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1 Einfiihrung

Die Frage, ob es Bildungsgerechtigkeit im Schulsystem und in schulischen Organisati-
onen gibt und wie sie hergestellt werden kann, erlebt spétestens seit den spaten 1990er
Jahren eine Hochkonjunktur im bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskurs.
Weit iiber den Bereich akademischer Forschung hinaus wird die Frage systemimma-
nenter Ungerechtigkeiten von Bildungssystemen im Nachgang der ersten PISA-Studie'
im deutschsprachigen Raum diskutiert (vgl. u. a. Meyer, Stalder & Matter, 2003;
Tillmann, 2008). Dieser Diskurs basiert auf dem Ergebnis internationaler Studien, dass
in Landern mit friih selektierenden Bildungssystemen, wie der Schweiz oder Deutsch-
land, grofle und nicht nur leistungsbezogene Ungleichheiten bestehen. Diese Unter-
schiede stellen das meritokratische Ideal einer gerechten, auf Leistungsunterschieden
basierenden Verteilung von Bildungschancen in Frage (Becker & Lauterbach, 2010;
Emmerich & Maag Merki, 2014). Zugleich werden die Themen Bildungsungleichheit
und Bildungsgerechtigkeit in der deutschsprachigen Bildungsforschung auf nationaler
Ebene untersucht. Gemif solchen Studien haben kontextuale und regionale Faktoren
eine Bedeutung fiir die Reproduktion von Ungleichheit in der Primarschule und fiir
den Ubergang in die weiterfithrende Schule (Bacher, Weiss, Wroblewski, Brizic &
Herzog-Punzenberger, 2006; Ditton, 2010; Kronig, 2007). Die Diskussion um Bil-
dungsgerechtigkeit hat sich im Anschluss an die PISA-Debatte zudem auf die Einfiih-
rung inklusiver Schulsysteme ausgedehnt. Tatsdchlich hat die Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention weitreichende Auswirkungen auf die Gestaltung von
Unterricht und Férderung im Schulzimmer (Heinrich, 2015).

Gerade weil der Begriff der Bildungsgerechtigkeit in bildungspolitischen Diskus-
sionen hdufig Verwendung findet, ist es von zentraler Bedeutung, ihn zu reflektieren
und zu analysieren. Diese Reflexion ist jedoch gemal Stojanov (2011, S. 15) selten
Teil wissenschaftlicher Analysen. Der Begriff der Bildungsgerechtigkeit wird je nach
ideologischer, politischer und paradigmatischer Weltanschauung verschieden konno-
tiert und teilweise unscharf verwendet (vgl. Kiinzle, 2011, S. 39). Nach der Prisenta-
tion der ersten PISA-Resultate nahm die Forderung nach Chancengerechtigkeit im
Bildungssystem geradezu inflationdre Ausmafle an und fand eine wenig differenzierte
Anwendung (ebd., S. 40). Theoretische Arbeiten verschiedener Bedeutungsdimensio-
nen von Bildungsgerechtigkeit (Giesinger, 2007; Heinrich, 2010; Stojanov, 2011)
konnen helfen, den Begriff zu schirfen und seinen Gebrauch auf eine solide, einheitli-
che Basis zu stellen. Diskutiert werden dabei verschiedene Bedeutungsalternativen des

1 Die OECD-Studie PISA (Programme for International Student Assessment) wird seit dem Jahr
2000 im Dreijahreszyklus im Bereich Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften durchge-
fiihrt.
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2 1 Einfiihrung

Verstindnisses von Bildungsgerechtigkeit. Ein weiterer Schritt, der bislang selten un-
ternommen wird, ist es, zu rekonstruieren, inwiefern sich solche Bedeutungsalternati-
ven von Gerechtigkeitskonzeption in der piddagogischen Praxis zeigen. Diese Frage
schlieft sowohl die deskriptive Ebene ein, sprich: was unter dem Begriff verstanden
wird, als auch die konjunktive Ebene, also wo der Ursprung dieses Verstdndnisses
liegt. Erst die Analyse solcher individueller oder auch geteilter Haltungen ermdglicht
die weitere Diskussion dariiber, wie sich verschiedene Gerechtigkeitskonzeptionen auf
den schulischen Alltag auswirken.

Es ist vor diesem Hintergrund ein Forschungsdesiderat, Konzeptionen von Ge-
rechtigkeit in der Bildung aus der Perspektive verschiedener Schulakteure auf den
Grund zu gehen. Gerechtigkeitskonzeptionen zeigen sich insbesondere in der Ausge-
staltung der Forderung und in der Organisation von Selektion. Dies griindet darin, dass
das Forderangebot einer Schule als Folge des Anspruchs von Gerechtigkeit gesehen
werden kann. Die Organisation der Selektion ist ein kritischer Gradmesser, inwiefern
diesem Anspruch Geniige getan wird. Werden Vorstellungen von Férderung und Se-
lektion im Schulkontext untersucht, bedingt dies eine Analyse von Akteurskonstellati-
onen und Adressierungen: Welche Akteure/Kollektive adressieren das Problem, wer
wird adressiert und zu wem wird dieser Jemand in der Adressierung gemacht (Balzer
& Ricken, 2010, S. 76)? Fiir die Rekonstruktion solcher Adressierungen gilt es, so-
wohl die Fremdreferenz (Wer wird adressiert?) als auch deren Verkniipfung mit der
Selbstreferenz (Was ist der Inhalt und wo liegt der Ursprung dieser Adressierung?) zu
untersuchen. Dabei darf jedoch nicht nur der einzelne Akteur fokussiert werden, viel-
mehr ist gerade im Zuge einer zunehmenden Autonomieiibergabe an die Einzelorgani-
sation Schule die organisationale Ebene in den Blick zu nehmen.

