte ermoglichen. Gute mathe-
matische Aufgaben differenzieren natiir-
lich - beispielsweise beziiglich Losungswege,
Argumente oder Zahlenrdume - analog der
Vielfalt, die etwa beim bildnerischen Gestal-
ten oder beim Texteschaffen entsteht (Hess,
2016, S. 214 ff). Dariiber hinaus kann die
Bearbeitung handelnd, darstellend, sprach-
lich oder mathematisch-symbolisch erfolgen
und fordert Reflexionen durch ,,Ubersetzung
in andere Darstellungsformen® heraus (ebd.,
S. 198 ft).
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Beispiele zu den Aufgabenformaten

Der Lernanlass Punktefelder erfassen ent-
spricht einer vorbereiteten Interaktion mit
Anschauungsmitteln, weil die Schiilerinnen
und Schiiler vorerst selbst nach Lésungen
suchen und sich erst anschliefSend interaktiv
austauschen. Die Lernenden erhalten 100er-
Punktefelder mit gefirbten Anzahlen (vgl.
Abbildung 1). Eine 6konomische Erfassung
gelingt, wenn die Einheiten geschickt zusam-
mengefasst werden. Im ersten Feld lassen sich
die Punkte oben links — mental - nach rechts
verschieben, sodass diese als 50 und insgesamt
als 51 erkannt werden. Es gibt auch andere
Moglichkeiten, vielleicht 3 ¢ 5+ 7 ¢ 5 + 1 bis
hin zu zdhlenden Verfahren. Das zweite kann
ebenso elegant (100 — 4) wie umstandlich ange-
gangen werden, z. B. 8 « 10 + 2 « 8 oder 48 « 2.
Auch das dritte ist offen fiir unterschiedliche

Mathematisierungen (z.B. 100 - 5 « 4). Die
Aufgabe ldsst sich in neue interaktive Dyna-
miken bringen, wenn die einen Punkte firben
(Ratsel stellen), andere diese mathematisieren
(Ritsel 16sen) und sie schlieSlich gemeinsam
kontrollieren.

Im Beispiel Welche Zahl passt nicht? erfolgt
eine permanente Interaktion ohne Anschau-
ungsmittel. Der bereits genannte Auftrag
bezieht sich auf Begriindungen, warum jede
der Zahlen 15, 20, 23, 25 nicht zu den ande-
ren passe. So ist z. B. ausschlieSlich 15 durch
3 teilbar. Oder 20 ist als einzige eine gerade
Zahl und ist durch 4 teilbar. Die Argumente
bestehen in der Regel aus Teilbarkeiten, nume-
rischen Relationen (z. B. passt 23 nicht in die
5er-Zahlenfolge) und Beziigen zu Stellenwer-
ten. Auch diese Aufgabe ldsst sich umkeh-
ren, indem Lernende anderen Gruppen vier
Zahlen als Ritsel stellen. Die permanente

Abbildung 1: Punktefelder geschickt erfassen (Hess, 2018a, S. 49 f., 2018b, S. 37).

(

Abbildung 2: Welches Bild passt nicht? Quelle: Krauthausen & Scherer (2014).
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Interaktion ist in dieser Aufgabe sinnvoll,
weil es um die kreative Produktion von Ideen
aus verschiedenen mathematischen Begriin-
dungszusammenhingen geht.

Sprachlich ausgerichtete Aufgaben stellen
beispielsweise zu vorgegebenen Wortern wie
nass, mehr, Wasser, Meer die Frage, welches
Wort nicht passe. Lernende konnen auf Silben
oder Buchstaben, auf Wortarten, Schreibwei-
sen (z. B. Dehnungen und Schérfungen) oder
semantische Zusammenhdnge setzen. Eine
bildlich gepriagte Aufgabe konnte zur analo-
gen Frage fithren, welches Bild nicht passe
(vgl. Abbildung 2). Die Argumente orientieren
sich vielleicht an der Verarbeitung (gepresst,
industriell hergestellt, gebacken), an der Farbe,
an schriftsprachlichen Besonderheiten (z. B.
Anzahl Buchstaben, orthografische Merk-
male). In beiden Beispielen kann die Interak-
tion permanent oder vorbereitet erfolgen.

Gute Aufgaben und interaktive Lernformen sind keine
Selbstldufer

Es gentigt nicht, wenn Lernende gute Aufga-
ben vorgelegt bekommen und sie mit diesen
Aufgaben allein gelassen werden. ,,Das wire
vor allem fiir Schiilerinnen und Schiiler pro-
blematisch, die (noch) Probleme mit dem
selbstregulierten Lernen haben. Gerade im
kognitiv (...) aktivierenden Unterricht kommt
der konstruktiven Unterstiitzung durch die
Lehrkraft eine besondere Bedeutung zu.*
(Fauth & Leuders, 2018, S. 13) Es braucht
also neben der Inszenierung geeigneter Lern-
anlédsse eine priasente Lehrperson, die nach-
fragt, bestitigt, korrigiert, Hinweise und neue
Impulse gibt (vgl. Lipowsky, 2002).

Gelingensbhedingungen
kooperativen Lernens

Es interessiert uns, was die nach theoreti-
schen Uberlegungen entwickelten Aufgaben
in an Gelingensbedingungen orientierten
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Interaktionsprozessen auslosen (vgl. Johnson,
Johnson & Tjosvold, 2012). Im Folgenden gilt
das Augenmerk der positiven Abhdngigkeit
und der individuellen Verantwortung.

Positive Abhangigkeit

Eine positive Abhdngigkeit entsteht, wenn

die Interaktionspartnerinnen und -partner

ihre individuellen Beitrdge an gemeinsamen

Absichten ausrichten. Das bedeutet einerseits,

je ausgepragter die positive Abhingigkeit ist,

desto produktiver zeigen sich die Interaktio-

nen zwischen den Lernenden (Weidner, 2006,

S. 54). Umgekehrt sind die einzelnen Grup-

penmitglieder nur dann erfolgreich, wenn sich

individuelle Beitrage auf das Gruppenergeb-
nis auswirken (Vollinger, Supanc & Brunstein,

2018, S. 161; Gummels, 2020, S. 71 ).

Die positive Abhdngigkeit ldsst sich erzeu-
gen durch:

o Gemeinsame Ziele, zu deren Erfiillung alle
einen Beitrag leisten miissen und der damit
verbundenen Moglichkeit, eine Gruppeni-
dentitét zu entwickeln.

« Eine gemeinsame Belohnung bzw. einen
Wettbewerb mit anderen Gruppen. Beispiel:
Die Gruppe erhilt ein gemeinsames Feed-
back oder eine gemeinsame Bewertung.

o Ressourcenknappheit, z. B. durch den
gemeinsamen Gebrauch von Anschauungs-
mitteln. Beispiel: Die Darstellung von Argu-
menten auf einem Plakat darstellen.

« Die Ubernahme definierter Rollen mit
aufgetragener Arbeitsteilung. Beispiel: Die
Lernenden konzentrieren sich separat auf
Argumente zu Teilbarkeiten, Stellenwerten
und Zahlenfolgen. Es fehlt bislang noch ein
Nachweis, ob vorgegebene Rollenteilungen
zu echten Kooperationen fithren oder eher
ein paralleles Sololernen begiinstigen.

Die Aufzahlung legt nahe, dass sich koope-
rative bzw. peer-interaktive Lernanldsse mit
der einen oder anderen Rahmenbedingung
optimieren lassen. Johnson, Johnson und
Holubec (1994, S. 28) wiesen allerdings nach,
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dass dies nicht beliebig geschehen kann,
sondern dass beispielsweise die Ressourcen-
knappheit nur in Zusammenhang mit gemein-
samen Zielen wirksam ist. Ahnliche Befunde
erwarten wir beziiglich Rollenteilungen.

Individuelle Verantwortung

Die individuelle Verantwortung bezeichnet
umgekehrt die Notwendigkeit, dass Einzel-
beitrage bzw. Vorbereitungen auf eine Interak-
tion im Gruppenergebnis erkennbar bleiben.
Dadurch lassen sich Situationen wie ,Eine
arbeitet fiir alle® oder ,Trittbrettfahrer® ver-
meiden. Die positive Abhingigkeit und die
individuelle Verantwortung kénnen als Kehr-
seite derselben Medaille gesehen werden.

Kooperative Arbeitstechnik und wechselseitige
Kommunikation

Zu Recht nennen Johnson und Johnson
(2002) weitere Gelingensbedingungen, die
soziale und kommunikative Aspekte beto-
nen. Die kooperative Arbeitstechnik und die
wechselseitige Kommunikation gehen mit
einer Feedbackkultur einher, in welcher sich
Lernende gegenseitig ermuntern und unter-
stiitzen. Dazu gehort die Einhaltung kom-
munikativer Regeln wie das Zuhéren oder
das Sich-ausreden-Lassen. Die Wirksamkeit
kann auch durch passende Sitzordnungen
wesentlich unterstiitzt werden (vgl. Svahn &
Melander Browden, 2021). Diese sollten auf
die Kommunikation und auf die gemeinsame
Aufgabenbearbeitung ausgerichtet sein. Es
kann nicht von einer generellen Empfehlung,
sondern es muss von den unterschiedlichen
Anforderungen ausgegangen werden. Wenn
sich zwei Kinder gegeniibersitzen, so wird
vielleicht die Interaktionsstruktur unterstiitzt,
nicht hingegen die gemeinsame Sicht auf eine
Schreibvorlage.
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Gruppenreflexion und Aufbau einer interaktiven
Lernkultur

Auch die Reflexion von Gruppenprozessen —
zwecks Optimierung des Arbeits- und Interak-
tionsverhaltens — gehort zu den wesentlichen
Gelingensbedingungen (Johnson et al., 1994,
S. 33). Bleck und Lipowsky (2021) wiesen
nach, dass die Qualitit der Zielerreichung mit-
tels interaktiven Lernens von der Erfahrung
abhingt. Also bedarf es der Vorbereitung und
des Aufbaus einer Lernkultur, bis Schiilerin-
nen und Schiiler eine Mitverantwortung fiir
ihr eigenes Lernen und fiir das gemeinsame
Lernen im Gesprich tibernehmen kénnen.

Dazu tragen verschiedene Lernformen
bei, wenn sie entsprechend ausgerichtet sind.
Bereits Kindergartenkinder lernen, einem von
auflen an sie gestellten Auftrag nachzugehen
und momentane Bediirfnisse zurtickzustellen.
Auch Hausaufgaben konnen zu einer wach-
senden Ubernahme von Lernverantwortung
beitragen, wenn die Herausforderungen kon-
tinuierlich gesteigert und das Gelingen reflek-
tiert wird. Verschiedene Erfahrungen zeigen,
dass sich die individuelle Verantwortung und
die positive Abhangigkeit eher einstellt, wenn
die individuellen Beitrage anschliefiend sozial
ausgetauscht werden.

Gruppenzusammensetzung

Als gesichert gilt, dass die aktive Teilnahme
eher in kleineren als in grofleren Gruppen
erfolgt. Daher eignen sich auf der Primar-
stufe eher Tandemanlésse, auch als Vorberei-
tung auf Interaktionen in grofleren Gruppen
(Cohen, 1993, S. 51; Renkl & Mandl, 1995,
S. 297). Beziiglich leistungsheterogener und
-homogener Zusammensetzungen liegen
keine eindeutigen Belege vor. Es ist eher
davon auszugehen, dass leistungsschwéchere
Lernende in heterogenen Gruppen mehr
und leistungsstirkere zumindest ebenbiirtig
profitieren (Cohen, 1994; Bleck & Lipowsky,
2021, S. 12). Schliefllich sind von Lernenden
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nach Sympathie gewdhlte Gruppen weniger
produktiv. Weidner (2016, S. 138) empfiehlt,
regelmiflig neue Zusammensetzungen und
geschlechtergemischte Gruppen zu bilden.

Rollen der Lehrperson

Einerseits fithren Lehrpersonen in interak-
tiv umzusetzende Aufgaben ein. Hess (2016,
S. 211 ff.) erhebt diesbeziigliche Anspriiche:
Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten einer-
seits natiirlich differenzierende Auftrage, die
miindlich besprochen werden, das erwartete
Produkt konkretisieren und die Bandbreite
moglicher Beitrage rahmen. Die Gruppen
gestalten allenfalls Lernplakate oder bereiten
sich auf eine Prédsentation mit sprachlichen,
grafischen und bildlichen Elementen vor.
Andererseits wire es wichtig, dass Lehrper-
sonen interaktive Lernphasen begleiten (vgl.
Lipowsky, 2002). Durch die Unterstiitzung
inhaltlicher, sozialer und kommunikativer
Aspekte sollen Lernende in Zonen néchster
Entwicklungen gelangen.

Auch wenn Fachbiicher den genannten
Gelingensbedingungen grundsitzlich zustim-
men, bestehen verschiedene Vorstellungen
dartiber, wie interaktives Lernen optimiert
werden kann (Borsch, 2015). Mit unserem
Projekt LeiG werden wir zu weiteren Kldrun-
gen beitragen, indem wir Aufgabenqualititen
(dargestellte und abstrakte), verschiedene
peer-interaktive Lernanldsse (permanente
und vorbereitete) und emotional-soziale
Gelingensbedingungen zum Gegenstand einer
vorerst explorativen und anschlieffend fokus-
sierten Studie machen.

Literatur

BMBWF - Osterreichisches Bundesministerium Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung (2012). Lehr-
plan der Volksschule. Online verfligbar unter:
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schul-
praxis/Ip/lp vs.html (1.9.2022).

36-3/22

Borsch, F. (2015). Kooperatives Lernen: Theorie, An-
wendung, Wirksamkeit (2. Aufl.). Stuttgart: Kohl-
hammer.

Bleck, V. & Lipowski, F. (2021). Kooperatives Lernen —
Theoretische Perspektiven, empirische Befunde
und Konsequenzen fur die Implementierung. In:
T.Hascher, T.-S.1del & W. Helsper (Hrsg.), Handbuch
Schulforschung. Wiesbaden: Springer, S. 1-19.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24734-8_44-1.

Bundesministerium Osterreich (2005). Lehrplan der
Volksschule. Dritter Teil. Allgemeine didaktische
Grundsétze.

Cohen, E. G.(1993). Bedingungen fiir produktive Klein-
gruppen. In: G.L.Huber (Hrsg.), Neue Perspektiven
der Kooperation. Ausgewdhlte Beitrage der Inter-
nationalen Konferenz 1992 Giber Kooperatives Ler-
nen. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren
(Grundlagen der Schulpéddagogik, 6), S. 45-53.

Cohen, E. G. (1994). Restructuring the Classroom:
Conditions for Productive Small Groups. Review
of Educational Research 64 (1), pp. 1-35.

de Boer, H. (2015). Lernprozesse in Unterrichtsgespra-
chen. In: H. de Boer & M. Bonanati (Hrsg.), Gespra-
che Uber Lernen - Lernen im Gesprach. Wiesba-
den: Springer, S. 17-36.

D-EDK - Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-
Konferenz (2016a). Lehrplan 21. Didaktische Hin-
weise. Online verfligbar unter: https://v-fe.lehr-
plan.ch/index.php?code=e|5|2 (1.9.2022).

D-EDK - Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-
Konferenz (2016b). Lehrplan 21. Strukturelle und
inhaltliche Hinweise. Online verfligbar unter:
http://v-ef.lehrplan.ch/index.php?code=¢e|5|3
(1.9.2022).

D-EDK - Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-
Konferenz (2016¢). Lehrplan 21 - Gesamtausgabe -
zur Einfiihrung in den Kantonen freigegebene Vor-
lage. Online verfligbar unter: https://v-fe.lehrplan.
ch/lehrplan_printout.php?e=1&k=1 (1.9.2022).

Fauth, B. & Leuders, T. (2018). Kognitive Aktivierung
im Unterricht. Stuttgart: Landesinstitut fiir Schul-
entwicklung.

Gummels, 1. (2020). Wie kooperatives Lernen im in-
klusiven Unterricht gelingt. Entwicklung und
Evaluation einer Lernumgebung fiir den Mathe-
matikunterricht. Wiesbaden: Springer. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-29114-3.

Hess, K. (2018a). Mathwelt 1. Arbeitsheft Kindergar-
ten bis 2. Schuljahr — Wie viele? Bern: Schulverlag
plus AG.

£340

journal fitr schulentwicklung «



Hess/Hauser/Giroud/Buchmann/Geissbuhler: Lernen im Gesprach

Hess, K. (2018b). Mathwelt 1. Themenbuch Kindergar-
ten bis 2. Schuljahr - 1. Semester. Bern: Schulverlag
plus AG.

Hess, K. (2016). Kinder brauchen Strategien. Eine fri-
he Sicht auf mathematisches Verstehen (2. Aufl.).
Seelze: Klett & Kallmeyer.