Diese zunehmende Autonomieiibergabe an die einzelnen Organisationen griinden
in der Erhohung einzelschulischer Gestaltungsspielriume als ein verbindendes Ele-
ment heterogener ,neuer® Steuerungsmodelle im deutschsprachigen Raum (Altrichter
& Maag Merki, 2010). Auf bildungspolitischer Ebene geht die Forderung nach mehr
Schulautonomie in der Schweiz seit Ende der 1990er Jahre mit der Einfiihrung geleite-
ter Primarschulen einher. Flachendeckend eingefiihrt wurden Schulleitungen auf Pri-
marstufe beispielsweise flir den Kanton Ziirich jedoch erst im Rahmen des Ziircher
Volksschulgesetzes 2005 (Kanton Ziirich Volksschulamt, 2005). Im Zuge dieser bil-
dungspolitischen Reformen sind Schulen vermehrt in der Pflicht, ein Schulprofil zu
entwickeln, welches sich aktiv an der Sicherstellung von Bildungsgerechtigkeit unter
sich wandelnden Kontextbedingungen orientiert. Die zentrale Rolle der Schule in ei-
genstindigen Schulentwicklungsprozessen wird in theoretischen und empirischen Ar-
beiten unter den Stichworten Schulautonomie, Schule als besondere Organisation oder
Schulprofilierung diskutiert (u. a. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011;
Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle, 2010; Béttcher et al., 2010; Rolff, 1993). Ange-
sichts des vergroBerten Gestaltungsspielraums auf Schulebene und der Ermdglichung
einer fachlich-professionellen Handlungsfreiheit (Lohr, Peetz & Hilbrich, 2013) ist es
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sinnvoll, die Organisationsebene bei der Frage nach dem Ursprung von Gerechtig-
keitskonzeptionen mitzudenken. Nimmt man die Adressierung der Selbstreferenz in
den Fokus, ist daher nicht nur das einzelne Individuum oder die jeweilige Profession,
sondern zudem die Organisationseinheit selbst als Ursache geteilter Orientierungen
mit Blick auf Forderung und Selektion sowie auf Chancengerechtigkeit zu reflektieren.
Ist nicht nur die Selbstreferenz, sondern ebenso die Fremdreferenz — die Frage nach
dem Ziel der Adressierung und in welcher Weise dies geschieht — Teil der Rekonstruk-
tion von Konzeptionen der Gerechtigkeit, so miissen sich schulische Organisationen in
ihrer Entwicklungstétigkeit zu ihrem institutionellen Kontext (Behdrden, bildungspoli-
tische Forderungen, Regulierungen auf Makroebene), ihrem sozialen Kontext (Schii-
ler/-innen, Eltern, Quartier) sowie den Akteuren und Akteursgruppen innerhalb der
Schule in ein Verhiltnis setzen. Eine solche Verortung verschiedener Akteure, aber
auch von Kollektiven in ihrem Kontext kann als Rekontextualisierungsleistung der
Organisation und ihrer Mitglieder im Mehrebenensystem des Bildungswesens verstan-
den werden (Fend, 2008). Rekontextualisierung beschreibt den aktiven Gestaltungsan-
teil der Akteure in der Bezugnahme auf die ,,Rahmenvorgaben einer iibergeordneten
Ebene und die spezifischen Handlungsbedingungen auf einer untergeordneten Ebene
(Fend, 2008, S. 26). Schulen und ihre Akteure miissen sich somit einerseits im Hin-
blick auf ihre institutionellen Anforderungen, andererseits auch in ihrem sozialen Kon-
text positionieren. Unter sozialem Kontext ist insbesondere die Adressierung der Schii-
ler/-innen® und deren Eltern zu verstehen. Als noch immer aktuelle Herausforderungen
konnen dabei der beschleunigte soziale Wandel sowie die Pluralisierung von Lebens-
formen und Werten der zunehmend heterogenen Schiilerschaft infolge der verschiede-
nen Migrationshintergriinde gesehen werden (Schréck & Rahm, 2009).

Schulen in herausfordernden sozialraumlichen Lagen, deren Klientel iiber ein ge-
ringes an die Schule anschlussfahiges kulturelles, soziales und 6konomisches Kapital
verfligt, sind besonders gefordert (Bremm, Klein & Racherbdumer, 2016; Harris,
Chapman & Muijs, 2006). Im stidtischen Kontext sind solche Schulen in sozialen
Brennpunktquartieren zu finden, was auch unter dem Stichwort ,wohnrdumliche Seg-
regation® diskutiert wird (H&ufermann, Lépple & Siebel, 2008). Dieser historisch ge-
wachsenen und mehrheitlich bekannten wohnrdumlichen Ungleichverteilung der
Schulklientel wird in Schweizer Stidten mit zusitzlichen Forderressourcen begegnet
(Volksschulamt Kanton Ziirich, 2008). Daneben gibt es Initiativen, welche Gentrifizie-
rungsprozesse im Sinne einer wohnpolitischen Aufwertung innerstédtischer, ehemals
,benachteiligter® Schulkreise anstreben (vgl. u. a. Stadtentwicklung Ziirich, 2015). Fiir
die Schulen und Schulakteure® konnen diese Aufwertungen bedeuten, dass sie sich
sowohl mit verdnderten sozialen Kontextbedingungen als auch mit verdnderten Rah-

2 Unter Beriicksichtigung einer gendergerechten Schreibweise wird in der Arbeit jeweils die Ver-
sion ,,/-innen” gewdhlt.
3 Mit ,Schulakteure® sind in dieser Arbeit die verschiedenen professionellen Akteursgruppen der

Schule gemeint, beispielsweise Lehrpersonen, Forderlehrpersonen, Schulleitungen etc., nicht
jedoch die Schiiler/-innen und deren Eltern.
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menbedingungen aufgrund des Wegfalls der zusitzlichen Forderressourcen auseinan-
dersetzen miissen.

Sowohl die Herausforderungen, die sich aus den institutionellen Reformen und
Verdnderungen ergeben, als auch die Wahrnehmung des sozialen Kontexts und des
sich in diesem vollziehenden Wandels werden idealerweise schulintern bearbeitet. Ge-
teilte Orientierungen beziiglich Forderung und Selektion sowie geteilte Gerechtig-
keitskonzeptionen unterliegen in dieser Idealvorstellung innerorganisationalen Aus-
handlungsprozessen verschiedener Akteure auf Schulebene. In der Realitdt muss dies
jedoch nicht zwingend der Fall sein. Die Bezugnahme auf den sozialen Kontext der
Schiiler/-innen und auf die institutionellen Anforderungen kann je nach Profession
(padagogisch, therapeutisch, administrativ) und Auftrag unterschiedlich wahrgenom-
men werden. Dies fiihrt unter Umsténden zu Spannungsverhiltnissen und Aushand-
lungsprozessen auf Schulebene.

Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind die skizzierten Forschungsliicken in der
Diskussion um Bildungsgerechtigkeit im Kontext vermehrt autonomer Schulorganisa-
tionen. Bevor nach den Auswirkungen von Bildungsprozessen gefragt wird, sind die
zugrundeliegenden Verstdndnisse und die jeweiligen Gerechtigkeitskonzeptionen im
schulischen Alltag zu kldren. Dazu ist die Adressierung der Selbstreferenz und der
Fremdreferenz mit Blick auf die fiir die Bildungsgerechtigkeit relevanten Kriterien
Forderung und Selektion zu untersuchen. Weiter stellt sich die Frage nach dem Ur-
sprung verschiedener Gerechtigkeitskonzeptionen. Unter den Bedingungen erhdhter
Autonomie, eines verdnderten institutionellen Rahmens und des gewandelten sozialen
Kontexts stellt sich die Frage, inwiefern sich kollektive Orientierungen der Forderung
und Selektion auf Schulebene finden lassen und in welcher Relation diese Orientie-
rungen zu den Rahmen- und Kontextbedingungen stehen. Die Beantwortung dieser
Fragen erfordert eine empirische Untersuchung der Orientierungen von Forderung,
Selektion, dahinterliegender Gerechtigkeitskonzeptionen. Auf Basis einer rekonstruk-
tiven Analyse von Gruppendiskussionen verschiedener Schulakteure wird diesen Fra-
gen in der vorliegenden Arbeit nachgegangen. Die Analyse ist dabei ergebnisoffen zu
verstehen, um so innerorganisationale Aushandlungsprozesse und Divergenzen mitbe-
riicksichtigen zu konnen. Ausgehend von den genannten Forschungsliicken werden
Orientierungen der Ausgestaltung von Forderangeboten und der Organisation von Se-
lektion als zentrale Aufgaben von Primarschulen im Kontext der herausfordernden
Lage untersucht.

Aufbau der Arbeit

Nach dieser Einfiihrung in die moglichen Bearbeitungsprobleme an Primarschulen in
herausfordernden Lagen mit Blick auf Férderung und Selektion und der Herleitung der
Frage nach kollektiven respektive divergierenden Orientierungen verschiedener Ge-
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rechtigkeitskonzeptionen wird im ersten Teil der Arbeit der Analyserahmen abge-
steckt. Dazu werden in Kapitel 2 die Aufgaben von Schule in herausfordernden Lagen
dargelegt. Diese Kontextualisierung der Untersuchung wird aufgeteilt in die Reflexion
zentraler Aufgaben und Funktionen von Schule, mit dem Fokus auf Férderung und
Selektion (Kapitel 2.1) sowie dem Begriff und Forschung zu Schulen in herausfor-
dernden Lagen (Kapitel 2.2). Im Anschluss werden in Kapitel 3 Konzeptionen von
Chancengerechtigkeit im Bildungssystem als theoretischer Uberbau und sensibilisie-
rende Konzepte sowie in Kapitel 4 die Bearbeitung verschiedener Zielsetzungen in
schulischen Einzelorganisationen diskutiert.