Hinze, U. (2004). Computergestiitztes kooperatives
Lernen. Einfiihrung in Technik, Pddagogik und
Organisation des CSCL. Miinster: Waxmann.

Johnson, D. W., Johnson, R. T. & Holubec, E. J. (1994).
The new circles of learning. Cooperation in the
classroom and school. Alexandria, Va: Associati-
on for Supervision and Curriculum Development.
Online verfligbar unter: http://search.ebscohost.
com/login.aspx?direct=true&scope=site&db=nle
bk&db=nlabk&AN=49858 (1.9.2022).

Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (2002). Learning To-
getherand Alone: Overview and Meta-analysis. In:
Asia Pacific Journal of Education 22/1, pp. 95-105.

Johnson, D. W., Johnson, R. T. & Tjosvold, D. (2012).
Effective Cooperation, The Foundation of Susta-
inable Peace. In: P. T. Coleman (Eds.), Psychologi-
cal Components of Sustainable Peace. New York:
Springer New York (Peace Psychology Book Se-
ries), pp. 15-53.

Jurkowski, S. & Hanze, M. (2012). Férderung trans-
aktiven Interaktionsverhaltens. Effekte eines
Trainings transaktiver Interaktionsbeitrage auf
den Lernerfolg beim kooperativen Lernen. Zeit-
schrift fur Entwicklungspsychologie und P&ada-
gogische Psychologie 44, S. 209-220. https://doi.
org/10.1026/0049-8637/a000074.

KMK - Deutsche Kultusministerkonferenz (2012).
Bildungsstandards im Fach Deutsch fir die All-
gemeine Hochschulreife. Online verfligbar unter:
https://www.kmk.org/themen/qualitaetssiche-
rung-in-schulen/bildungsstandards.html#c2604
(1.9.2022).

Konrad, K. (2014). Lernen lernen - allein und mit an-
deren. Konzepte, Losungen, Beispiele. Wiesbaden:
Springer.

Krauthausen, G. & Scherer, P. (2014). Naturliche Dif-
ferenzierung im Unterricht. Konzepte und Pra-
xisbeispiele aus der Grundschule. Seelze: Klett &
Kallmeyer.

Lindauer, T. (2019). Kompetenzorientierung und Lehr-
plan 21. Bedeutung fiirs Bildungssystem, flr die
Schule und den Sprachunterricht. Referatsfolien.
Brugg: Zentrum Lesen.

Lipowsky, F. (2002). Zur Qualitat offener Lernsituatio-
nen im Spiegel empirischer Forschung - Auf die
Mikroebene kommt es an. In: U. Drews & W. Wall-

. journal fiir schulentwicklung

rabenstein (Hrsg.), Freiarbeit in der Grundschule.
Frankfurt: Grundschulverband, S. 126-159.

Meyer, H. (2010). Unterrichtsmethoden II: Praxisband
(16. Aufl.). Frankfurt am Main: Cornelsen.

Nell-Tuor, N. (2019). Sprache und Partizipation in ko-
operativen Lernsettings. In: S. Hauser & N. Nell-Tu-
or (Hrsg.), Sprache und Partizipation im Schulfeld.
Bern: hep, S. 132-161.

Pauli, C. & Reusser, K. (2000). Zur Rolle der Lehrper-
son beim kooperativen Lernen. In: Schweizeri-
sche Zeitschrift fur Bildungswissenschaften 22
(3),S.421-442.

Renkl, A. & Mandl, H. (1995). Kooperatives Lernen: Die
Frage nach dem Notwendigen und dem Ersetzba-
ren. In: Unterrichtswissenschaft 23 (4), S. 292-300.

Reusser, K. (2001). Co-constructivism in educational
theory and practice. In: N. J. Smelser, P. B. Baltes &
F. E. Weinert (Eds.), International Encyclopedia of
the Social and Behavioral Sciences. Oxford: Perga-
mon/Elsevier Science, pp. 2058-2062.

Reusser, K. (2005). Problemorientiertes Lernen - Tie-
fenstruktur, Gestaltungsformen, Wirkung. In: Bei-
trage zur Lehrerbildung 23(2), S. 159-182.

Roschelle, J. &Teasley, S. D. (1995). The Construction of
Shared Knowledge in Collaborative Problem Sol-
ving. In: C. O’Malley (Eds.), Computer Supported
Collaborative Learning. Berlin, Heidelberg: Sprin-
ger (NATO ASlI Series, Series F: Computer and Sys-
tems Sciences, 128), pp. 69-97.

Ruf, U. & Gallin, P. (1999a). Dialogisches Lernen in Spra-
che und Mathematik. Austausch unter Ungleichen.
Grundziige einer interaktiven und fachertbergrei-
fenden Didaktik (Bd. 1). Seelze-Velber: Kallmeyer.

Ruf, U. & Gallin, P. (1999b). Dialogisches Lernen in
Sprache und Mathematik. Spuren legen - Spuren
lesen. Unterricht mit Kernideen und Reisetagebu-
chern (Bd. 2). Seelze-Velber: Kallmeyer.

Svahn, J. & Melander Bowden, H. (2021). Interactio-
nal and epistemic challenges in students’ help-
seeking in sessions of mathematical homework
support: presenting the problem. In: Classroom
Discourse 12:3, pp. 193-213. https://doi.org/10.10
80/19463014.2019.1686998

Vollinger, V. A., Supanc, M. & Brunstein, J. C. (2018).
Kooperatives Lernen in der Sekundarstufe: Hau-
figkeit, Qualitat und Bedingungen des Einsatzes
aus der Perspektive der Lehrkraft. In: Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft 21, S. 159-176. https://doi.
org/10.1007/511618-017-0764-0

Walther, G., Selter, C. & Neubrand, J. (2007). Die Bil-
dungsstandards Mathematik. In: G. Walther, M.
van den Heuvel-Panhuizen, D. Granzer & O. Kéller

— 3/22 -37



Thema: Wie sprecht ihr denn mit uns? — Sprache schafft Schulkultur

(Hrsg.), Bildungsstandards fur die Grundschule:
Mathematik konkret. Berlin: Cornelsen Scriptor,
S.16-38.

Weidner, M. (2016). Kooperatives Lernen im Unter-

richt. Das Arbeitsbuch (3. Aufl.). Seelze-Velber:
Klett & Kallmeyer.

Kurt Hess, Prof. Dr.,
Professor fiir Mathemati-
sches Denken und Lernen;
Leiter des gleichnamigen
Kompetenzzentrums an
der PH Zug. Schwerpunkte:
friihe mathematische
Bildung, Rechenschwie-
rigkeiten, mathemati-
sches Argumentieren,
alters- und entwicklungs-
durchmischtes Lernen.

Claudine Giroud,
wissenschaftliche Mit-
arbeiterin am Zentrum
Miindlichkeit an der
PH Zug. Schwerpunkt:
\ | Lernen unter erschwer-
| ten Bedingungen.

Simona Geissbiihler,
wissenschaftliche Mitar-
beiterin in der Professur
Mathematisches Denken
und Lernen und im
gleichnamigen Kom-
petenzzentrum der PH
Zug. Schwerpunkt: friihe
mathematische Bildung.

38-3/22

Kontakte:

kurt.hess@phzg.ch
stefan.hauser@phzg.ch
claudine.giroud@phzg.ch
sandra.buchmann@phzg.ch
simona.geissbuehler@phzg.ch

Stefan Hauser,

Prof. Dr., Leiter des
Zentrums Miindlichkeit
an der PH Zug. Schwer-
punkte: Spracherwerb,
Unterrichtskommunika-
tion, Gesprdchsanalyse,
Sprache und Partizipation.

Sandra Buchmann,
wissenschaftliche Mit-
arbeiterin am Zentrum

| Miindlichkeit an der PH
Zug. Schwerpunkt: Unter-
richtskommunikation.

journal fiir schulentwicklung . s



Markus Ammann

_Die Schuler werden in die

~erien entlassen!” —

Sprache als Ergebnis und
Medium von Schulentwicklung

Sprache verindert sich und beeinflusst gleichermafSen unser Handeln. Die gilt auch fiir
schulische Entwicklungsprozesse und die verwendeten Instrumente. Dieser Beitrag zeigt,
welche Wirkungen der Einsatz eines urspriinglich erwerbswirtschaftlich gedachten Ent-
wicklungsinstruments auf die Sprache in einer Schule hatte und dariiber moglicherweise
auch auf die Handlungen der Akteurinnen und Akteure.
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Sprache spielt in jedem organisationalen
Alltag, so auch in Schulen, eine bedeutsame
Rolle. Lehrpersonen diskutieren beispiels-
weise iiber Schiilerinnen und Schiiler, geplante
schulische Projekte, private Dinge, aber auch
berufliche Herausforderungen. Kommunika-
tion ist allgegenwirtig. So treten schulische
Akteurinnen und Akteure in kommunikative
Aushandlungsprozesse, wobei sie ihr Han-
deln erkldren, legitimieren, sich gegenseitig
bestitigen oder einander widersprechen. Die
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Ergebnisse von schulischen Verdnderungen
zeigen sich dann etwa auch in der gelebten
schulischen Praxis, in der gesprochenen Spra-
che, in den Argumentationen oder in schrift-
lichen Materialien. Dieser Beitrag zeigt, wie
iiber Schulentwicklung die gesprochene Spra-
che in Schulen beeinflusst werden kann und
welchen Stellenwert dabei die verwendeten
Instrumente haben. Eine nachhaltige Ver-
anderung der Schulkultur, verstanden ,als
Gesamtheit der Werte und Normen in einer
Organisation, die Akteuren Sinn und Richt-
linien fiir ihr Handeln bieten“ (Hinterhuber,
1996, S. 49), so die These dieses Beitrags,
kann aber nur gelingen, wenn die handelnden
Akteurinnen und Akteure auch die Bedeutung
fiir ihre eigene padagogische Praxis erkennen.

» Die Ergebnisse von schuli-
schen Verianderungen zeigen sich
auch in der gelebten schulischen
Praxis, in der gesprochenen
Sprache, in den Argumentationen
oder in schriftlichen Materialien.

Um einer Schulkultur und der dort gesproche-
nen Sprache auf die Spur zu kommen, lohnt
zum Beispiel ein Blick in diverse schriftliche
Unterlagen wie Unterrichtsmaterialien, Leit-
bilder, padagogische Konzepte oder Eltern-
informationen. Nicht selten finden sich in
schulischen Elterninformationen, in denen
bspw. iber den Verlauf der letzten Schulwoche
informiert wird, sprachliche Wendungen wie
»Schiilerinnen, Schiiler werden in die Ferien
entlassen” und ,,Schulleitungen kontrollieren
am Ende des Schuljahres die Klassenrdume®
oder dhnliches.! Entlassen und Kontrolle - das
sind Begrifflichkeiten, die durchaus auch an
andere Organisationen erinnern, die zunachst
nicht mit Schule in Verbindung gebracht
werden. Doch ist die Wortwahl manchmal aus
einer alltagspraktischen Perspektive erklarbar
und nachvollziehbar. Es sind vielerorts tra-
dierte Begrifflichkeiten, die sich iiber Jahre,
vielleicht sogar Jahrhunderte etabliert haben.
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Schon im ,,Kern des Methodenbuches, beson-
ders fiir die Landschulmeister in den kaiserl.
konigl. Staaten aus dem Jahre 1786 findet sich
bspw. folgender Hinweis: ... halb 11 Uhr wird
gebeten, die Schiiler werden entlassen ...
(Felbiger, 1786, S. 121). Das Wort ,entlassen®
hat also, wenn man so mdchte, im schulischen
Sprachgebrauch eine gewisse Tradition. Den-
noch stellt sich die Frage, was gesprochene
Sprache und sprachliche Artefakte tiber eine
Schulkultur aussagen konnten?

» Das Wort ,.entlassen” hat
also, wenn man so mochte, im
schulischen Sprachgebrauch
eine gewisse Tradition. Dennoch
stellt sich die Frage, was gespro-
chene Sprache und sprachliche
Artefakte tiber eine Schulkultur
aussagen konnten?

Schein (2004) unterscheidet drei Ebenen, mit
denen die Kultur einer Organisation analy-
siert werden kann. Diese drei Ebenen sind
einem Eisberg gleich, teilweise sichtbar, doch
der sichtbare Teil fuflt auf einem bedeutend
grofleren und unsichtbareren Teil, der schwe-
rer zugédnglich ist und insofern nicht einer
direkten Analyse zugefithrt werden kann. Mit
Schein (2004) kann argumentiert werden, dass
Kommunikation und schriftliche Materialien
einer Organisation der ersten organisationa-
len Analyseebene zugeordnet werden konnen.
Dies ist die Ebene der sichtbaren Verhaltens-
weisen, der Artefakte, Rituale und Mythen,
tiber die auf tieferliegende nicht direkt explizit
zugéngliche organisationale Grundannahmen
geschlossen werden kann. Auf der tiefliegen-
den zweiten Ebene verortet Schein die kollek-
tiven organisationalen Werte und das Gefiihl
fiir das Richtige, tiber welches angedeutet wird,
wie die Dinge sein sollten. Es ist die Ebene,
welche verbalisiert werden kann, welche die
Richtung vorgibt und welche das Verhalten
der Organisationsmitglieder steuert. Die dritte
Ebene bildet mit Schein gewissermafien das
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Fundament der unhinterfragten und selbst-
verstandlichen Grundannahmen, wie man als
Organisation auf die Umwelt reagiert. Diese
Annahmen sind fiir die handelnden Akteure
normalerweise nicht direkt erkennbar und
werden so auch nicht bewusst wahrgenom-
men. So kann mit Schein der Schluss gezogen
werden, dass es gerade auch im schulischen
Kontext von Bedeutung ist, sprachsensibel
zu sein bzw. Sprachsensibilitit zu entwickeln
und diese auch als Qualitit von Schule und
Unterricht und dariiber als zentrales Ergeb-
nis von Schulentwicklung zu deuten. In den
schulischen Artefakten und der gesprochenen
Sprache zeigen sich demnach, welche gemein-
samen Werte und organisationalen Grundan-
nahmen das Handeln leiten. Sprache ist das
Ergebnis und Medium von Schulentwicklung
gleichermaflen.

Exemplarisch fir die Wirkung von Ins-
trumenten und Methoden, die im Rahmen
von Schulentwicklungsprojekten zum Ein-
satz kommen konnen, kann hier eine Schule
angefithrt werden, die als Qualitdtsrahmen
das EFQM-Modell verwendet hat (Euro-
pean Foundation for Quality Management).
Dieses Modell wurde urspriinglich fiir klei-
nere und groflere erwerbswirtschaftlich ori-
entierte Organisationen entwickelt. Im Kern
des Modells liegen neun Bereiche, in denen
die Organisationen kontinuierlich Verbesse-
rungen erzielen sollen: Fithrung der Orga-
nisation, Mitarbeitendenfithrung, Politik
und Strategie der Organisation, Umgang mit
Ressourcen, Prozesse, Mitarbeitendenzufrie-
denheit, Kundenzufriedenheit, Auswirkungen
auf die Gesellschaft und Geschéftsergebnisse
(Ammann, 2010). Jeder dieser Bereiche wird
wiederum in weitere 32 Teilbereiche unterglie-
dert, die dann die konkrete Basis der Entwick-
lungsarbeit darstellen. Auszugsweise werden
an dieser Stelle aus Platzgriinden Teilbereich
la ,Fithrungskrifte entwickeln die Vision,
Mission, Werte und ethischen Grundsitze und
sind Vorbilder fiir die Kultur der Excellence®
und Bereich 5e ,,Kundenbeziehungen werden
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gemanagt und vertieft“ benannt. Wendet man
den Blick auf die so benannten Kriterien und
Bereiche, so wird deutlich, dass diese zunédchst
zumindest teilweise sprachlich so formuliert
sind, wie dies im vermeintlich gingigen Schul-
diskurs nicht iiblich ist bzw. war. Fraglich
erscheint dann auch, was ein solches Modell,
was derartige fiir erwerbswirtschaftlich ori-
entierte Unternehmen formulierten Bereiche
und Kriterien mit der Kultur einer Schule
machen und insofern auch moglichweise
einen impliziten nicht gewollten Transformati-
onsimpuls entfalten, der sich dann in diversen
sprachlichen Praktiken und Artefakten zeigt.
Im Leitbild der Schule wird Folgendes
formuliert: ,Wir streben nach umfassen-
der Qualitdtsorientierung und regelmafSiger
Qualitétstiberpriifung. Wir achten auf ein leis-
tungsforderndes, innovatives und experimen-
tierfreudiges Klima. Wir denken und handeln
wie ein hochkaritiges Dienstleistungsunter-
nehmen.“ (Ammann, 2009, S. 197) Ins Auge -
ohne dies an dieser Stelle einer weiteren Ana-
lyse zu unterziehen - féllt bei diesem Auszug
mit Sicherheit der Begriff des Dienstleistungs-
unternehmens. Wenn dies die sprachliche Fas-
sung des Selbstverstindnisses der Schule im
Leitbild ist, dann geht damit auch die Frage
einher, wie und in welcher Form sich dieses
Verstdndnis in der schulischen Praxis zeigt.
Ein Zitat aus einem Interview mit einer Lehr-
kraft verdeutlicht etwa, wie diese die schuli-
schen Prozesse erlebt und argumentiert:

»Na ja, schauen wir das einmal mit den soge-
nannten direkten Kunden an. Das heif$t, das
sind in erster Linie einmal die ..., und iiber
die ... sind es die ... oder die Bekannten, die
Freunde. Dann im Betrieb selber die ganze
Kollegenschaft. Das heifst alle Mitarbeiter,
die im Hause titig sind, und dann in ndchs-
ter Sicht sind das alle Abnehmer. Das heifst
Leute, die unsere ... dann entweder weiter-
bilden oder in einen Betrieb einstellen, sie
sozusagen dann iibernehmen von uns, sind
betroffen.” (Interview 5, S. 2)
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Fithrt man dieses Zitat einer weiterfithrenden
Interpretation zu, so zeigt sich, dass sich offen-
sichtlich die im Leitbild verfassten Vorstellun-
gen eines Unternehmens auch sprachlich in
Begrifflichkeiten wie bspw. ,,Kunden® zeigt.
Diskutiert werden konnte jetzt an dieser Stelle,
wenn Schiilerinnen und Schiiler als Kunden
- Konsumenten - verstanden werden, welche
Auswirkungen dies auf die handelnden Akteu-
rinnen und Akteure hat. Drastisch und zuge-
spitzt formuliert: Wenn mir die Frisur nach
dem Besuch beim Friseur nicht gefillt, kann
ich diesen wechseln. Wie verhilt es sich hier in
Schulen? Was bedeutet es fiir Lehrerinnen und
Lehrer, wenn Schiilerinnen und Schiiler mit
einer konsumierenden Erwartungshaltung in
der Klasse sitzen? Mit Giddens (1997) kann
ein Leitbild und die derart verfassten Inhalte
als ein die Schule strukturierendes Moment
gedeutet werden, welches von den verschie-
denen schulischen Akteurinnen und Akteuren
kommunikativ in Handlungen tiberfithrt wird.
Von Bedeutung erscheint in diesem Kontext
zu sein, wie sich dieser kommunikative Aus-
handlungsprozess vollzieht und wie derartig
strukturierende Momente fiir das eigene Han-
deln bedeutsam werden.

Bremm (2018) argumentiert in diesem
Zusammenhang, dass Schulentwicklungs-
vorhaben von den Betroffenen als sinnvoll
und hilfreich fiir die eigene Arbeits- und
Lebensrealitdt empfunden werden sollten, da
diese anderenfalls nur schwer den Weg in die
Umsetzung finden werden. Dieser so adres-
sierte Sinn entsteht iiber die eben genannten
Kommunikationsprozesse, die nicht frei von
Fragen der Macht und damit einhergehend
Deutungsmacht iiber Prozesse und Inhalte
sind.

»Der soziale Definitionsrahmen, d. h.
das, was als ;wahr‘ und ,richtig® Geltung hat
(haben soll), wird in Aushandlungsprozessen,
die wesentlich durch Macht bestimmt sind,
hergestellt.“ (Sandner, 1989, S. 65) Machtaus-
tibung kann hier als Durchsetzen der eigenen
Interpretation der organisationalen Wahrheit
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und der Deutungsmuster verstanden werden,
was sich etwa auch darin zeigt, dass das eigene
Deutungsmuster als einziges Wahres gesehen
wird.

» Dieser so adressierte Sinn
entsteht iiber die eben genannten
Kommunikationsprozesse, die
nicht frei von Fragen der Macht
und damit einhergehend Deu-
tungsmacht tiber Prozesse und
Inhalte sind.

Welches Qualitatsmodell wird dem Entwick-
lungsprozess zugrunde gelegt? Wie werden
die verschiedenen Qualititsbereiche in einer
Schule interpretiert? Was bedeutet es fiir eine
Schule, dass sie sich als Dienstleistungsunter-
nehmen verstehen will? Diese ausgewéhlten
Fragen geben bereits die Richtung vor, was mit
der Frage der Deutungshoheit gemeint sein
konnte. Das Durchsetzen erfolgt iiber Spra-
che, tiber die sowohl ein- als auch ausgegrenzt
werden kann. Man denke hier nur an spezielle
Sprachcodes oder eigene disziplinspezifische
Fachsprachen, die fiir Auflenstehende oft
nicht nachvollziehbar sind.

Das Entwickeln eines — wie im angefiihr-
ten Beispiel — Leitbilds und insofern auch
Schulentwicklung an sich kann immer auch
als mikropolitischer Prozess der Interessen-
durchsetzung charakterisiert werden. Insofern
ist das Leitbild an sich Ergebnis dieses Aus-
handlungsprozesses, welches dann wiederum
als sinnstiftender Legitimationsrahmen fiir die
tagliche padagogische Praxis herangezogen
werden soll. Giddens (1997) bezeichnet dies
als Dualitit von Struktur und Handlung. ,,Die
Dualitdt von Struktur bedeutet, dass Struktu-
ren erst im Handeln von Akteuren ihre Exis-
tenz haben und daher bestindig durch Han-
deln reproduziert werden miissen. (Ortmann
etal, 1990, S. 12) In diesem Handeln liegt fir
die organisationalen Akteure dann auch die
Moglichkeit, ihre eigenen Deutungsmuster
durchzusetzen und insofern den eigenen Sinn
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zu suchen. Wenn es {iber die kommunikativen
Aushandlungsprozesse nicht gelingt, den Sinn
fur die beteiligten Akteurinnen und Akteure
zu stiften, dann fithrt dies zu Widerstand, der
sich dann etwa in der in diesem Beitrag mehr-
mals erwdhnten Schule folgendermafien zeigt:

»Ich wiirde mir eine Schule wiinschen, wo
dieser Austausch, je nachdem auch einfach
gewisse Stunden sprengt und je nachdem
auch am Nachmittag stattfinden konnte.
Einfach, dass es ein Bildungszentrum ist und
nicht irgendwelche Kunden. Ich meine, bei
uns, es geht immer Hand in Hand. Qualitdts-
management auch, dass man wirtschaftlich
vergleicht, und wir sind ein Betrieb, und wir
haben unsere Kunden, und wir brauchen
Kundenzufriedenheit. Wenn ich ganz ehr-
lich bin, meine ganz personliche Meinung:
Ich kann es nicht mehr héren. Und zwar
entspricht das unserer Konsumgesellschaft.
Ein Kunde, das heif$t, ein Kunde konsumiert.
Und unsere Schiiler konsumieren, und ich
will nicht, dass sie Bildung konsumieren.
Sondern ich will, dass sie aktiv sind. Ausbil-
dung, eine Bildungsstitte. Und deshalb finde
ich das einfach einen falschen Weg. Rein von
der Formulierung her. Aber das ist meine
personliche Meinung, und wir sind jetzt in
einer Wunschvorstellung.“ (Interview 21,
S.11)

Dieser Interviewausschnitt zeigt auf, dass es
in der Schule auch Lehrpersonen gibt und
gab, die mit dem unternehmerischen Dienst-
leistungsverstandnis der Schule nicht einver-
standen sind und insofern auch nicht mit der
Adressierung von Schiilerinnen und Schiilern
als Kundinnen und Kunden. Im Ausschnitt
wird deutlich, dass Bildung nicht konsumiert
werden soll und die Lehrperson ein anderes
Verstdndnis von Schule leben mochte. Diese
Interpretation von Schule weicht doch deut-
lich vom im Leitbild verfassten Verstind-
nis eines Dienstleistungsunternehmens ab.
Die von Schein auf Ebene eins verorteten
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Artefakte, wie eben Leitbilder oder padago-
gische Konzepte, sind die Grundlage und das
Ergebnis des argumentativen Durchsetzens
von bestimmten Positionen in Entwicklungs-
prozessen. Gleichermaflen zeigt sich eben
auch in diesem Durchsetzen, dass sich darti-
ber die tieferliegenden Ebenen der gemeinsa-
men Werte und Grundannahmen - die Schul-
kultur -weiterentwickeln lassen. Nachhaltig
verandert werden konnen diese allerdings
nur, wenn die beteiligten Akteurinnen und
Akteure auch einen Sinn in den Veranderun-
gen sehen, da diese sonst nur auf der organisa-
tionalen Oberfliche sichtbar sind, aber nicht
wirklich die padagogische Praxis beeinflussen
oder gar verdndern. Dieser Sinn zeigt sich
dann in der Sprache, welche die Akteurin-
nen und Akteure wihlen, um miteinander zu
kommunizieren.
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Kontakt:
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1 Esgehtan dieser Stelle nicht darum, eine be-
stimmte Schule zu brandmarken, weshalb hier
bewusst keine konkrete Quelle genannt wird.
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Leander Grand, Judith Memisi & Anja Uhlmann

Soziokratie —

damit alle mitreden und
-gestalten kdnnen

Als Schulleitende einer Schuleinheit mit Schiilerinnen und Schiilern in allen drei Zyklen
und Schulhdusern an mehreren Standorten haben wir in den vergangenen Jahren inten-
siv daran gearbeitet, die Schule gemeinsam weiterzuentwickeln und bei diesem Prozess
das ganze Team mit im Boot zu haben. Dabei zeigt sich heute deutlich, wie sehr die

Sprache den Prozess positiv beeinflusste.

Auf die Haltung kommt es an

Es begann im Kleinen. So wurden zum Beispiel
Schulhausregeln aufs Wesentlichste gekiirzt
und dabei positiv formuliert. Daraus entstand
unser Kodex, der aufzeigt, was uns wirklich
wichtig ist im Schulalltag: Freude, Gemein-
schaft, Neugier und Respekt. In der Folge
setzten wir uns innerhalb des Schulteams iiber
mehrere Jahre mit dem Losungsorientierten
Ansatz (LOA) nach Steve De Shazer und

. journal fiir schulentwickling

Insoo Kim Berg auseinander. Die Sprache als
Ausdruck der padagogischen Haltung ist bei
LOA ein zentrales Element, um Wirklichkeit
zu gestalten. Sie spiegelt sich im Schulalltag
wider. Ausgehend vom positiven Ist-Zustand
(Was lduft gut und soll so bleiben?) erfolgt
eine Uberpriifung des Gelungenen (Was habe
ich erreicht und wie habe ich das geschafft?),
bevor der nichste (kleine) Schritt (Was will
ich als nichstes erreichen?) gemacht werden
kann. Der Fokus des Stirkens ist dabei zentral,
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ebenso die Haltung des Nichtwissens.' Unter-

dessen finden sich in unserem Schulalltag

diverse Fixpunkte rund um LOA, welche die

Art und Weise des Miteinandersprechens an

unserer Schule priagen:

o Der Intervisionsleitfaden wurde um hilfrei-
che LOA-Fragen erginzt.

o Fiir den Umgang mit Konflikten wurde
in allen Zyklen das Klarungsgesprach
implementiert.

 Im Praventionskonzept ist LOA als Haltung
verankert. Das daraus abgeleitete Stufen-
modell enthilt z. B zwei Formulare, welche
diese Haltung mit entsprechenden Fragen
starkend einfordern.

o In den meisten Klassen finden die schuli-
schen Standortgespriche nach dem Leitfa-
den des schiilerzentrierten Elterngespréchs
statt. Nicht die Lehrperson und/oder die
Eltern sagen dem Kind, was es (noch) besser
machen soll, sondern das Kind berichtet
von seinen Erfolgserlebnissen und z&hlt auf,
wo es Unterstiitzung wiinscht.

o Fiir die Lehrpersonen gibt es nebst der Ein-
fithrung in LOA regelmiflige LOA-Trai-
nings: Zwei bis dreistiindige Workshops,
um zu {iben, einander anzureichern und um
auszuprobieren, damit wir auch in heraus-
fordernden Situationen nicht in alte Muster
des Klagens zuriickfallen.

Was ist Soziokratie?

Mit dem Ansatz der Soziokratie, welche wir im
Frithling 2020 unter Begleitung von Expertin-
nen des schweizerischen Soziokratiezentrums?
zu implementieren begannen, haben wir ein
weiteres wertvolles Instrument zur Hand, das
dank einer klaren Struktur Nachhaltigkeit und
Verbindlichkeit rund um die Schulentwick-
lung verspricht.

Die Soziokratie ist ein Organisationsmo-
dell, das davon ausgeht, dass alle Mitarbeiten-
den auf ihrer Ebene mitentscheiden konnen.
Mitarbeitende und Fithrungskrifte unterliegen
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somit dem Grundsatz der Gleichwertigkeit.

Dafiir wird der ,normalen® linearen (hierar-

chischen) Struktur eine Kreisstruktur hinzu-

gefiigt, in der alle Mitarbeitenden zusammen
mit der Fithrungskraft auf der Basis der Gleich-
wertigkeit entscheiden. Alle Grundsatz- und

Rahmenentscheidungen werden gemeinsam

im Konsent getroffen. Beim Konsent fragen

wir bewusst, ob jemand einen schwerwiegen-

den, begriindeten Einwand gegen den Vor-
schlag hat und diesen deshalb aktiv ablehnt.

Im Gegensatz dazu wiirde bei einem Konsens

so lange diskutiert, bis alle Beteiligten einem

Vorschlag zustimmen. Neben der Kreisstruk-

tur existiert weiterhin die lineare Struktur, in

der die Fihrungskraft wie bisher innerhalb
der gemeinsam vereinbarten Rahmenbedin-

gungen entscheidet (Riither, 2010).

Die Soziokratische Kreisorganisationsme-
thode (SKM) dient somit dem Gestalten und
Fithren von Organisationen auf der Basis von
Gleichwertigkeit im Prozess der Entschei-
dungsfindung und der Beschlussfassung.

Das soziokratische Fiithrungsverstind-
nis orientiert sich dabei am konsequenten
Einbezug aller Mitwirkenden innerhalb der
Organisation in Bezug auf Entscheidungen,
welche sie betreffen, und hat gleichzeitig stets
die gemeinsamen Ziele im Fokus. Um diese
zu erreichen, stehen vier Basisprinzipien zur
Verfligung:

o Das Konsentprinzip: Der Konsent regiert
die Beschlussfassung.

o Das Kreisprinzip: Eine Organisation ist aus
Kreisen aufgebaut und steuert sich selbst
dynamisch.

 Das Prinzip der doppelten Koppelung: In
jedem Kreis gibt es eine delegierte Person
und eine Kreisleitung aus der untergeord-
neten Organisationsebene.

o Das Prinzip der offenen Wahl (siehe unten).

Auch bei diesem Modell spielt Sprache eine

zentrale Rolle. Im Gegensatz zu demokrati-

schen Entscheidungen, welche stets Gewinner
und Verlierer produzieren, steht in der Sozio-
kratie jeweils das Erreichen der gemeinsamen
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Ziele und der definierten Version im Zen-
trum. Die Methode stellt dabei sicher, dass
alle Beteiligten gleichwertig gehort und in
die Beschlussfassung miteinbezogen werden.
Durch den gesicherten Miteinbezug verschie-
dener Blickwinkel kann die bestmdgliche,
tragfahige Losung gefunden werden.

So funktioniert Soziokratie konkret
in unserer Schuleinheit

Die Lehrpersonen sind verschiedenen Kreisen
zugeteilt. In regelméfligen Kreisversammlun-
gen definieren die Verantwortlichen innerhalb
ihres Entscheidungsbereichs Themen, welche
gemeinsam erarbeitet werden. Entschei-
dungen werden dabei nach dem Konsent-
prinzip getroffen: Ein Grundsatzentscheid
wird gefillt, wenn kein Kreismitglied einen
schwerwiegenden und begriindeten Einwand
hat. Dies setzt voraus, dass der Entscheid im
personlichen Toleranzbereich liegen muss
und von allen mitgetragen wird. Dabei ori-
entiert man sich am Credo ,,good enough for
now, safe enough to try“ Allfillige Einwande
werden mithilfe aller Kreismitglieder so lange
in einen angepassten Losungsvorschlag integ-
riert, bis ein tragfihiger Beschluss konsentiert
werden kann.