Theoretische Verortungen und empirische Ergebnisse aus vorangegangenen Un-
tersuchungen leiten zum zweiten, empirischen Teil dieser Arbeit liber. Kapitel 5 prézi-
siert die Forschungsdesiderate und das Erkenntnisinteresse. Kapitel 6 widmet sich der
empirischen Umsetzung und legt das Design sowie die Methode des Forschungsvor-
habens dar. Daneben werden die Fallschulen portraitiert. Die Ergebnisprisentation in
Kapitel 7 stellt den Kern der empirischen Arbeit dar. Gemé8 den Interpretationsschrit-
ten der Dokumentarischen Methode werden Gruppendiskussionen analysiert und zu
einer Typenbildung verdichtet. Nach einer gruppenspezifischen Auswertung werden
die Gruppen komparativ analysiert, um handlungsleitende Orientierungen und Gerech-
tigkeitskonzeptionen herausarbeiten und vergleichen zu kdnnen. Im Anschluss wird
der Frage nach dem Vorhandensein schulspezifischer Orientierungsmuster bzw. nach
der Organisation als handlungsleitendem Orientierungsrahmen nachgegangen. Kapitel 8
diskutiert die empirischen Ergebnisse unter Beriicksichtigung theoretischer Erkla-
rungsmodelle und weiterer empirischer Untersuchungen. Ebenfalls werden methodi-
sche Potentiale und Limitationen der Analyse beschrieben. In Kapitel 9 schlieft die
Arbeit mit einem Fazit, welches die Relevanz fiir die erziehungswissenschaftliche For-
schung aufzeigt und einen Ausblick auf weitere Forschungsdesiderate bietet.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International
Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung,
Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format
erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemif nennen, einen
Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der
genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt.
Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die
betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten
Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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2 Aufgaben von Primarschulen in herausfordernden Lagen

Welche Aufgaben Schulen zu erfiillen haben, hingt von gesellschaftlichen Anspriichen
und schulspezifischen Kontextbedingungen ab. Je nach theoretischer Perspektive wer-
den die Aufgaben der Schule unterschiedlich verstanden und gewichtet. Als gemein-
samer Nenner dieser Perspektiven kann die Aufgabe der Forderung und der Selektion
als Kerngeschift der Primarschule gesehen werden. Verschiedene Aufgaben und
Funktionen von Schulen mit Fokus auf der Forder- und Selektionsaufgabe werden im
folgenden Kapitel theoretisch reflektiert. Dies dient der Kontextualisierung der Arbeit
mit empirischem Fokus auf der Rekonstruktion von Orientierungen der Férderung und
Selektion. Als weitere Grundlage ist die Arbeit angesiedelt im Forschungskontext von
Schulen in herausfordernden Lagen. Dieser Begrifflichkeit und Einordnung widmet
sich das nachfolgende Unterkapitel.

2.1 Aufgaben und Funktionen von Primarschulen

Welche Aufgaben die Schule erfiillen soll und welche Funktionen sie hat, hangt vom
theoretischen Paradigma ab, das der Vorstellung von Bildung und Schule zugrunde
liegt. Grundsitzlich hat die Schule eine Verpflichtung einerseits gegeniiber den Indivi-
duen und ihrer Entwicklung, andererseits gegeniiber der Gesellschaft. Aus einer anth-
ropologischen Perspektive, wie dies unter anderem von Hentig (2003) formuliert, wird
Schule insbesondere als ,Polis* gedacht mit Fokus auf der Starkung des Individuums
in seinem Lebensraum und auf der Schule als Erfahrungsraum, welcher auf gesell-
schaftliche Partizipation vorbereitet (vgl. Hentig, 2003, S. 190-191). Dieser Ansatz
kann als Gegenentwurf zu dem in vielen Gesellschaften als Reaktion auf die OECD-
Vergleichsstudien dominierenden Leistungsoutput-Ansatz gesehen werden. Die Auf-
forderung, Schule neu zu denken, die geméf dem Autor im Anschluss an diese Studien
wieder an Aktualitdt gewonnen hat, basiert auf einem ganzheitlich auf den Mensch
gerichteten Ansatz (vgl. Hentig, 2003, S. V26-V28).

Im Unterschied dazu wird die Schule aus systemtheoretischer Perspektive als
Subsystem der Gesellschaft und als Sozialisationsinstanz neben anderen verstanden.
Mit Blick auf die Frage, welche Aufgaben Schulen erfiillen sollen, bietet Luhmann* in
Das Erziehungssystem der Gesellschaft (2002) mogliche systemtheoretische Antwor-

4 Einige der hier zitierten Standardwerke von Luhmann (11998), wie Organisation und Entschei-
dung (20006), Das Erziehungssystem der Gesellschaft (2002) und auch Einfiihrung in die Sys-
temtheorie (Neuauflage 2011), wurden posthum herausgegeben; die Texte basieren auf Schrif-
ten, welche Luhmann mehrheitlich in den 1980er Jahren verfasste.

© Der/die Autor(en) 2019
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ten. Sozialisation in schulischen Organisationen beinhaltet gemad3 Luhmann (2002,
S. 51) per se eine Differenzierung in der Bereitstellung verschiedener Leistungsschie-
nen. Dies dient dazu, Sozialisationsprozesse auf die permanente Unsicherheit des
menschlichen Handelns ausrichten zu konnen (ebd., S. 50). Differenzierung und Selek-
tion sind im Bildungssystem eingeschrieben und somit grundlegende Aufgaben von
schulischen Organisationen. Gleichzeitig grenzt sich die Organisation gegeniiber der
Umwelt, beispielsweise den Familien, ab, indem sie sich bemiiht, ungleiche Voraus-
setzungen durch Homogenisierung im Schuleintritt auszugleichen (ebd., S. 127). Die
Aufgabe der Sozialisation ist eng mit dem Thema Chancengerechtigkeit verkniipft, da
gemil Luhmann (2002, S. 127-128) die Homogenisierung der Eintrittspopulation zu
einer markanten Ausdifferenzierung des Erziehungssystems fiihren kann, wobei Un-
terschiede nun systemintern produziert werden.