In jedem Kreis finden sich die Funktionen
der Kreisleitung, der Delegierten, der Mode-
ration und der Logbuchfiithrung (Protokoll-
fithrende) wieder. Fiir jede dieser Funktionen
existiert eine gemeinsam erarbeitete Stellen-
beschreibung, welche individuell von den
Kreisen erweitert und ergénzt werden kann.
Die Wahl einer Person fiir eine dieser Funk-
tionen erfolgt nach dem Prinzip der offenen
Wahl (siehe Beispiel unten). Dabei ermittelt
der Kreis die geeignetste Person fiir die jewei-
lige Aufgabe und/oder Funktion nach offener
Argumentation. Wie beim losungsorientierten
Ansatz wird auch hier die Stirke des Einzel-
nen wahrgenommen und gezielt fiir den Kreis
genutzt. Im Gegensatz zu demokratischen

. journal fiir schulentwicklung
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Wahlen kann bei soziokratischen Wahlen
niemand tiberstimmt werden. Auch kommen
offene Wahlen durch ein hohes Maf3 an Mit-
sprache zustande, d. h., die Urteilsfahigkeit
und das Verantwortungsgefiihl jedes beteilig-
ten Individuums spielen eine zentrale Rolle.
Soziokratische Wahlentscheidungen zeichnen
sich deshalb durch ein entsprechend hohes
Maf3 an Akzeptanz und Nachhaltigkeit aus.

Offene Wahlen fiir das
Schulparlament

Dass die offene Wahl auch schon bei Kin-
dern und Jugendlichen funktioniert, durften
wir mehrfach erleben, wenn es z. B. um die
Wahl der Vertretung ins Schulparlament geht
(siehe: https://www.kollaborationskultur.com/
formular).

In einem ersten Schritt werden dabei die
Funktionsbeschreibung und die Dauer der
Ubernahme dieser Aufgabe vorgestellt. Erst
wenn Einigkeit dariiber herrscht, welche
Eigenschaften wichtig sind, um der Funktion
der Schiilervertretung gerecht zu werden,
kann man sich eine Meinung bilden, wer
sich am besten dafiir eignet. Die Funktions-
beschreibung wird im Konsent beschlossen.
Anschlieflend fiillen die Kreismitglieder (die
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse) einen
Wahlzettel aus. Sie notieren darauf den Namen
derjenigen Person, welche ihrer Meinung nach
die Funktion gut ausfiillen kann.

In einem weiteren Schritt wird reihum
berichtet, wen man notiert hat und weshalb
man die vorgeschlagene Person als gute Beset-
zung fiir die definierte Funktion sieht. Mehr-
fachnennungen werden nicht notiert.

Nachdem alle Schiilerinnen und Schiiler
die Argumente aller anderen gehort haben,
werden sie erneut reihum gefragt, ob sich
ihre Nominierung aufgrund der gehorten
Argumente gedndert hat. Wenn ja, werden
sie gebeten, ihre Entscheidung wieder zu
begriinden. Im Gegensatz zu herkémmlichen
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Wahlkémpfen ist es in der Soziokratie also
ausdriicklich erlaubt und erwiinscht, seine
Meinung zu dndern, wenn gute Argumente
dafiirsprechen.

Nach zwei Meinungsrunden formuliert
die Moderation aufgrund der fiir alle sicht-
bar notierten Namen und Argumenten einen
Wahlvorschlag. Nun werden alle Beteiligten
reihum gefragt, ob sie Konsent geben kénnen.
Sollte es schwerwiegende und begriindete
Einwinde geben, wird der Vorschlag vom
Kreis so lange verdndert oder ergénzt, bis ein
Konsent zustande kommt. Die zur Wahl vor-
geschlagene Person wird als letzte um ihren
Konsent gefragt. Menschen, welche auf diese
Art und Weise fiir eine Funktion gewdhlt
werden, fithlen sich gestirkt und wissen,
dass sie vom Kreis getragen und unterstiitzt
werden.

Die Kreisversammlungen — Gefaf3
der Grundsatzentscheide

Wie bei der offenen Wahl gibt es auch fiir
das Fillen von Grundsatzentscheiden einen
klaren Ablauf, der mithilft, das gemein-
same Ziel nachhaltig zu verfolgen. An unse-
rer Schule gibt es pro Kreis jahrlich mind.
acht Kreisversammlungen (KV), an denen
gemeinsam entschieden wird, und mindes-
tens ebenso oft eine Kreiswerkstatt (KW), um
die Beschliisse auszufiithren. Die KV wird von
der Kreisleitung, der Logbuchfiihrung und
der Moderation vorbereitet. Gestartet wird
jeweils mit der Ankommensrunde, welche
den Kreismitgliedern erméglicht, sich aufei-
nander einzustimmen, die Erwartungen an
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die Versammlung und den eigenen Beitrag

zur Erfiillung dessen zu benennen, sowie um

sich mit dem gemeinsamen Ziel zu verbinden.

Anschlieffend werden im organisatorischen

Teil die Rahmenbedingungen geklart. Es folgt

der inhaltliche Teil, welcher sich in folgende

Fixpunkte gliedert:

o Im Fortschrittsbericht informieren sich alle
Kreismitglieder gegenseitig iiber Grund-
satzentscheide aus anderen Kreisen, Ent-
wicklungsstinde in Projekts- und Arbeits-
gruppen etc.

« Falls es Entscheide zu treffen gibt, werden
diese Grundsatzentscheide gemeinsam
konsentiert.

o Falls es fiir die Besetzung bestimmter
Funktionen und/oder Vergabe von Verant-
wortlichkeiten/Aufgaben neue Entscheide
braucht, erfolgt eine offene Wahl.

In der Abschlussrunde bewerten alle Kreismit-
glieder die Qualitét der Kreisversammlung mit
dem Ziel, Verbesserungen zu erméglichen.

Die Soziokratie wirkt

Riickblickend diirfen wir bereits jetzt feststel-
len: Die Organisationsform der Soziokratie
wirkt! - Positiv, stirkend, aktivierend und
manchmal fast ein bisschen magisch. Die Art
und Weise, wie miteinander gesprochen wird
und wie Entscheide gefillt werden, haben
einen groflen Einfluss auf die Kultur inner-
halb unserer Schule mit knapp 80 Lehrper-
sonen und weit iiber 600 Schiilerinnen und
Schiiler. Sichtbar wird dies u. a. an folgenden
Beispielen:
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Thema Frither (basisdemo- Seit der Implementie- Auswirkungen
kratisch oder top rung der Soziokratie mit Fokus auf die
down, je nach Sicht der Sprache seit der
Betroftenen) Implementierung

Es braucht eine Person, | Meistens tibernahmen Offene Wahl Offene Wahl

welche eine Aufgabe die wichtigen Aufgaben | Bsp.: Im Schulparla- Bei offenen Wahlen

flirs Team/im Team
ibernimmt

diejenigen Lehrperso-
nen, welche auch sonst
eine grofle Verant-
wortung innerhalb

des Systems trugen
oder welche sich nicht
gegen die Ubernahme
einer weiteren Aufgabe
wehrten.

ment sitzen jetzt nicht
mehr ausschliefllich die
Lauten und Schnellen,
sondern diejenigen,
welche die Fihigkeiten
mitbringen, um die
Aufgabe gut ausiiben zu
kénnen.

gibt es viele ,,Gewin-
nerinnen und Gewin-
ner*; sie wirkt oft wie
eine ,warme Dusche®
Das Bewusstsein wird
geweckt, dass es im
Team/in der Klasse
viele fahige Menschen
gibt, welche die eine
oder andere Funktion/
Aufgabe tibernehmen
konnen.

Es braucht einen
Entscheid

Mehrheitsentscheid
mit Verliererinnen

und Verlierern, die
nicht mithelfen bei

der Umsetzung und

oft ein gutes Gelingen
verhindern, da sie nicht
Mitttragende sind.

Konsententscheid
Bsp.: Die Inklusion
soll an unserer Schule
gestarkt und bewusst
gelebt werden. Diesen
Entscheid tragen nun
alle Lehrpersonen mit,
wodurch er eine ganz
neue Kraft entfaltet.

Konsententscheid
Friihere Diskussionen,
in welchen wir immer
wieder in der ,,Pro/
contra“-Ecke gelandet
sind, gibt es heute kaum
mehr.

Der Wechsel von
Konsens- zu Kon-
sententscheiden

offnet den Horizont:
Gemeinsam suchen wir
nun nach machbaren

Wegen und nicht nach

Hindernissen.
Informationen sollen Informationen flossen Doppelte Koppelung Doppelte Koppelung
innerhalb der verschie- | von der Schulleitung In jedem Kreis sind vom | Die Zuteilung der

denen Teams flieflen

zu den Teamleitungen.
Wiederholt fiihlten sich
diese als Durchlauferhit-
zer, da sie die Entscheide
der Schulleitung ans
Team weitergeben
mussten, ohne diese
wirklich nachvollziehen
zu konnen.

nachsttieferen Kreis die
Kreisleitung und ein/e
Delegierte vertreten.
Die beiden Funktionen
hiiten den Fokus des
unteren Kreises (Dele-
gierte) resp. den Fokus
des nichsthoheren Krei-
ses (Kreisleitung). Der
Fortschrittsbericht dient
dem steten Aktualisie-
ren der Teilnehmenden
des Kreises.

Funktionen hilft, immer
wieder bewusst in den
»Mantel“ der jeweiligen
Funktion zu schliipfen
und dadurch sorgfiltig
und genau zu formulie-
ren, was man im Team
resp. im Kreis wahrge-
nommen hat. Die dop-
pelte Koppelung sichert
dabei die verschiedenen
Blickwinkel. Niemand
muss mit zwei Ménteln
(Team- UND Leitungs-
sicht) unterwegs sein.
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Damit Grundsatzentscheide gefdllt und
somit effektive Entwicklungsschritte gemacht
werden konnen, braucht es die Bereitschaft
aller Mitwirkenden, Verantwortung zu iiber-
nehmen und gemeinsam definierte Prozesse
mitzutragen, das eigene Fithrungsverstind-
nis zu hinterfragen und sich vertieft mit den
soziokratischen Grundprinzipien auseinan-
derzusetzen. Dies braucht Zeit und den néti-
gen Rahmen. Bis unsere Vision im Schulalltag
wirklich verankert ist und ihre Wirkung ent-
faltet, braucht es noch Geduld und vor allem
viele Gesprache miteinander. Diese sind seit
der Implementierung der Soziokratie deut-
lich gepragt vom Interesse, einen gemeinsa-
men Nenner zu finden. Ideen diirfen einem
Rohdiamanten gleich in den Kreis gebracht
werden: Dank der klaren Struktur der Kreis-
versammlung und den zugrundeliegenden
Sdulen der Soziokratie wird die Idee im Kreis
soweit ,,geschliffen’, bis sie am Ende von allen
mitgetragen werden kann.

Last, but not least: unsere Vision

Die Soziokratie prigt unseren Schulalltag.
Sie verdndert unsere Haltung, indem wir
nicht im Vergangenen verharren, sondern
den Blick nach vorne richten. Sie férdert den
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wohlwollenden und konstruktiven Dialog
unter allen Mitwirkenden in der Schuleinheit.
Sie lasst uns den Blick nach vorne richten. Sie
ist letztlich unser Instrument zur Erreichung
von Zielen, welche uns der gemeinsam erar-
beiteten Vision unserer Schuleinheit naher-
bringt: vielfiltige Bildung fiir die nachhaltige
Entwicklung einer lebenswerten Welt.
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Leander Grand,
Co-Schulleiter in Winter-
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im Loésungsorientierten
Arbeiten (LoA) und
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mit Soziokratie.

Anja Uhlmann,
Klassenlehrerin und
interne Trainerin Sozio-
kratie der Schuleinheit
Rychenberg, Winterthur.
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FREIER BEITRAG

Tanja P. Schnoz-Schmied & Bruno Hauser

Welche Art der Steuerung
unterstutzt die Schulen in

ihrem Auftrag?

Fallbeispiel ,Einfiilhrung und Umsetzung des Lehrplans 21

im Kanton Schwyz”

Im Rahmen der externen Evaluation zur Einfiihrung und Umsetzung des Lehrplans 21
im Kanton Schwyz zeigten Ergebnisse aus der ersten von drei Erhebungsphasen, dass sich
die Schulleitenden u. a. vermehrt eine inhaltliche Steuerung durch das Amts fiir Volks-
schulen Schwyz (AVS) wiinschen. Eine inhaltliche Steuerung, die den Schulleitenden
jedoch ihren Freiraum zur Gestaltung beldisst. Welche Moglichkeiten hat das AVS Schwyz
nun, eine inhaltliche Steuerung im Sinne der Unterstiitzung der Schulen wahrzunehmen?

Wie konnen Informationen fiir
eine adaptive Steuerungspraxis
generiert werden?

Fir Fihrungskrifte ist es eine Art der Infor-
mationsbeschaffung, sich Evaluationen zu
bedienen (Kromrey, 2001). Anhand der
generierten Informationen konnen sie darauf
hinwirken, dass Verhalten optimiert wird. Es
ist dabei nicht Aufgabe der Evaluation, Wahr-
heiten zu finden, sondern die Wahrschein-
lichkeit der Auswahl einer guten gegeniiber
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einer schlechteren Handlungsalternative zu
erhohen (Wottawa & Thierau, 2003).

Wie bereits in einer fritheren Ausgabe
des journal fiir schulentwicklung dargelegt
(Schnoz, Kerle & Hauser, 2020), entwickelt
sich im Rahmen der externen Schulevaluation
zunehmend eine formative Herangehensweise.
Im Fokus steht ein entwicklungsorientierter
Ansatz und nicht die Rechenschaftslegung.
Mit dieser Verschiebung des hauptséachlichen
Evaluationszwecks in der externen Schuleva-
luation dndert sich auch die Rolle der Steue-
rungsorgane, welche zunehmend beratenden
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Schnoz-Schmied/Hauser: Welche Art der Steuerung unterstuitzt Schulen?

Charakter annimmt. Um beraten zu konnen,
werden andersartige Informationen beno-
tigt. Es wird nicht mehr nur der Outcome
betrachtet, sondern die Blackbox wird geo6ff-
net, indem zusétzlich Input- sowie Prozessva-
riablen berticksichtigt werden (Hense & Traut,
2021). Die Inhalte der Evaluation werden
folglich oft in Form eines Wirkmodells darge-
stellt. Im Themenheft ,, Beraten® des journal fiir
schulentwicklung wurde ein Wirkmodell zur
Umsetzung des Lehrplans 21 vorgestellt und
Moglichkeiten einer beratungsorientierten
Nutzenpraxis wurden beispielhaft ausgefiihrt
(Schnoz-Schmied & Hauser, 2021).

Im folgenden Beitrag wird darauf einge-
gangen, inwiefern die Schulleitenden in der
externen Evaluation der Einfithrung und
Umsetzung des Lehrplans 21 einen Bedarf
hinsichtlich der Steuerung des Amts fiir Volks-
schulen Schwyz (AVS) geduflert haben, welche
Erkenntnisse sich aus der zweiten Erhebungs-
phase (Interviews mit Lehrpersonen) fiir die
Steuerungspraxis ergeben und welche Form
der begleitenden Steuerung sich dem AVS
Schwyz eréfinen.

Welcher Bedarf an inhaltlicher
Steuerung besteht in der
Schulpraxis?

Im Rahmen der ersten Erhebungsphase
wurden einerseits eine Fokusgruppe mit vier
Schulleitenden und andererseits eine Online-
Befragung aller Schulleitenden des Kantons
Schwyz durchgefiihrt. Ein Teil der Befragung
befasste sich mit der Zusammenarbeit der
Schulen mit dem AVS Schwyz. Die Schullei-
tenden merkten an, dass auf der inhaltlichen
Ebene zu wenig klar kommuniziert worden
sei. Generell trat der Wunsch nach einer kon-
kreteren, inhaltlichen und praxisorientierte-
ren Fithrung des AVS Schwyz zutage.

Es werden Informationen zum Pro-
zess, zu Vorgaben bis hin zur inhaltlichen
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Konkretisierung des Verstandnisses der Kom-
petenzorientierung gewiinscht. Die vermisste
Klarheit in der Steuerungspraxis wirkt sich
auf die Zufriedenheit der Schulleitenden mit
dem AVS Schwyz aus. Konkret geht es um
das Setzen von Meilensteinen, um das Zur-
Verfiigung-Stellen von Planungshilfen sowie
um einheitliche und verbindliche Vorgaben
bezogen auf Inhalte und Zielsetzungen des
Lehrplans 21.

Die Erkenntnisse der ersten Erhebungs-
phase 2020 (siehe dazu Schnoz-Schmied &
Hauser, 2021) legen es also nahe, dass die Schu-
len positiv darauf reagieren, wenn das AVS
Schwyz einen inhaltlichen Orientierungsrah-
men absteckt (bspw. Informationsschreiben:
Juli 2021) sowie die inhaltliche Weiterbearbei-
tung gezielt in Auftrag gibt (bspw. Ergebnis-
besprechung mit PH Schwyz: Friihjahr 2021;
in der Folge explizites Angebot von Praxis-
beratung durch die PH Schwyz) oder auch
Handreichungen zur weiterfithrenden Umset-
zung der Kompetenzorientierung bereitstellt
(bspw. durch das Zur-Verfiigung-Stellen von
Befragungsinstrumenten zur Nutzung in der
weiteren Bearbeitung der Kompetenzorientie-
rung; Unterlagen: Juli 2021). Zudem wurden
in zusétzlichen Schulgespriachen der Abteilung
Schulcontrolling im Spétherbst 2021die Wei-
terbearbeitung der Ergebnisse besprochen. In
der zweiten Erhebungsphase 2021 wurden in
Interviews mit Lehrpersonen Gelingensbe-
dingungen der Fithrung von Schulleitenden
sowie der Umsetzungspraxis von Lehrperso-
nen identifiziert.

Welche Informationen wurden
generiert?

Die interviewten Lehrpersonen legten
in der zweiten Erhebungsphase 2021 ihr
Konzept der Kompetenzorientierung dar,
reflektierten konkrete Lernaufgaben und
duflerten sich zur Zusammenarbeit in den
Schulen. Weiter beschrieben die Befragten
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die Steuerungspraxis ihrer Schulleitungen. Die
Angaben dieser Lehrpersonen konnen jenen
aus der Online-Befragung in der ersten Erhe-
bungsphase 2020 gegeniibergestellt werden.
Die Angaben sind, wo sie sich tiberschneiden,
als deckungsgleich anzusehen.

Es wurden sieben Lehrpersonen befragt.
Die Lehrpersonen wurden durch jene Schul-
leitenden gestellt, welche bereits an der Fokus-
gruppe in der ersten Erhebungsphase teilge-
nommen hatten. Grundsitzlich ist davon
auszugehen, dass sich eher Personen an den
vertiefenden Befragungen beteiligen, die den
Auftrag Lehrplan 21 gut angenommen haben.
Somit sind die Ergebnisse im Sinne einer
Checkliste fiir eine gute Praxis zusammenge-
stellt worden. Die Empfehlungen auf der Basis
der Angaben wurden als kompetenzorientierte
Lernziele mit Bezug zur Erwachsenenbildung
(Bachmann, 2014) formuliert. Dies einerseits
bezogen auf die begleitende Fithrung durch
die Schulleitenden und andererseits hinsicht-
lich der Umsetzung der Kompetenzorientie-
rung durch die Lehrpersonen.

Schulleitende gestalten Fiihrungsprozesse

Von den Lehrpersonen wurden folgende
unterstiitzend wirkenden Fithrungsprozesse in
der Erarbeitung einer professionellen Umset-
zung der Kompetenzorientierung genannt:

o Prozesse in den Schulen aktiv gestalten: Es
wurden verschiedene Arten des Zusammen-
spiels zwischen zentraler Steuerung und
partizipativem Einbezug (bspw. Arbeits-
gruppen zu Beginn des Prozesses oder nach
einem zentral gesteuerten Einstieg) geschil-
dert. Entscheidend scheint zu sein, dass die
Erarbeitung systematisch geschieht und
ausgewogen gestaltet ist.

o Gemeinsames Verstindnis von Kompe-
tenzorientierung schaffen: In der Erarbei-
tung eines gemeinsamen Verstindnisses
der Kompetenzorientierung scheinen eine
gemeinsame Ablagestruktur sowie gemein-
same Unterlagen (bspw. schulintern giiltige
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Merkblitter, Qualitédtskriterien, Definitio-
nen zur Kompetenzorientierung) besonders
unterstiitzend zu wirken.

o Inhaltliche Schwerpunkte in der konkreten
Arbeit setzen: Gewinnbringende Schwer-
punktthemen miissen identifiziert werden
(siehe bspw. Wirkmodell zur Umsetzung
der Kompetenzorientierung oder auch
die folgende Aufzéhlung zur Umsetzungs-
praxis der Lehrpersonen), diese miissen
dann in die Gesamtplanung der eigenen
Schulentwicklung eingebettet (bspw. die
schuleigenen Entwicklungsthemen in die
Mehrjahresplanung zur Kompetenzorien-
tierung integrieren) und schliellich in der
Umsetzung aufgegriffen werden (bspw.
Stand der Kompetenzorientierung entspre-
chend der aktuellen Schwerpunktsetzung
[bspw. Binnendifferenzierung, Beurteilung,
Elternarbeit] in Mitarbeitendengesprachen
gemeinsam reflektieren).

Gelingensbedingungen bezogen auf die Fiih-

rungspraxis von Schulleitenden in der Beglei-

tung der Umsetzung der Kompetenzorien-
tierung sind nach Aussagen der interviewten

Lehrpersonen eine transparente und ausge-

wogene Fithrungspraxis, die Erarbeitung und

Visualisierung eines gemeinsamen Verstiand-

nisses der Kompetenzorientierung sowie die

Integration von aktuellen Schwerpunktaspek-

ten der Kompetenzorientierung in die konkre-

ten Arbeits- und Qualititssicherungsprozesse.

Lehrpersonen entwickeln ihre Umsetzungspraxis
weiter

Die interviewten Lehrpersonen beschrieben
bezogen auf die eigene, aber auch auf die
beobachtete Praxis Kernpunkte, welche in der
weiteren Auseinandersetzung mit der Kompe-
tenzorientierung fokussiert werden sollten. Im
Folgenden orientiert sich die Darstellung der
genannten Punkte am entwickelten Wirkmo-
dell (erste Erhebungsphase 2020, siehe dazu
Schnoz-Schmied & Hauser, 2021):

» Konzept Kompetenzorientierung vertiefend
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erarbeiten: Erst in der Ubersetzung von
neuen Aspekten bezogen auf das eigene
Unterrichtshandeln konnte nachhaltig am
Perspektivenwandel (von der Input- zur
Outputorientierung) gearbeitet werden.

o Gute Lernaufgaben auswihlen, adaptieren
oder entwickeln ...

. die Zuginge ermoglichen: Wird die
Binnendifferenzierung umfassend ver-
standen, so gilt es, diese in Aufgaben-
stellung, Anleitung und Anspruchsni-
veaus konzeptionell auszuarbeiten und
entsprechend umzusetzen.

. die Moglichkeiten eroffnen: Geschickt
gilt es, ergebnisoffene Lernaufgaben
einzusetzen, welche bezogen auf die
zu erarbeitenden Kompetenzen neben
verschiedenen Produkten auch unter-
schiedliche Losungswege zulassen.

o Gute Begleitung gewinnbringend fiir den
Kompetenzerwerb einsetzen ...

. Lernaufgaben bewusst konzipieren:
Besondere Aufmerksamkeit gilt es in
der Konzeption von Lernaufgaben der
umfassenden Integration von verschie-
denen Kompetenzniveaus zu schen-
ken, damit eine Individualisierung
des Unterrichts ressourcenschonend
und gemeinschaftsfordernd umgesetzt
werden kann.

. individuelle Lernbegleitung gezielt
umsetzen: Um nachhaltige Verdnderun-
gen in der Eigenverantwortlichkeit des
Lernens zu provozieren, kann es lohnens-
wert sein, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler mit dem eigenen Lernen bspw.
anhand einer Visualisierung (Stichwort
Lernen sichtbar machen; Hattie, 2015)
zeitintensiv auseinanderzusetzen. Dies
auch, wenn die zeitlichen Ressour-
cen in der tdglichen Unterrichtspraxis
knapp sind und die Erarbeitung von
Metaprozessen nur ungern auf Kosten
von Inhaltsaspekten vorgezogen wird.

. kooperatives Lernen ermoglichen: Wah-
rend das Bilden von Leistungsgruppen
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verbreitet ist und in der Begleitung der
Schiilerinnen und Schiiler eine Erleich-
terung fiir die Lehrpersonen darstellt,
wird im Themenkreis des koopera-
tiven Lernens kaum dazu reflektiert,
inwiefern eine Gruppenbildung je nach
Zielsetzung in verschiedener Art vorge-
nommen werden kann (bspw. auch mal
Gruppen mit differierenden Leistungs-
niveaus oder verschiedenartigen Stirken
kombinierend).

. Beurteilung fiir den Unterricht nutzbar
machen: Verschiedentlich wird erwéhnt,
dass daran gearbeitet wird, unterschied-
liche Arten und Formen der Beurteilung
in die Unterrichtspraxis zu integrieren.
Neben Selbst- bzw. Peerbeurteilung gilt
es, auch Einzel- bzw. Gruppenbeurtei-
lung gezielt einzusetzen.

. schulintern zusammenarbeiten: In der
schulinternen Zusammenarbeit bleibt
es herausfordernd, Uberginge fiir Ler-
nende flieflend zu gestalten (bspw.
Briiche bei Klassenwechseln abfedern
oder vermeiden).

Im Kern geht es fiir Lehrpersonen darum,
sich weiter vertiefend mit der Kompetenzori-
entierung auseinanderzusetzen, sich also als
Lehrperson ressourcenorientierte Haltungen
und Anschauungsweisen anzueignen und so
Lernende auf ihren Lernwegen zu unterstiit-
zen, kompetenzorientierte Lernaufgaben fiir
verschiedene Lernende zu konzipieren, die
unterschiedliche Zugénge und Losungswege
ermoglichen und schliefllich das Lernen dif-
ferenziert, individuell und dennoch koopera-
tionsfordernd zu begleiten.

Aus den Interviews ergeben sich detaillierte
Handlungsempfehlungen fiir die Schulpraxis.
Die Ansatzpunkte sowohl fir Schulleitende
als auch fir Lehrpersonen sind vielfaltig.
Hinsichtlich der Umsetzung der Kompe-
tenzorientierung werden gewisse Themen-
bereiche bereits intensiv bearbeitet (bspw.
unterschiedliche Zuginge sowie kooperatives
Lernen erméglichen). Andere werden noch als
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Herausforderungen beschrieben (bspw. indi-
viduelle Lernbegleitung adaptiv umsetzen, im
Kollegium zusammenarbeiten). Zudem gibt es
Themenbereiche, die noch kaum Beachtung
erfahren (bspw. Moglichkeiten, eréffnende
Lernaufgaben einzusetzen, Beurteilung fiir
den Unterricht nutzbar zu machen). In der
Folge stellt sich die Frage, welche Moglich-
keiten sich in der Nutzung der Erkenntnisse
aus der externen Evaluation fiir verschiedene
Beteiligte ergeben.

Welche Maglichkeiten der Nutzung
ergeben sich aus den Ergebnissen
fiir verschiedene Beteiligte?

Ansprechpartner hinsichtlich der Ergebnisse
der externen Evaluation sind die Projekt-
partner des AVS Schwyz. Diese sind fiir die
Ergebnisdissemination in die verschiedenen
Gremien zustindig. Der Zwischenbericht 2
wurde dem Departementsvorstehenden
zugestellt (Information: Januar 2022), dem
Erziehungsrat des Kantons Schwyz vorge-
stellt (Information: Mérz 2022) und mit der
projektbezogenen Begleitgruppe besprochen
(Ergebnisdiskussion und Mafinahmeniiber-
priifung: April 2022). Weitere Moglichkeiten
der Steuerung kénnen tiber die Begleitgruppe
Lehrplan 21 spezifisch tiber die Vertretung
aus der PH Schwyz, tiber die Informations-
schreiben an die Schulleitenden (Information
April 2022) sowie iiber den Informationskanal
»Forum Starke Volksschulen Schwyz® (zwei-
mal jahrlich) erfolgen.

Zudem ergeben sich im Rahmen der regel-
mafligen institutionalisierten Schulgespriache
Gelegenheiten zur gegenseitigen Information
und Diskussion. In der Folge liegt es bei den
Schulen, die Informationen mit ihrer aktuellen
Situation vor Ort abzugleichen und ein geeigne-
tes weiteres Vorgehen eigenverantwortlich ent-
lang der Erkenntnisse im Projekt sowie bezo-
gen auf die eigene Schulsituation abzuleiten.
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Die vielen kreativen und positiven Beispiele
aus den Interviews zur Prozessgestaltung
zeigen auch, dass sich ein Austausch zwischen
Schulen lohnen konnte. Regional bestehen
bereits Kooperationen zwischen Schulen,
welche neben dem Austausch auch die Koor-
dination der Schulentwicklungen regelmaf3ig
thematisieren. Die Erkenntnisse aus der zwei-
ten Erhebungsphase 2021 konnen Hinweise
fir gelungene Fithrungspraxis ebenso wie fiir
eine vertiefende Erarbeitung der Kompetenz-
orientierung bieten. Ein Austausch zwischen
den Schulen, der vom AVS Schwyz begriifit
wiirde, erméglicht die Orientierung an posi-
tiven Erfahrungen, wihrend das Abstiitzen auf
die Ergebnisse der externen Evaluation zusitz-
lich etwaige blinde Flecken im Entwicklungs-
spektrum aufzudecken vermag.

Fazit

Informationen, die durch die formative Eva-
luation generiert werden und Hinweise fiir
die Weiterentwicklung eines Projekts her-
vorbringen, miissen {iber passende Kanile
transportiert und schliellich unter adaptiver
und auch inhaltsbezogener Fithrung bzw.
Begleitung durch die passende hierarchische
Ebene umgesetzt werden (vgl. Patton, 2008;
Weiss, 1987). Dabei ist entscheidend, dass
im Sinne einer fruchtbaren Zusammenarbeit
neben der Zielausrichtung auch der Bedarf an
Fithrung und die Moglichkeiten des Fiithrens
aufeinander abgestimmt werden. Ein solches
Vorgehen ermoglicht es dem AVS Schwyz,
seine Anliegen zu deponieren und zudem den
Schulleitenden direkt sowie indirekt (bspw.
PH Schwyz) die gewiinschte Unterstiitzung
zukommen zu lassen. Lehrpersonen werden
vom AVS Schwyz durch die Schulleitenden
oder durch Angebote der PH Schwyz erreicht.
Schulleitende bestimmen ihrerseits, inwiefern
sie Unterstiitzung beanspruchen, wie sie Auf-
trage in den Schulentwicklungsprozess integ-
rieren und inwiefern sie selbst eigeninitiativ

journal fiir schulentwicklung ]



Schnoz-Schmied/Hauser: Welche Art der Steuerung unterstuitzt Schulen?

aktiv tatig werden. Dabei gilt es erreichte Mei-
lensteine, persistierende Herausforderungen
und blinde Flecken zu identifizieren und in
der Folge die entsprechenden Erkenntnisse in
die Planung der eigenen bzw. der kooperativen
Schulentwicklung zu integrieren.

In der dritten Erhebungsphase 2022 wird
die Online-Befragung zur Umsetzung der
Kompetenzorientierung (Einschitzung durch
Lehrpersonen) sowie die Aufgabenanalyse
von Lernaufgaben der interviewten Lehr-
personen (Expertenbeurteilung) wiederholt
(analog zur ersten Erhebungsphase 2020). Die
entsprechenden Erkenntnisse werden aufde-
cken, inwiefern und in welchen Aspekten in
den letzten zwei Jahren die Kompetenzorien-
tierung in der Schulpraxis weiterentwickelt
werden konnte.
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Jungmann, T., Miosga, C. & Neumann, S.
(2021). Lehrersprache und Gespréchsfiithrung
in der inklusiven Grundschule. Miinchen:
Verlag Ernst Reinhardt. 172 Seiten.

ISBN 978-3-497-03030-9

Lehrpersonen gestalten und steuern mit ihrer
Sprache nahezu 70 Prozent des Unterrichts.
Die Auseinandersetzung mit der eigenen Leh-
rerinnen- und Lehrersprache und bewusster
Gesprichsfithrung ist daher fiir die Professi-
onalisierung aller Lehrkrifte unausweichlich.
Dieses Praxishandbuch vermittelt ein multi-
modales Konzept der Lehrerinnen- und Leh-
rersprache, die paraverbale, nonverbale und
verbale Mittel umfasst, anschaulich und pra-
xisnah. Die konkrete Umsetzung wird neben
dem Unterrichtsgesprach auch im sprach-
sensiblen Fachunterricht sowie im sprach-
therapeutischen Unterricht illustriert und
thematisiert. Dariiber hinaus widmet sich das
Buch der Férderung des multimodalen Kom-
munikationsverhaltens von Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderen Forderbedarfen im
sprachlichen, kognitiven und sozial-emotio-
nalen Bereich im Unterricht.