Innerhalb der Schule fiihren diese beiden unterschiedlichen Vorstellungen von
Bildung zu Herausforderungen. Einerseits soll durch individualisierte Forderung auf
(benachteiligte) Voraussetzungen eingegangen werden, gleichzeitig ist Selektion auf-
grund systembedingter Ergebnisungleichheit unumgénglich. Organisationen des Bil-
dungssystems sind mit der Verteilung von Chancen beauftragt. Dadurch sind sie nicht
nur an der Bearbeitung, sondern auch am Erhalt sozialer Differenz in der Reproduktion
gesellschaftlicher Sozialstrukturen beteiligt (Graf & Graf, 2008). Im bildungspoliti-
schen Diskurs wird das Erfordernis der Selektion gerne auch mit dem Argument ver-
teidigt, dass dann, wenn die Volksschule nicht selektioniere, dies andere Instanzen der
Aufnahmesysteme iibernihmen, wie es beispielsweise der Dachverband Lehrer/-innen
der Schweiz (LCH) im Positionspapier zur Kompetenzerreichung im Lehrplan 21 for-
muliert hat (Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz, 2014). Diese Begriindung
wird auch in wissenschaftlichen Studien vertreten, wobei es als ein Verlust der Be-
rechtigungsfunktion der Schule gilt, wenn die Selektionsfunktion anderen Systemen
iiberlassen wird, da sich dies letztendlich kontraproduktiv auf die Korrektur statusbe-
zogener Reproduktionsmuster auswirken wiirde (vgl. Terhart, 2001).

Die Einbettung der Schule und ihrer Akteure in ihren Systemzusammenhang be-
schreibt Fend (1981) in seiner Theorie der Schule. Fend unterscheidet zwischen ver-
schiedenen ,,gesellschaftlichen Funktionen des Bildungswesens* (Fend, 1981, S. 15—
16), welche das Verhiltnis des Bildungssystems zur Gesellschaft und die daraus ent-
stehenden Erwartungen an Schule reflektieren. Aufgaben von Schule werden von ver-
schiedenen Autoren diskutiert, wobei als gemeinsamer Nenner insbesondere Qualifi-
kation, Selektion und Sozialisation/Legitimation gesehen werden kann (u. a. Fend,
1981; Sandfuchs & Melzer, 2001; Wiater, 2009). Die Qualifikationsfunktion zielt auf
die Qualifizierung der Schiiler/-innen gemaf den Anforderungen des Beschaftigungs-
systems, wobei die Herausforderungen sich aus der wirtschaftlichen Situation und der
Passung zwischen schulischen Qualifikationen und arbeitsmarktlichen Erfordernissen
ergeben (Fend, 1981, S. 28). Die Selektionsfunktion wirkt durch das Erteilen von
Zeugnissen und Zugangsberechtigungen auf die Reproduktion der Sozialstruktur und



2.1 Aufgaben und Funktionen von Primarschulen 11

das berufliche Positionssystem. Fend (1981) verweist dabei auf den ,,Zwang zur frithen
Selektion und ein fehlendes Bemiihen zum Ausgleich von familidr mitgebrachten Lern-
defiziten® (ebd., S. 39) als zentrale Herausforderung. Die Legitimationsfunktion schlief3-
lich zielt nach Fend (1981, S. 46) auf die Akzeptanz der Zuordnung verschiedener Leis-
tungsdispositionen zu formellen Belohnungen. Erzeugt die Vermittlung von Normen
und Wertorientierungen eine systemstabilisierende Wirkung, so besteht die Herausfor-
derung fiir die Bildungseinrichtungen aber auch darin, sich kritisch mit deren Inhalten
auseinanderzusetzen (Fend, 1981, S. 49). Auf der Basis dieser Funktionen wird Selekti-
on im heutigen Bildungssystem normativ dann als legitim erachtet, wenn sie dem meri-
tokratischen Anspruch, dass die Unterschiede auf Leistungsdifferenzen basieren, ent-
spricht; als illegitim gilt sie, wenn sie kategorial erfolgt, also leistungsfremd ist (Hormel,
2010, S. 176). Verschiedene Studien zeigen allerdings, dass Selektionsentscheide iiber
differenzierte Schultypen gesellschaftliche Ungleichheiten transformieren und verfesti-
gen, und dies auch entlang leistungsferner Kategorien wie z. B. Herkunftsmerkmale wie
Migrationsstatus oder Sozialschicht (Becker & Schulze, 2013; Sturm, 2013).

Neben dieser Reproduktionsfunktion hat die Schule aber auch die Aufgabe der
ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung. Sie gerdt in der systemtheoretischen Be-
trachtungsweise und in der Formulierung von Aufgaben und Funktionen oftmals in
den Hintergrund. In einem stérker auf dem Humboldt’schen Verstdndnis von Schule
basierenden Bildungsbegriff als Menschenbildung steht die Personlichkeitsentwick-
lung des Kindes bzw. Jugendlichen im Zentrum. Die Begriffe ,Qualifikation® oder
,Forderung‘ werden hier umfassend und unabhéngig von spiterem Nutzen verstanden
(Koller, 2014). Ihre Aufgabe kann daher unterschiedliche Konnotationen beinhalten,
was sich auf den Umgang mit Bildungsungleichheiten auswirkt.