Gamper, ., Hovelbrinks, B. & Schlauch, J.
(Hrsg.) (2022). Lockdown, Homeschooling
und Social Distancing - der Zweitspracher-
werb unter akut verdnderten Bedingungen
der COVID-19-Pandemie. Tiibingen: Narr
Francke Attempto Verlag. 270 Seiten.
ISBN 978-3-8233-8494-6

Lockdown-Strategien in der COVID-19-Pan-
demie fithren vielerorts zur Verlagerung von
Unterricht ins Digitale und Private. Dies bringt
verdnderte Lernbedingungen mit sich, die
besonders fiir Neuzugewanderte mit geringen
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Deutschkenntnissen eine Herausforderung
darstellen. Sowohl im Schulkontext als auch in
der Erwachsenenbildung miissen sie sprach-
liches und fachliches Wissen in mdglichst
kurzer Zeit autholen, um einen Anschluss an
das Regelsystem zu schaffen und sich gesamt-
gesellschaftlich verorten zu konnen. Die aktu-
elle Pandemiesituation fordert Lernende und
Lehrende nun in besonderer Weise heraus.
Der Sammelband verfolgt das Ziel, coronabe-
dingte Verdnderungen in zweitsprachlichen
Lehr-Lern-Prozessen in den Fokus zu riicken.
Forschende und Multiplikatorinnen und Mul-
tiplikatoren tragen dazu aktuelle empirische
Erkenntnisse zusammen und stellen sie fiir
Forschung, Bildung und Bildungspolitik zur
Diskussion. Im Zentrum stehen Perspektiven
auf Schulunterricht und Schulentwicklung
fir zugewanderte Schiilerinnen und Schii-
ler, deren Sprachentwicklung sowie digitale
Lehr-Lernprozesse im Zweitsprachenerwerb
erwachsener Menschen.

Kainhofer, J. & Riickl, M. (Hrsg.) (2022).
Sprache(n) in pidagogischen Settings. Berlin-
Boston: De Gruyter. 294 Seiten.

ISBN 978-3-11-078463-3

Der sprachen- und bildungsstufentibergrei-
fend angelegte Band stellt Heterogenitat
als Merkmal padagogischer Settings in den
Fokus und geht der zentralen Frage nach, wie
der mehrsprachigen Lebenswirklichkeit in
einem an der Bildungssprache Deutsch ori-
entierten System entsprochen werden kann.
Die Beitrage spiegeln die vielfaltigen Aus-
gangslagen, Bedarfe und Perspektiven wider,
die den deutschsprachigen Raum prégen.
Dabei werden Ausbaupotenziale von Sprach-
forderung ebenso untersucht wie Faktoren
und Facetten einer entwicklungsadidquaten
Forderung von Deutsch als Bildungssprache,
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Gelingensbedingungen fiir Sprachaneignung
im Kontext herkunftsbedingter Mehrsprachig-
keit und integrative Ansitze zum gesteuerten
(Mehr-)Sprachenerwerb. Durch die Biinde-
lung dieser inhaltlich und methodisch brei-
ten Themenfelder zu den vier Schwerpunkten
Bildungssprache Deutsch, herkunftsbedingte
Mehrsprachigkeit, Fremdsprachenerwerb und
Sprachférderkompetenzen kénnen Befunde
und Handlungsempfehlungen fiir Bereiche
zusammengefithrt werden, die fiir ange-
wandte Linguistinnen, Sprachlehrforschende,
Sprachendidaktiker, Lehrkriftebildnerinnen
und Padagogen ebenso relevant sind wie fiir
Entscheidungstragerinnen und -trager in mit
Sprache befassten Institutionen.

Natarjan, R. (2021). Sprache - Bildung -
Geschlecht. Interdisziplindre Ansdtze in
Flucht- und Migrationskontexten. Wiesbaden:
Springer. 592 Seiten. ISBN 978-3-658-28340-7

Um eine vorurteilsbewusste Bildungsland-
schaft aktiv mitzugestalten, sind bundes-
deutsche Entwicklungen beziiglich Neuzu-
wanderung, Sprachen und Gender global
einzuordnen und zu vergleichen. In sechs
Buchteilen melden sich Stimmen und Erfah-
rungswerte aus den Sprach-, Erziehungs- und
Sozialwissenschaften und wollen der migra-
tionsgesellschaftlichen Komplexitdt gerecht
werden. Eine richtungsweisende Gesell-
schaftsanalyse eroffnet das Sammelwerk, das
von einer Einleitung sowie einem Kommen-
tar eingerahmt wird und 25 Beitrdge enthilt.
Dieses interdisziplinire Werk versteht sich
als Fortfithrung von ,,Sprache, Flucht, Migra-
tion“ (2019) und nimmt sich der Schnittfelder
Mehrsprachigkeit, Geschlechterverhiltnisse
sowie Menschenrechte in Flucht-, Migrations-
und Bildungskonstellationen an.

. journal fiir schulentwicklung

Nolte, B. & Wampfler, P. (2021). Eine Schule
ohne Noten: neue Wege zum Umgang mit
Lernen und Leistung. Bern: hep. 136 Seiten.
ISBN 978-3-0355-1966-2

»Erinnern Sie sich daran, wie Sie lesen gelernt
haben? Oder jonglieren? Programmieren,
kochen, joggen oder fischen? Wenn ja, dann
sind damit sicher auch Erinnerungen an Fehl-
schlége, Erfolgserlebnisse und Freude iiber das
eigene Konnen verbunden. Aber wohl kaum
Bewertungen. Wirksame Lernprozesse haben
viel mit Entwicklungen, Forderung, Fehler-
kultur und Kompetenzerleben zu tun - und
praktisch nichts mit Bewertungen. Féllt der
fiinfte Ball beim Jonglieren immer und immer
wieder auf den Boden, dann wissen wir, dass
wir unser Ziel noch nicht erreicht haben. So ist
es mit allem nachhaltigen Lernen: Wer wirk-
lich lernt, holt sich in den richtigen Momen-
ten Riickmeldungen ein, denkt tiber das eigene
Lernen nach - aber weifd letztlich selbst, ob
und wann die gesetzten Ziele erreicht sind.“
(S.9)

Noten sind beim Lernen in der Schule sehr
préasent. Sie bestimmen, was gelernt wird und
wie gelernt wird. Das ist fatal: Die Notenfixie-
rung erschwert sinnstiftendes Lernen. Leis-
tungsbewertungen mit Noten belasten den
Lernprozess. Die Griinde fiir die Notengebung
sind fadenscheinig und tberholt, trotzdem
wird daran festgehalten. Langst gibt es sinn-
volle Alternativen. Das Buch zeigt Wege fiir
einen Unterricht ohne Noten auf. Und nicht
zuletzt sind Noten in ihrer Form auch Kom-
munikation, Codierung von Aussagen tiber
Leistung (im besten Fall) - wie kann denn
auch noch tiber Leistung gesprochen werden
an Schulen?

3/22-59




Service

Ifsler, R., Kaenders, R. & Stomporowski, S.
(Hrsg.) (2022). Fachkulturen in der Lehrerbil-
dung weiterdenken. Géttingen: V&R Unipress.
594 Seiten. ISBN 978-3-8471-1434-5.

In Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche und
besonderer Herausforderungen wird die
Bedeutung von Schule und Bildung in beson-
derem Mafle sichtbar. Nicht erst die Corona-
Pandemie fordert vom Beruf der Lehrerin und
des Lehrers die stindige Bereitschaft zur Ver-
anderung, Neuanpassung und Selbstreflexion.
Diese Festschrift zum zehnjahrigen Bestehen
des Bonner Zentrums fiir Lehrerbildung leistet
aus den Disziplinen heraus einen Beitrag zur
Weiterentwicklung und Diskussion iiber die
Zukunft der Lehrerbildung. Die Beitrdge sind
Spiegelbild einer breit aufgestellten Facherkul-
tur, die als Merkmal und Anspruch zugleich
die Bonner Lehrerbildung auszeichnet. Sie
eroffnen ein vielfiltiges Spektrum an Perspek-
tiven, die sich in fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen sowie bildungswissenschaft-
lichen und berufspadagogischen Betrachtun-
gen entfalten. Dabei geht es u. a. auch um
Fachkulturen als Sprachkulturen oder um
sprachliche Variationen in der Sekundarstufe
I (,Wahrnehmen - Reflektieren — Bewerten®).

Aktuelle Neuerscheinungen

Ahrbeck, B., Fickler-Stang, U., Lehmann, R.
& Weiland, K. (2021). Anfangserfahrungen
mit der Entwicklung der inklusiven Schule in
Berlin. Eine explorative Studie im Rahmen
von Schulversuchen. Miinster: Waxmann.
280 Seiten. ISBN: 978-3-8309-4410-2

Die gemeinsame Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Behinderung stellt
ein anspruchsvolles Unterfangen dar, das sorg-
faltig geplant und evaluiert werden muss, um
allen Kindern chancengleiche Bildungsmog-
lichkeiten bieten zu konnen. Der sogenannte
AiBe-Bericht gibt mégliche Antworten auf
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diese dringenden Fragen der Inklusion. Als
Langzeitstudie leistet er einen Beitrag zu den
wichtigen Debatten iiber die Gestaltung inklu-
siver Bildung in Berlin und dariiber hinaus.
Durch die umfingliche wissenschaftliche
Begleitung des Prozesses fiir eine gelingende
Inklusion werden dabei bereits etablierte/
eingerichtete Schulversuche untersucht und
Gelingensaspekte einer gemeinsamen Beschu-
lung unter verschiedenen Ausgangsbedingun-
gen bestimmt.

Griitzmacher, L. (2022). Ergebnisqualitit und
Ergebnisgleichheit von Schulen. Operationa-
lisierung und Konsistenz von Schuleffekten.
Empirische Erziehungswissenschaft, Band 79.
Miinster: Waxmann. 242 Seiten.

ISBN 978-3-8309-4488-1

Dieser Band beschiftigt sich mit der Effekti-
vitat von Schulen, einem zentralen und viel
diskutierten Gegenstand der empirischen Bil-
dungsforschung. Dabei wird zwischen Ergeb-
nisqualitdt und Ergebnisgleichheit differen-
ziert. Wahrend sich Ergebnisqualitit auf das in
Bezug auf Ergebnisqualitétskriterien erreichte
Niveau von Schulen bezieht, nimmt Ergebnis-
gleichheit auf Effekte von Differenzkategorien
innerhalb von Schulen Bezug. Im Mittelpunkt
der schultheoretischen Uberlegungen steht
das Thema der Kriterienauswahl. Darauf auf-
bauend werden durch komplexe empirische
Modellierungen vielfiltige Befunde bereit-
gestellt, um Kriterien zu operationalisieren
sowie die Eignung der Messinstrumente und
die Generalisierbarkeit von Schuleffekten zu
priifen.
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Habicher, A., Schratz, M. & Wagenitz, A.
(2022). Zukunft Schule. Theoretische Ansitze
und Praxisbeispiele zu neuen Lernwelten und
Trends in der schulischen Bildung. LehrerIn-
nenbildung gestalten, Band 13, Miinster: Wax-
mann. 202 Seiten. ISBN 978-3-8309-4450-8

Schule braucht einen Modernisierungsschub
und das nicht erst seit Corona. Doch welche
Anstof3e braucht es konkret? Welche Inhalte
sollten wie gelehrt werden, um junge Men-
schen angemessen auf anstehende gesell-
schaftliche Anforderungen vorzubereiten? Mit
einem moglichst breiten Ansatz, der Perspek-
tiven der Arbeitsmarktentwicklung, Digitali-
sierung, Bildungsteilhabe sowie Genderlead
beleuchtet, will der Band ,,Zukunft Schule® des
Zentrums fiir LehrerInnenbildung Antworten
auf diese Fragen geben.

Kruschel, R. (2021). Inklusionsorientierte
Schulentwicklung in der Praxis. Einblicke in
den pddagogischen Umgang mit Heterogeni-
tit. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
248 Seiten. ISBN: 978-3-8340-2112-0

Inklusion ist seit einem Jahrzehnt eine der zen-
tralen Leitideen fiir die Entwicklung deutscher
Schulsysteme. Dieser Vision zu folgen, heift
Schule so zu gestalten, dass sie die Vielfalt der
Lernenden willkommen heif3t und dabei die
individuellen Fahigkeiten, Bediirfnisse und
Rechte aller Kinder und Jugendlichen wahr-
nimmt sowie respektiert. Aufgrund der langen
Tradition des ,,Sortierens® und ,, Aussonderns®
in deutschsprachigen Schulsystemen ist der
Weg zur Inklusion eine grofie Herausforde-
rung fiir alle im padagogischen Bereich titigen
Personen, der es sich aufgrund der menschen-
rechtlichen Verpflichtung aber zu stellen gilt.

Das vorliegende Buch prasentiert Inter-
views mit Akteurinnen und Akteuren aus
zehn Schulen sowie einer Schulentwicklungs-
begleiterin, die in den Gesprichen tiber die
praktischen Chancen und Herausforderungen
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ihrer inklusionsorientierten Schulentwick-
lungsprozesse reflektieren. Sie sprechen dar-
tiber, welche Ansitze und Konzepte hilfreich
auf ihrem Weg waren, wie sie Schritt fiir
Schritt ihren Unterricht und/oder ihre Schule
umgestaltet haben und welche Barrieren es zu
tiberwinden galt. Denn alle in diesem Buch
versammelten Schulen arbeiten im Schulsys-
tem Sachsens und damit quasi unter erschwer-
ten Bedingungen: Das Bundesland féllt im
deutschlandweiten Vergleich eher durch sein
zuriickhaltendes inklusionsbezogenes Vor-
gehen auf. Mit umso mehr Kreativitat, Mut,
Kraft und padagogischer Expertise haben sich
die hier versammelten Schulen auf den Weg
gemacht.

Dieses Buch ist daher eine praxisnahe Inspi-
ration fiir alle Pidagoginnen und Padagogen,
die auf dem Weg zur Inklusion den néchsten
Schritt gehen wollen. Es ist eine Kraftquelle fiir
alle, die Schule verandern wollen.

Lindenberg, T., Schircks, A. D. & Hecker,
E, (2021). Fit for Leadership 4.0. Mut zum
Wandel mit GRID. Miinster: Waxmann.
362 Seiten. ISBN 978-3-8309-4436-2

Wie hat die Welt sich doch innerhalb kurzer
Zeit verandert! Einerseits forciert Industrie
4.0 - durch Komplexitit, hohen Verande-
rungs- und Handlungsdruck - die digitale
Transformation und Chancen in jeder Orga-
nisation. Die Mirkte sind vielerorts volatil,
neue Geschiftsmodelle und Innovationen
sind gefordert — Investitionen in Technik, Inf-
rastruktur und Weiterbildung werden beno-
tigt. Andererseits hat nicht zuletzt die Corona-
Pandemie als ,,Storenfried aller Menschen® zu
einem unsichtbaren, aber splirbaren Banner
der Unsicherheit gefiihrt.

Weitermachen wie bisher ist keine Option.
Selbst an Fithrungskrifte und deren Teams
haben sich die Anforderungen immens ver-
andert. Alle miissen sich quasi neu erfinden,
um in ihrem Beruf fit zu bleiben - eingebettet
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in eine leistungsfihige und lebenswerte
Unternehmenskultur.

,Fit for Leadership 4.0 - Mut und Wandel
mit GRID 5 lautet die Antwort der Autoren
auf die genannten Herausforderungen. Das
GRID-Fithrungsmodell, quasi als Erbe zu den
bewdhrten Grundlagen von Robert Blake und
Jane Mouton, erfihrt eine praxisgerechte und
systematische Weiterentwicklung im Hinblick
auf die neuen Rahmenbedingungen.

Thomann, G., Anderegg, N., Kaap-Frohlich,
S. & Karrer, H.-P. (2021). Zwischen Expertise
und Fiihrung. Bern: hep. 144 Seiten.

ISBN: 978-3-0355-1208-3

Die Fithrung in Expertenorganisationen gilt
als komplexe und anspruchsvolle Aufgabe: Die
hochqualifizierten Mitarbeitenden fiihlen sich
eher der Profession als der Organisation ver-
pflichtet, und inhaltliche Fachexpertise wird
meist stiarker gewichtet als Fihrungsexper-
tise. Wie managen Fithrungskrifte in solchen
Kontexten Unerwartetes? Wie gestalten sie
individuelle und organisationale Entschei-
dungsprozesse? Und welche Chancen und
Herausforderungen ergeben sich durch unge-
wohnliche Fithrungslaufbahnen? Anhand von
Erfahrungsberichten und wissenschaftlichen
Erkenntnissen werden solche Fragen aus der
Perspektive von Gesundheits- und Bildungs-
organisationen diskutiert.

Wilmers, A., Achenbach, M. & Keller, C.
(Hrsg.) (2021). Bildung im digitalen Wandel:
Organisationsentwicklung in Bildungseinrich-
tungen. Miinster: Waxmann. 192 Seiten.
ISBN 978-3-8309-4455-3

Fiir die Umsetzung von Konzepten zur digi-
talen Bildung spielt der Prozess der Organi-
sationsentwicklung eine entscheidende Rolle.
Organisationsentwicklung setzt in Bildungs-
einrichtungen an mehreren Ebenen an und
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zielt auf Verdanderungen in den Bereichen
technische Infrastruktur, strategische Planung,
Management, Kompetenzférderung und Aus-
gestaltung neuer Lernumgebungen. Entspre-
chend stellt der Gesamtprozess der Organisa-
tionsentwicklung grofie Anforderungen an die
Leitungen von Bildungseinrichtungen, die die
Digitalisierung idealerweise als ihre Kernauf-
gabe betrachten, Strategieprozesse anstofSen,
als Gemeinschaftsprojekt in der Einrichtung
verankern und die Umsetzung einzelner Maf3-
nahmen begleiten.

Die verschiedenen Beitrige betrachten
diese Veranderungsprozesse in den Sektoren
Bildung in Kindheit, Jugend und Familie, all-
gemeinbildende Schule, Lehrkrifteausbildung,
in der Berufsbildung sowie der Erwachsenen-
und Weiterbildung und stellen - bei unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung - aktuelle
Entwicklungen der Forschung in Form von
Critical Reviews zusammen. Dieser Sammel-
band mit fiinf Reviews zur Organisations-
entwicklung und Digitalisierung sowie einer
Darstellung und Diskussion der methodi-
schen Vorgehensweise ist der zweite Teil einer
mehrteiligen Reihe mit Reviews zur Digitali-
sierung in der Bildung, deren Anliegen es ist,
aktuelles Forschungswissen zu synthetisieren
und zu strukturieren.
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Anja Sieber Egger & Gisela Unterweger

Kompetent oder zu erziehend?

Schulische Adressierungen
von Eltern in unterschiedlichen
soziookonomischen Kontexten

Dass Eltern fiir die Schule wichtig sind, wissen die Mitarbeitenden der Bildungsinstitu-
tionen schon lange. Die erste Begegnung zwischen Eltern und Schule ist der Eintritt in
den Kindergarten, oft im Rahmen eines Elternabends. Wie werden Eltern angesprochen
und adressiert, welche Annahmen iiber Eltern verraten die Elternabende, wenn genauer

hingeschaut wird?

Einleitung — das Verhaltnis
zwischen Schule und Elternhaus

In diesem Beitrag blicken wir auf Verhiltnis-
bestimmungen von Schule und Elternhaus,
wie sie sich in einer ethnografischen Lang-
zeitforschung gezeigt haben. Von besonde-
rem Interesse ist die Ausgestaltung des ersten
Kontakts zwischen schulischen und familialen
Akteurinnen und Akteuren im Zuge der Ein-
schulung von Kindern. Fiir den vorliegenden
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Beitrag werden dabei insbesondere die
Adressierungen von Eltern als Erziehungsbe-
rechtigte durch schulische Akteurinnen und
Akteure in den Mittelpunkt geriickt. Diese
sind speziell aufschlussreich, wenn es darum
geht, den impliziten Normen und Vorstellun-
gen beziiglich der elterlichen Unterstiitzung
schulischer Anliegen auf die Spur zu kommen,
welche in Schulen wirkmachtig werden. Denn
auch wenn in der padagogischen Literatur der
Begriff der ,Erziehungspartnerschaft® seit
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einiger Zeit Konjunktur hat und die Idee einer
Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus
auf Augenhohe markieren soll (vgl. kritisch
dazu Betz, 2015; Betz et al., 2017), zeigt sich
das Zusammentreffen dieser beiden Bereiche
in der Realitét in hohem Maf3 als spannungs-
geladen und eingebettet in gesellschaftliche
Machtverhaltnisse.

Der vorliegende Beitrag fragt also, wie die
Schule als bedeutsame staatliche Institu-
tion (Gilliam et al., 2017) den Beginn von
Schullaufbahnen gestaltet. Dieser Anfang
findet in weiten Teilen der Schweiz mit dem
obligatorischen Schuleintritt in die Kinder-
gartenstufe zwischen dem vierten und dem
finften Geburtstag der Kinder statt.

»» Von diesem Moment an sind
Schule und Familie zentrale
Lebensbereiche im Alltag der
Kinder und werden unweigerlich
in einen engen Zusammenhang

gebracht.

Dieser Ubergang von der primiren zur
sekundiren Sozialisation erzeugt viele unter-
schiedliche Kontakte zwischen schulischen
und familialen Akteurinnen und Akteuren.
Bemerkenswert ist, dass die Eltern der Bezie-
hung zur Institution Schule nicht auswei-
chen koénnen; sie erfolgt mit der Schulpflicht
unter staatlichem Zwang. Dieser erzeugt fiir
die Etablierung einer funktionierenden, auf
Vertrauen aufbauenden Beziehung zwischen
Schule und Eltern eine schwierige Ausgangs-
lage (Oevermann, 1996). Den Kindergar-
ten-Lehrpersonen schien dies in unseren
Forschungsfeldern - drei Kindergérten in
unterschiedlichen sozialraumlichen Lagen —
bewusst zu sein. Sie versuchen, fiir den Aufbau
der Beziehung zu den Eltern gerade nicht
den Zwangscharakter in den Vordergrund
zu riicken - ganz im Unterschied zuweilen
zu den Schulleitungen. Viel eher dominiert
in der direkten Ansprache der Eltern durch
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die Lehrpersonen der sanfte Druck in Rich-
tung Kooperation: Die Eltern wurden wie-
derholt um Unterstiitzung gebeten, zu Beginn
hdufig in schriftlicher Form, spéter dann
auch miindlich. Es sind allerdings gerade der
unterschiedlich ausgepréigte Zwangscharak-
ter und die unterschiedlichen Spielformen
des Einsatzes von Macht, welche uns in der
detaillierten Analyse der Einschulungsphase
der drei untersuchten Forschungsfelder auf-
gefallen sind. Auf der Grundlage einer Ana-
lyse der Adressierungen vonseiten Schule
gegeniiber Eltern und Familien konnen wir
an dieser Stelle festhalten, dass im privilegier-
ten Kontext ungleich subtiler auf die Eltern
zugegangen wird als in den beiden weniger
privilegierten Forschungsfeldern. Fiir die Dis-
kussion dieser vielleicht provokativ anmuten-
den Aussage fithren wir zunichst die theoreti-
schen und methodologischen Primissen des
Projekts aus. Vor diesem Hintergrund blicken
wir dann anhand unserer ethnografischen
Beobachtungen auf die Art und Weise, wie
genau die Eltern in den drei Kindergérten von
den schulischen Akteurinnen und Akteuren
angesprochen werden. In der Zusammen-
schau betrachten wir die Frage der Adressie-
rung der Elternschaften als Kollektive.

Theoretische Pramissen und
empirische Basis

Die Grundlage des Beitrags bildet eine auf
drei Jahre angesetzte Schulethnografie, die im
Rahmen des SNF-Forschungsprojekts ,,Kinder,
die auffallen’ durchgefithrt wurde. Darin
wurde der Frage nachgegangen, wie Lehr-
personen zwischen Kindern unterscheiden
und wie, auf der Grundlage welcher Normen,
Subjektpositionen von Kindern ausgehandelt
werden. Grundlagentheoretisch ist das Projekt
in der Praxistheorie verortet, mit einem Fokus
auf dem Konzept des ,,doing difference” (West
& Fenstermaker, 1995; Hirschauer, 2014), das
davon ausgeht, dass Unterschiede in Praktiken
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hergestellt werden und nicht einfach gegeben
sind. Erganzt wird diese Theorie mit Judith
Butlers Uberlegungen zu Normen der Aner-
kennbarkeit (2001, 2014).2 Butler setzt voraus,
dass die Subjektwerdung {iber Prozesse der
Anerkennung erfolgt und dass dabei gesell-
schaftliche Normen wirksam werden. Aner-
kennung wird im Sinne Butlers nicht als
(moralische) Anforderung an die pédago-
gische Praxis verstanden, sondern als Aus-
gangsbedingung fiir die Subjektivierung von
Kindern als Schiilerinnen und Schiilern (vgl.
dazu auch Sieber Egger, Unterweger & Kaiser,
2021) sowie auch als Ausgangsbedingung fiir
die Subjektivierung von Eltern als Eltern von
Schiilerinnen oder Schiilern (ausfithrlicher in
Sieber Egger & Unterweger, 2019).

» Um ein solches Verhandeln
von Anerkennung empirisch
zugénglich zu machen, schla-
gen Reh und Ricken (2012) das
Konzept der Adressierung vor,
verstanden als verbale und non-
verbale Form der sozialen Posi-
tionierung, zu der sich Subjekte
verhalten missen.

Uber Praktiken der Adressierung wird Aner-
kennung in Interaktionen konkret realisiert.
Fir die Analyse von Anerkennungsver-
haltnissen mittels Adressierung eignet sich
das ethnografische Vorgehen mit seinen mul-
timodalen und multiperspektivischen Daten
besonders gut. Wir beriicksichtigen Beobach-
tungsprotokolle und Gespriachsmitschnitte
ebenso wie Felddokumente aus den erforsch-
ten Kindergérten. Letztere setzen sich zusam-
men aus so unterschiedlichen Dokumenten
wie Anmeldeformularen, Elternbriefen, Klas-
sen- und Hortlisten, diversen Listen fiir die
Einteilung der Kinder im Kindergartenalltag,
Liedtexten, Leitbildern, diversen behordlichen
Informationsbroschiiren (fiir Zahnpflege, fiir
Deutsch als Zweitsprache, Broschiire ,,Kinder
und Fremde“ etc.) oder architektonischen
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Plinen der Kindergartenrdume und des
Auflenbereichs. Fiir diesen Beitrag konzent-
rieren wir uns auf die miindlichen Adressie-
rungen durch Schulleitungen und/oder Lehr-
personen am ersten Elternabend in den drei
Forschungsfeldern.

Fiir die Forschung wurden drei sozio6kono-
misch unterschiedlich situierte Kindergérten
in einer Schweizer Grof3stadt ausgewéhlt. Der
Kindergarten Sonnwies wird von Kindern
aus wohlhabenden Familien besucht. Mit
Ausnahme einer Familie verfiigen sowohl
Viter als auch Miitter {iber eine akademische
Ausbildung und sind in prestigetrachtigen
Berufen positioniert (Wissenschaft, Kunst,
Beratung und Recht, global tdtige Konzerne
und Organisationen, Bildungsbereich). Die
»feinen Unterschiede“ (Bourdieu, 1982)
innerhalb dieses gut situierten Milieus fehlen
allerdings nicht. Die unterschiedliche Posi-
tionierung der Familien ldsst sich mit der
Etablierten- Auflenseiter-Figuration von Elias
und Scotson (1993) treffend umschreiben: Es
gibt alteingesessene Familien, die seit Gene-
rationen im Quartier leben und clanahnliche
Strukturen aufweisen. Hinzu kommen neu
zugezogene Familien, hidufig so genannte
Expats,® die im Quartier eher eine Auflen-
seiterposition einnehmen. Die Familienspra-
chen der Kinder spannen sich von Schweizer-
deutsch tiber Deutsch, Russisch und Englisch
bis Spanisch. Die letzte Sprache weist auf eine
Ausnahme in der Kindergartenklasse hin: Es
handelt sich um ein Madchen, dessen in die
Schweiz migrierten Eltern Hausangestellte bei
einer der etablierten Familien des Quartiers
sind. Der Kindergarten Auelihof befindet sich
im Gegensatz zum Kindergarten Sonnwies in
einem ehemals klassischen Arbeiterquartier,
das seit Kurzem einen Gentrifizierungspro-
zess durchlauft. Die Kinder stammen (noch)
mehrheitlich aus wenig privilegierten Her-
kunftsfamilien, einige aus der Mittelschicht.
Zwei Drittel der Familien der Kinder weisen
Migrationserfahrung* auf, wenngleich nicht
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wenige der Familien das Schweizer Biir-
gerrecht erworben haben. Diverse Her-
kunftslinder finden sich auf der Liste der
Kindergartenklasse: postjugoslawische Nach-
folgestaaten, Albanien, Sri Lanka, Thailand,
Libanon, Tiirkei etc. Zwei Drittel der Eltern
sprechen wenig bis kein Deutsch. In beruf-
licher Hinsicht fehlen auch hier die ,feinen
Unterschiede® nicht: Eltern, die selbststdndig
tétig sind in sogenannten ,ethnic businesses®
(bspw. Reisebiiro, Kiosk, Beauty-Salon oder
ahnliches), und Eltern, die in Niedriglohn-
berufen arbeiten. Aber es finden sich auch
Studierende, Musikerinnen sowie Gelegen-
heitsarbeitende in der Elternschaft.

Der dritte Kindergarten schlieflich, den
wir hier Wiesengrund nennen, befindet sich
in einem stddtischen Auflenbezirk, der als
»Problemviertel“ gilt. Das Viertel kann mit
Vertovec (2007) als super-divers beschrieben
werden, es ist geprigt von einer migrantischen
Bevélkerung in haufig prekdren Arbeitsver-
hiltnissen und unterprivilegierten Wohnver-
hiltnissen. Dies reflektiert sich deutlich in der
Zusammensetzung der Kindergartenklasse,
wenn man die Familiensprachen als Indiz
heranzieht. Von allen Kindern sprechen zwei
zuhause (auch) Schweizer Dialekt, ansons-
ten werden insgesamt 16 Familiensprachen
gesprochen. Viele Eltern sind in Tieflohnjobs
tatig, es gibt einige von Armut, Arbeitslosig-
keit und héiuslicher Gewalt (und den damit
verbundenen behordlichen Interventionen)
belastete Familien.

Wie sich das Zusammentreffen zwischen
Familien und der staatlichen Institution
»Schule in den drei Forschungsfeldern aus-
gestaltet, wird nun iiber die Analyse von
Interaktionen an Elternabenden detailliert
diskutiert.
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Empirische Einblicke: Das
Einfordern elterlicher Mithilfe zu
Beginn der Schullaufbahn

Wir mdéchten unsere empirischen Einblicke
mit dem Kindergarten ,Wiesengrund* starten.
In der ersten Schulwoche des neuen Schuljah-
res werden die Eltern zum Elternabend einge-
laden. Nach einer knappen Begrifiung durch
einen der Schulleiter er6ffnet bemerkenswer-
terweise die Schulsozialarbeiterin den Infor-
mationsreigen. Sie prisentiert nach der Begrii-
Bung ihr umfassendes Beratungsangebot fiir
alle, fiir Kinder, Eltern ,und sonst Personen
aus dem Quartier® Sie fithrt Kurse auf, die sie
vermitteln kann, und ergénzt: ,,Falls Sie sonst
Fragen hitten zu Finanzen, Sozialhilfe, wo wie
was, da kann ich Thnen meistens auch weiter-
helfen.“ Uber den Umstand, dass die Sozial-
arbeiterin ihr Angebot als Erste prasentiert,
sowie iiber die inhaltlichen Ausfithrungen
dazu werden die anwesenden Eltern bereits
in einer spezifischen Art und Weise adres-
siert, ndmlich als potenzielle Nutzerinnen und
Nutzer diverser Angebote, die als gut, giinstig,
niederschwellig und vertrauensvoll (Schwei-
gepflicht) prédsentiert werden. Mit dieser
Inszenierung normalisiert die Schulsozialar-
beiterin, dass die Anwesenden Unterstiitzung
brauchen, ihnen das entsprechende Wissen
tiber grundlegende Angebotsstrukturen fehlt
(bspw. zur Freizeitgestaltung) oder sie sogar
bediirftig sind (Finanzen & Sozialhilfe). Nach
der Sozialarbeiterin iibernimmt der zweite
Schulleiter das Wort, ohne explizite Begrii-
flung und Vorstellung seiner selbst:

»Ihr Kind darf jetzt in den Kindergarten, res-
pektive es muss jetzt in den Kindergarten.
Bei uns ist ja Schulpflicht. Das heifst einer-
seits, die Stadt muss Ihnen den Kindergarten
anbieten, aber Sie miissen Ihr Kind auch in
den Kindergarten schicken.“ (Elternabend
Wiesengrund, August 2016)
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Hatte die Sozialarbeiterin zuerst die Rechte
der Eltern auf Unterstiitzung, Begleitung und
Beratung durch schulische oder mit der Schule
verkniipfte Angebote angesprochen, werden
hier sehr deutlich und sehr basal die Pflichten
der Eltern (und damit der Kinder) themati-
siert: Das Kind muss in den Kindergarten.
Mit der lapidaren Bemerkung ,,Bei uns ist ja
Schulpflicht® konstruiert der Schulleiter impli-
zit eine auf Differenzen basierende Gegen-
iiberstellung - ,,bei uns vs. nicht bei uns“ und
damit: wir und die anderen. Er adressiert so
die anwesende Elternschaft latent als nicht-
zu-uns-gehorend und als zu Instruierende in
Bezug auf alle Regeln, die fiir das konstruierte
Wir gelten. Der Schulleiter fahrt mit weite-
ren direkten Anweisungen fort, was allfillige
Abwesenheiten von Kindern anbelangt. Er
nimmt Bezug auf die sogenannten Jokertage,
mittels denen Eltern ihre Kinder begriin-
dungsfrei aus der Schule nehmen kénnen:

~Es geht auch darum, Sie haben zwei Tage
zur Verfiigung und nicht drei, das ist auch
auf diesem Formular festgehalten, das gibt
es bei der Lehrerin, und wenn Sie das dritte
Mal kommen, dann werden Sie héren, das
geht leider nicht.*

Und schlief3lich formuliert er an einem Bei-
spiel noch einmal ganz konkret ausbuchsta-
biert ein Begehren, das die Schule ablehnen
muss:

~Wenn man jetzt am Montag schon fliegt vor
den Ferien, weil da der Flug billiger ist, wenn
man mit dieser Begriindung kommt, dann
werden wir es ablehnen miissen.“

In der ganzen lingeren Passage des Schullei-
ters werden die anwesenden Eltern als Perso-
nen adressiert, die ihr Kind nicht oder nicht
im erforderlichen Maf} der Schule iibergeben
mochten, die sozusagen die Tragweite der
Schulpflicht noch nicht richtig erfasst haben.
Der mit der Schulpflicht einhergehende Zwang
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wird in aller Deutlichkeit ausgesprochen und
weist auf eine spezifische Adressierung der
Elternschaft als zu Erziehende.