In beiden Ansétzen, sowohl in der systemischen als auch in der humanistischen
Logik, tritt der gesellschaftliche Reproduktionsauftrag der Schule in ein Spannungs-
verhiltnis mit der Aufgabe, die individuelle Persénlichkeitsentwicklung zu ermdogli-
chen. Dabei wird die Bearbeitung von Ungleichheit oft als paddagogisches Paradigma
der staatlich aufgezwungenen Selektion gegeniibergestellt (u. a. Luhmann & Lenzen,
2002, S. 62). Diese Relation zwischen piddagogischem Paradigma der Erziehung und
systemisch aufgezwungener Selektion wird als wechselseitiges Bedingungsgefiige an-
gesehen, welches sowohl in der Kultur der Lehrpersonen als auch in jener der Schiiler-
schaft etabliert ist (ebd., S. 63). Das Erziehungssystem bemiiht sich durch gleiche An-
gebote und Hilfestellungen um Bildungsgerechtigkeit, die Ergebnisungleichheit ist
dem System jedoch eingeschrieben (ebd., S. 129). Die piddagogische Pramisse der
Lehrperson mit Blick auf Erziehung reflektiert Breidenstein (2012) in seiner Studie
Das Theorem der Selektionsfunktion kritisch. Er zeigt auf, dass Selektion keineswegs
nur Vollzug eines dufleren Auftrags ist, sondern systemintern zur Legitimation des
Berufsauftrages des Pddagogen dient. Dies ergebe sich daraus, dass Abnehmersysteme
eigene Selektionskriterien haben, wihrend die selektionsrelevanten Entscheidungen
dazu dienen, den Verbleib und die Zuteilung innerhalb des Systems zu gewdhrleisten
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(Breidenstein, 2012, S. 14). Dass die Differenzkonstruktion fiir die padagogische Ar-
beit auch strukturierend und sinnstiftend wirken kann, haben auch andere Autoren
konstatiert (bspw. Budde, 2015).

Dieses in das System, aber auch in die Vorstellung von Bildung verschiedener
Schulakteure eingeschriebene Spannungsfeld zwischen gesellschaftlicher Reprodukti-
onsfunktion durch Selektion und Personlichkeitsentwicklung durch Férderung scheint
nicht leicht auflosbar. Die duale Aufteilung von Selektion als duBerer Auftrag und
Forderung als padagogische Pramisse ist zu kurz gefasst. Empirische Ergebnisse wie
beispielsweise die Studie von Breidenstein (2012) zeigen, dass Selektion auch schul-
systemintern sowie professionserleichternd wirken kann. AuBerlich wird sie zwar kri-
tisiert, gleichzeitig kann sie jedoch als gewollter Bestandteil der Aufgaben in der
Schule angesehen werden. Auch Foérderung kann je nach Perspektive unterschiedlich
konnotiert sein. Wird sie als Differenzierungsmerkmal im inklusiven Unterricht einge-
setzt, dient sie unter Umstinden auch als Selektionsinstrument.

Die Frage, unter welchen Bedingungen Férderung und Selektion von den Schul-
akteuren als gerecht wahrgenommen wird, ist empirisch zu priifen. Besondere Beach-
tung findet dies im Forschungsfeld von Schulen in herausfordernden Lagen.

2.2 Schulen in herausfordernden Lagen

Die Arbeit ist angesiedelt im Forschungskontext von Schulen in herausfordernden La-
gen. Von ihnen wird insbesondere im Zusammenhang mit rdumlichen Segregationspro-
zessen in urbanen Gebieten gesprochen. Urbane Segregation meint die ungleiche Vertei-
lung bestimmter Bevolkerungsgruppen iiber ein Stadtgebiet (HauBermann et al., 2008).
Den Begriff der Segregation prégte die englischsprachige, insbesondere die amerikani-
sche Forschung, welche in den 1960er Jahren ethnische Ungleichverteilungen von wei-
Ben und nicht weilen Bevolkerungsschichten in Grofstddten im Zusammenhang mit
dem Zugang zu Bildung und Arbeit untersuchten. In Abgrenzung von der residentiellen
Segregation bezieht sich dies auf das stddtische Phdnomen, dass soziale Ungleichheiten
im stadtischen Raum abgebildet sind (Mafaalani, Kurtenbach & Strohmeier, 2015, S. 9).
Soziologische Studien stadtischer Segregation untersuchen insbesondere die Ungleich-
verteilung sozialer, ethnischer und demographischer Bevolkerungsschichten (ebd.).
Studien, welche Segregation in deutschen Stddten untersuchen, sprechen von ei-
ner Uberlagerung der Dimensionen. So wohnen in sozial deprivierten Quartieren bei-
spielsweise liberproportional viele Migrantinnen und Migranten mit geringen oder
nicht anerkannten Bildungstiteln, wobei diese Gruppe im Vergleich zur Durchschnitts-
bevolkerung eine hohe Kinderanzahl besitzt (Strohmeier, 2008). Diese Befunde kon-
nen — wenngleich aufgrund der GroBe der Stidte in geringerem Ausmall — auch auf die
Schweiz iibertragen werden. Im Unterschied zu soziologisch ausgerichteten Studien,
welche die Ursachen urbaner Segregation untersuchen, fassen erziehungswissenschaft-
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liche Studien Segregation als Bedingung oder Herausforderung schulischer Arbeit auf
(Folker, Hertel & Pfaff, 2015, S. 17). Angloamerikanische Forschungen, zu deren Ziel
»~improving schools in challenging circumstances gehort, definieren beispielsweise
sinnvolle Strategien fiir das Lern- und Unterstiitzungsangebot an die Schiiler/-innen
(Harris et al., 2006; Muijs, Harris, Chapman, Stoll & Russ, 2004). Ahnlich fokussiert
die Forschung unter dem Stichwort ,,failing schools“ (u. a. Quesel, Husfeldt, Land-
wehr & Steiner, 2013) das Zusammenwirken von internen und externen Faktoren
problematischer Konstellationen und zielt so ebenfalls auf die Prozessqualitit auf Un-
terrichtsebene. Dies wird von der deutschsprachigen Forschung beispielsweise im
Sammelband Gute Schulen in schlechter Gesellschaft (Lohfeld, 2008) aufgegriffen
und von verschiedenen Autoren diskutiert. Solche Studien im Kontext der internatio-
nalen Schuleffektivititsforschung folgen dabei insbesondere einer Logik von Input
(Herkunftsmerkmale der Schiiler/-innen) und Output (Herausforderungen fiir Kompe-
tenzerwerb und Schulentwicklung) (van Ackeren, 2008). Folker et al. (2015, S. 21)
beméngeln jedoch das Fehlen einer stirker strukturellen Betrachtung des Phédnomens.
Dies wire beispielsweise in einer Analyseeinstellung denkbar, welche auf die Kon-
struktion der Kategorie sozialer Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern und deren
Klassifikation in Forderungs- und Selektionsprozessen achtet.

Neuere Sammelbdnde zu Schulen in ,,schwieriger Lage (Bremm et al., 2016)
oder Brennpunkt(-)Schule (Félker et al., 2015) versuchen, Thematiken lokalrdumlicher
Dynamiken der Bildungssegregation sowie der Konstruktionsleistungen von Schulen
mit aufzunehmen. Die Fremd- und Selbstetikettierung als ,,schwierige” Lage ist im
bildungspolitischen und im wissenschaftlichen Diskurs gemd Bremm et al. (2016)
weit verbreitet. Dabei diskutieren die Autoren neben scheinbar objektiven Zugehorig-
keiten auch gerade implizite Zuschreibungen auf Schulebene, welche als Multiplikator
von Benachteiligungen wirken kénnen (Bremm et al., 2016). Die Schule selbst kann
durch Re-Identifikation ihrer sozialrdumlich benachteiligten Lage an deren Konstruk-
tion mitbeteiligt sein (Bremm et al., 2016, S. 326). Hummrich (2015, S. 174-175) be-
greift die Schule als aktiv konstruierend; sie geht von der Annahme aus, dass sich die
Schule selbst ,,als etwas“ symbolisch entwirft, was in Differenz zu den Strukturbedin-
gungen der Umwelt stehen kann. Im Schweizer Kontext beschéftigt sich u. a. eine Stu-
die zu Selektionskulturen in einem segregierten Stadtteil in Bern mit dem Thema
(Oester, Brunner & Fiechter, 2015). Sie kommt auf der Grundlage einer qualitativen
Untersuchung zu dem Ergebnis, dass ,,weder der Auslénderanteil allein noch das Mili-
eu, aus dem die Kinder stammen, fiir die Sekundarschuliibertrittsraten und damit den
messbaren Output der Schiilerleistungen verantwortlich sind“ (Oester et al., 2015,
S. 99). Vielmehr sei die Kombination einer marktorientierten Bildungspolitik mit der
institutionellen Geschichte der Schule der Grund fiir unterschiedliche Selektionskultu-
ren im Rahmen der Schule (Oester et al., 2015).

In dieser Arbeit wird an diese bildungspolitische Diskussion zu Schulen in
,schwierigen Lagen‘ angekniipft. Es wird der Begriff der angloamerikanischen ,chal-
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lenging circumstances‘ verwendet, in der Annahme, dass das Pradikat schwierig res-
pektive herausfordernd eine duflere sowie innere Konstruktionsleistung darstellt. Diese
Wahl begriindet sich darin, dass von einem konstruktivistischen Verstdndnis der
Adressierung der Schule mit ihrer Lage ausgegangen wird. So werden Schulen nicht
als passive Akteure ihres Kontextes gesehen, sondern es wird davon ausgegangen,
dass sie sich aktiv zu ihrem Kontext in Beziehung setzen, diesen reflektieren und auch
mitbedingen. Es wird an das von Folker et al. (2015) hervorgehobene Forschungs-
desiderat angekniipft, die Rolle der Schule und ihrer Konstruktionsleistung des sozia-
len Kontexts im Hinblick auf Férderung und Selektion mitzudenken. Weiter wird die
Lage als ,herausfordernd‘, nicht als ,schwierig‘, als ,schlechte Gesellschaft® oder als
,failing® verstanden, da nicht die Wertung der Lage, sondern der Umgang mit ihr im
Zentrum steht. ,Herausfordernd® ist dabei wertneutral zu verstehen und kann auch wei-
tere wahrgenommene Herausforderungen im Zusammenhang mit der Schiiler- und
Elternschaft umfassen, beispielsweise sich wandelnde Anspriiche. Im Forschungskon-
text sind dabei nicht nur segregierte Quartierslagen und die aktive Auseinandersetzung
mit ihnen ein Thema, sondern auch der Wandel solcher Quartiere im Sinne einer Gen-
trifizierung. Postulieren Mafaalani et al. (2015, S. 10), dass Segregation in Deutsch-
land politisch gewollt, Mischung hingegen naiv und nicht durchsetzbar sei, so zeigt
sich in Ziirich ein anderes Bild. Hier verfolgt der Stadtrat das Ziel, eine bessere
Durchmischung der Stadtquartiere durch eine aktive Wohnpolitik zu fordern (Stadt
Ziirich, 2017). Bekriéftigt wurde dies von der Wohnbevdlkerung durch die Volks-
abstimmung im Jahr 2011 (,,Bezahlbare Wohnungen fiir Ziirich®). Betroffen ist auch
eine Mehrheit der Schulen im Untersuchungskontext, da nun ehemals sozial und
ethnisch segregierte Stadtteile sozialraumlich aufgewertet werden. Diese politisch
begleiteten, wenn nicht gesteuerten Gentrifizierungsprozesse bedingen eine erneute
Auseinandersetzung der Schule mit dem sich wandelnden sozialen Kontext.