In allen drei Kindergarten erfragen die Lehr-
personen die E-Mail-Adressen und die Tele-
fonnummern der Eltern. Letztere sind zentral,
um den sogenannten ,,Telefonalarm® auslosen
zu konnen: Erkrankt eine Kindergartenlehr-
person oder kann ein geplanter Ausflug auf-
grund des Wetters nicht stattfinden, rufen die
Lehrpersonen die zuoberst auf der Liste auf-
gefithrten Eltern an, welche die Informationen
danach an die zweitaufgefithrten Eltern wei-
tergeben usw. usf. In den zwei Kindergirten
Auelihof sowie Sonnwies wurden deshalb am
Elternabend diese Angaben eingeholt. Dabei
zeigen sich interessante Unterschiede, die grob
mit ,direkter, 6ffentlicher Zugrift “ versus ,ver-
steckter, zuriickhaltender Zugriff“ umschrie-
ben werden konnen.

Im wenig privilegierten Kindergarten Auelihof
geriet die ganze Runde zu einem langfidigen,
offentlichen Abfragen der Telefonnummern
der Eltern. Die Kindergartenlehrpersonen
fragten die Eltern nach ,eurer Telefonnum-
mer“. Damit wurde nicht die Hoflichkeitsform
verwendet, was eigentlich in diesem Rahmen
zu erwarten gewesen wire, sahen sich die
Eltern und die Kindergartenlehrpersonen
doch zum ersten Mal. Ebenfalls bemerkens-
wert war die Vorgabe, jeweils die Telefonnum-
mer von Vater und Mutter zu nennen. Dies
scheint nicht zwingend notwendig zu sein;
schliissiger wire es, diejenige Nummer abzu-
fragen, unter welcher sicher immer jemand
erreichbar ist. Mit dem Rekurs auf Vater und
Mutter wird auf den Idealtyp der biirgerlichen
Kleinfamilie verwiesen, der andere familiale
Lebensformen wie Einelternfamilien oder das
Einbinden sorgebeauftragter Grofieltern als
Abweichung von der Norm konstruiert, wie
es an folgendem Beispiel ersichtlich wird: Zwei
Miitter werden vor versammelter Runde -
und ohne, dass sie dagegen Einspruch hitten
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erheben kénnen - als Alleinerziehende 6ffent-
lich bekannt gemacht:

Kindergartenlehrperson: Gibt es noch eine
zweite [Nummer] oder sind Sie mit dem
Kind?

Mutter von X: Alleine.
Kindergartenlehrperson: Okay, gut.
(Elternabend Auelihof, Juni 2016)

Das im Zitat aufscheinende direkte Abfragen
vor versammelter Runde pragt den Charakter
dieser Erstbegegnung in einer bestimmten
Art und Weise: Nicht nur wird die Mutter als
Alleinerziehende offentlich blof3gestellt, was
mit Stigmatisierung verbunden sein kann. Es
wird auch deutlich gemacht, dass der Informa-
tionsbedarf der Lehrpersonen hier prioritir
durchgesetzt wird. Beide Aspekte zusammen
vermitteln den Eindruck einer gewissen Riick-
sichtslosigkeit gegeniiber den Bediirfnissen der
Eltern.

Ganz anders zeigte sich die Situation im Kin-
dergarten Sonnwies. Der Zugriff dort lasst
sich als bedeutend sanfter und einfiithlsamer
beschreiben. Das Abfragen der Angaben war
eingebettet in zuriickhaltende, teilweise fast
schon entschuldigende Erklirungen, um
an die fiir den Kindergartenalltag wichtigen
Informationen zu kommen.

Kindergartenlehrperson: Ich gebe vielleicht
gerade noch schnell die Liste rum. Es gibt jetzt
hier eine solche Adressliste. Dann kénnen Sie
schauen, ob das draufsteht, was Sie draufha-
ben wollen. Wir haben diese jeweils rausge-
geben. Da sind auch die Namen drauf der
Eltern und wo sie wohnen und so. Alles, was
Sie nicht draufhaben wollen, was Sie nicht
rausgeben wollen, miissten Sie streichen.
(Kindergarten Sonnwies, Elternabend, Sep-
tember 2016)

Im Kontrast zum Auelihof wurden hier die
Eltern als kompetente Akteurinnen und
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Akteure adressiert, die iiber ihre eigenen
Daten und Angaben Verfiigungsgewalt haben,
die explizit (mit-)entscheiden konnen, was
sie wem mitteilen wollen und was nicht. Die
entsprechenden Daten wurden bereits am
Besuchstag eingefordert — dort aber ebenfalls
subtil und diskret (,Wenn Sie hier noch ausful-
len konnten ...“). Der Zwang der Datenerfas-
sung wird auf diese Weise stark abgemildert.
Auch wenn es fiir die Sonnwies-Eltern ebenso
unumginglich ist, ihre Angaben 6ffentlich zu
machen, wird die Macht, die fiir die Errei-
chung dieses Ziels eingesetzt wird, verschlei-
erter ausagiert. Es scheint, als brauchte es in
Sonnwies nicht viele Worte, sondern viel eher
subtile Zeichen, um die Eltern an ihre Koope-
rationspflichten zu erinnern.

Ein dhnliches Muster zeigt sich, wenn die
Vermittlung von Handlungsanweisungen in
Bezug auf die Organisation des Kindergar-
tenalltags genauer betrachtet wird. Gerade zu
Beginn des Schuljahrs ist aufféllig, wie sowohl
die Eltern als auch die Kinder in Bezug auf
Abldufe, Regeln, aber auch die richtigen Arte-
fakte instruiert werden: Welche ,Finken®
(Hausschuhe) sollen die Kinder in den Kin-
dergarten bringen? Wie wird der ,,Zniini®
(morgendliche Zwischenmahlzeit) organisiert
und woraus soll er bestehen? Was miissen die
Eltern tun, wenn ein Kind infolge Krankheit
nicht am Unterricht teilnehmen kann? Wie
werden die Geburtstage der Kinder gefeiert
und was braucht es fiir den Turnunterricht?
Im Kindergarten Wiesengrund wird viel
erkldrt und ausbuchstabiert — und dartiber
hinaus mit Bildern veranschaulicht. So wird
der ,,gesunde Zniini“ nicht nur mit Worten
erklart, sondern es werden auch Bildtafeln
mit Fotografien von in der Schule akzeptierten
Lebensmitteln gezeigt. Im Kindergarten Aue-
lihof nehmen die Ausfithrungen zur richtigen
materiellen Ausstattung der Kinder am Eltern-
abend sehr viel Raum und Zeit ein. Die Eltern
werden hinsichtlich des addquaten Verhaltens
mit einem belehrenden Ton instruiert. Dies
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sei hier am Beispiel des Turnens verdeutlicht:
Nachdem die Kindergartenlehrpersonen wah-
rend funf Minuten den Ablauf des Geburts-
tagsrituals erldutert haben, wird alles rund um
das Turnen ausgefiihrt: Vom richtigen Sport-
beutel - einen zum Zuziehen - iiber die rich-
tige Bekleidung - kurze Hosen und ein Leib-
chen - bis hin zur addquaten Fuflbekleidung.
Die Eltern werden instdndig gebeten, ihre
Kinder nie in Turnkleidern in den Kindergar-
ten zu schicken, weil sie lernen sollen, sich vor
dem Turnunterricht allein umzuziehen.

Im privilegierten Kindergarten Sonnwies
ist das Turnen am Elternabend selbst kein
Thema, und auch in Tiir- und Angelgespra-
chen mit den Eltern wird dessen Thematisie-
rung von den Forschenden nie beobachtet.
Die Information dazu, was es fiir das Turnen
braucht, wurde den Eltern vor Kindergarten-
beginn mit dem sogenannten ,Kindergarten-
ABC" brieflich zugeschickt. Diese Kindergar-
tenfibel beinhaltet von A bis Z alle wichtigen
Informationen: ,, Absenzen', ,,Finken’, ,,Lduse",
,Verhaltensregeln®, ,,Zniini“ - um nur einige
zu nennen. Unter ,,T'“ findet sich ein lapida-
rer, dreizeiliger Eintrag zur Turnausriistung.
Damit scheint die Sache im Kindergarten
Sonnwies erledigt zu sein. Nur kleine ,,Kor-
rekturen® dringen sich im Kindergartenalltag
dann noch auf, so zum Beispiel, wenn ein
Kind im Verlaufe des Schuljahres den Gym-
nastikschuhen entwéchst.

Schluss: Die kollektive
Adressierung von Eltern als
kompetente versus zu erziehende
Akteurinnen und Akteure

Auf einer inhaltlichen Ebene werden allen
Familien, unabhéngig von ihrem Wohnort,
dieselben Anforderungen in puncto Koor-
dination mit der Schule vermittelt. In der
detaillierten Analyse wird jedoch deutlich,
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dass die gleichen Inhalte nicht gleich vermit-
telt werden. Werden bei den Auelihof- und
Wiesengrund-Eltern am Elternabend basale
Pflichten und alltagliche Routinen ausfiihrlich
erldutert, weist man die Sonnwies-Eltern nur
subtil auf zentrale Abldufe hin. Diese Instruk-
tionen adressieren die Eltern unterschiedlich:
als einzuweisend bzw. als kompetent.

» Damit werden die Eltern als
bestimmte Personen in bestimm-
ten sozialen Positionen und

mit bestimmten Fahigkeiten
verstanden.

Folgen wir einem subjektivierungstheoreti-
schen Verstiandnis nach Butler (2001), werden
mit diesen Adressierungen Normen der Aner-
kennbarkeit performativ zur Geltung gebracht
und damit unterschiedliche Positionierungen
er6ffnet. Zum einen wird eine iibergeordnete
Norm der Unterstiitzung der schulischen
Anliegen durch die Eltern etabliert: Die Eltern
werden in allen drei Kontexten als Zustin-
dige angesprochen, wenn es darum geht, die
Kinder zu kompetenten Mitgliedern der Ins-
titution ,,Schule® (mit) zu erziehen — ohne die
Eltern geht es nicht. Aber diese iibergeordnete
Norm wird in ganz unterschiedlicher Weise
an die Eltern herangetragen. Im Kindergarten
Wiesengrund wird einerseits Begleitung und
Unterstiitzung fiir die Eltern angeboten, es
wird aber auch das Vorhandensein von grund-
satzlichen elterlichen Pflichten erlautert, als ob
dieses Fundament noch nicht selbstverstdnd-
lich und sozial geteilt wire. Im Kindergarten
Auelihof wird die Norm der Unterstiitzung
der Schule durch die Eltern als Norm einer
gefiigigen Elternschaft, welche die ihnen auf-
getragenen Pflichten erfillt, konkretisiert.
Im Kindergarten Sonnwies dagegen werden
die Souverinitit und die Selbstbestimmung
der Eltern als Norm etabliert. Es wird impli-
zit vorausgesetzt, dass die Eltern der Norm
der Unterstiitzung unaufgefordert gerecht
werden - sie wissen, wie der Hase lduft. Den
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unterschiedlichen Eltern-, Kollektiven® wird
damit eine je andere Form von Anerkennung
gleich zu Beginn des Schuljahres zuteil - sie
werden nur einmal mehr, 6fters weniger aus-
gepragt als vollwertige, ernstzunehmende
Akteurinnen und Akteure angesprochen. Dies
bedeutet, dass die Eltern in den drei Kontexten
unterschiedlichen schulischen Kulturen der
Zusammenarbeit begegnen.

Die gewdhlten Formen der Adressierung
mogen auf der einen Seite ihren praktischen
Nutzen haben und erhéhen unter Umstanden
die Aussicht auf eine erfolgreiche Koopera-
tion aus der Sicht der Lehrperson. Auf der
anderen Seite kann machttheoretisch argu-
mentiert werden, dass die unterschiedlichen
Formen der Adressierung dazu beitragen, die
bestehenden gesellschaftlichen Differenzlinien
zu verfestigen und unterschiedliche Anerken-
nungsverhdltnisse zu etablieren. Dies beson-
ders, wenn man bedenkt, dass die aus Indivi-
duen bestehende, iiberall in vielerlei Hinsicht
eben auch heterogene Elternschaft homoge-
nisierend angesprochen wird. Diese Adressie-
rungen subjektivieren Eltern pauschal als Kol-
lektiv (Alkemeyer, Brockling & Peter, 2018)
mit je unterschiedlichen zugeschriebenen
Eigenschaften (z. B. unterstiitzungsbediirftig
vs. kompetent): Eigenschaften, die potenziell
auch fiir die Wahrnehmung der schulischen
Sozialisation der Kinder Relevanz haben.
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Der Begriff ,Expat” steht fur ,Expatriate”. Damit
werden (Ublicherweise weile) gut ausgebildete
Menschen bezeichnet, die fiir eine bestimmte
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oder auch unbestimmte Zeit in anderen Landern
arbeiten (vgl. https://www.theguardian.com/glo-
bal-development-professionals-network/2015/
mar/13/white-people-expats-immigrants-migra-
tion (22.4.2022).

Haufig spricht man von ,Menschen mit Migrati-
onshintergrund”, ein Begriff, den wir vermeiden
wollen. Laut Akbaba (2017, S. 41 ff.) ist der Begriff
»Migrationshintergrund” meist mit einem zuge-
schriebenen Bedarf nach Integration verwoben.
Damit wird er zu einem Synonym fiir ,problem-
behaftete Migration”; er schlie3t bestimmte Her-
kunftslander ein- und andere explizit aus. Somit
ist es nicht zuféllig, dass in unserem Setting bei
den Kindern vom Kindergarten Auelihof von
,Kindern mit Migrationshintergrund” gesprochen
wird, bei den Kindern aus dem Kindergarten
Sonnwies hingegen nicht, auch wenn diese Mig-
rationserfahrung mitbringen. Dadurch wird eine
Zweiklassenmigrationserfahrung eingeftihrt. Wir
behelfen uns fur diesen Beitrag mit dem Begriff
»Migrationserfahrung” im Wissen darum, dass
die Probleme damit nicht behoben sind.
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Dr. phil,, Forschungszent-
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und Gesellschaft der Péda-
gogischen Hochschule
Ziirich. Forschungsschwer-
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Mit Sprache werden Wirklichkeiten geschaffen, veran-
dert und Weltansichten transportiert. Sprache ist ein
wunderbares Instrument der Vielfaltigkeit, aber auch
ein Wahrnehmungsgitter, das Teile der Realitit hervor-
hebt oder unsichtbar machen kann. Wie verhilt es sich
mit unserem téaglichen Sprachgebrauch in der Schule?
Sind wir uns der Bedeutung unserer Sprache immer
bewusst? Haben wir ein Bewusstsein dafiir, wie unsere
Sprache auch unsere Haltung widerspiegelt? Die Art, wie
in einer Schule mit oder iiber Lernende gesprochen wird,
kann als eine schulische Praxis gesehen werden, die iiber
die kulturellen Normen der Schule viel verrit.
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