Sind somit Schulen in ,herausfordernder Lage nicht nur ein geeignetes und viel-
versprechendes Untersuchungsfeld, sondern stellt sich gerade bei ihnen die Frage nach
dem Umgang mit Forderung und Selektion in besonderem Mafle, gilt es nun mit Blick
auf die Aufgaben und Funktionen der Schule, verschiedene Konzeptionen von Bil-
dungsgerechtigkeit zu umreiflen und vom Chancenungleichheitsbegriff abzugrenzen.
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3  Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit und deren Bearbeitung
in der Organisation Schule

Sollen Orientierungen der Forderung und Selektion in Schulen in Zusammenhang mit
deren Anforderungen und Funktionen untersucht werden, ist es erforderlich, einen né-
heren Blick auf verschiedene Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit in der Organi-
sation Schule zu werfen. In einem ersten Schritt wird der Begriff der Bildungsgerech-
tigkeit von verschiedenen Perspektiven der Chancenungleichheit abgegrenzt. Es
schliet sich eine Betrachtung verschiedener Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit
als sensibilisierendes Konzept der Arbeit an. Dies schafft die Grundlage dafiir, im fol-
genden Kapitel 4 die Sinnherstellung in der Organisation Schule im Hinblick auf die
Bearbeitung von Bildungsgerechtigkeit hin zu kontextualisieren. Die Reflexion der
verschiedenen Akteursperspektiven zielt darauf ab, die Rolle der Organisation in der
Herausbildung von handlungsleitenden Orientierungen zu Forderung und Selektion
analysieren zu konnen.

3.1 Abgrenzung der Bildungsgerechtigkeit vom Begriff der
Chancenungleichheit im Bildungssystem

In den letzten Jahren wird in der erziehungswissenschaftlichen Literatur vermehrt der
Begriff der Bildungsgerechtigkeit anstelle des Begriffs der Chancenungleichheit im
Bildungssystem verwendet. Giesinger (2015, S. 151) sieht diese Entwicklung in Zu-
sammenhang mit der Prioritdt des Begriffs der equity in der englischen Forschung.
Daneben fillt auf, dass ebenfalls in internationalen Vergleichsstudien wie PISA mit dem
Begriff der Chancengerechtigkeit gearbeitet wird (Niedegger et al., 2014). Unabhingig
von dieser Dominanz des Begriffs der Bildungsgerechtigkeit im aktuellen bildungspo-
litischen und wissenschaftlichen Diskurs soll im Anschluss analysiert werden, inwie-
fern sich die Begrifflichkeiten und die damit verbundenen theoretischen Konzeptionen
hinsichtlich des impliziten Verstdndnisses von Individuen und Bildung unterscheiden.
Um zu argumentieren, weshalb in dieser Arbeit mit verschiedenen Konzepten der Bil-
dungsgerechtigkeit gearbeitet wird, wird in einem ersten Schritt die wissenschaftliche
und bildungspolitische Verwendung verschiedener Chancenungleichheitskonzepte
analysiert. In einem zweiten Schritt wird dann von diesen Verstdndnissen von Chan-
cengleichheit abgegrenzt.

Mit Blick auf die Bearbeitung von Chancenungleichheit im Bildungssystem wird
in wissenschaftlichen Studien insbesondere zwischen einer strukturtheoretischen und
einer entscheidungstheoretischen Perspektive unterschieden (vgl. u. a. Kronig, 2007).
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Beide Perspektiven verfolgen gemdfl Emmerich und Hormel (2013, S. 138) allokati-
onstheoretische Uberlegungen und lenken die Aufmerksamkeit von den Ursachen un-
gleicher Bildungsbeteiligungen auf die einzelnen Individuen und deren Leistungskapa-
zitdten. Eigenrationalitdten des Bildungssystems oder auch der Schule als Organisation
werden hingegen nicht fokussiert (Emmerich & Hormel, 2013). Die Perspektiven ge-
hen von unterschiedlichen Vorstellungen von Individuen und deren Kapazitét zu ratio-
nalen Entscheiden aus. Adressieren sie bei der Frage nach den Ursachen bestehender
Chancenungleichheiten im Bildungssystem verschiedene Ebenen, werden organisatio-
nal eingeschriebene Chancenungleichheiten nicht thematisiert. Aus diesem Grund
werden die beiden Perspektiven um eine dritte, ndmlich eine organisationssoziologi-
sche Perspektive ergénzt. Neben der Systemebene (strukturtheoretische Perspektive)
und der individuellen Ebene (entscheidungstheoretische Perspektive) kommt so eine
institutionelle/organisationale Ebene hinsichtlich der Analyse von Chancenungleich-
heiten im Bildungssystem in den Fokus. Im Anschluss wird jeweils ein kurzer theore-
tischer Abriss dieser drei Perspektiven dargestellt. Daneben folgt eine Auseinanderset-
zung mit den damit verbundenen Annahmen und Implikationen. Im Anschluss an die
drei Unterkapitel wird ein Fazit der Verwendungspotentiale und Limitationen gezogen.

3.1.1 Strukturtheoretische Perspektive

Die Forderung, Chancenungleichheit aufgrund erblich erworbener Merkmale durch
das Bildungssystem zu verringern, geht geméf Bottcher (2002) mit der Aufldsung der
stindischen Ordnung zu Beginn des 19. Jahrhunderts sowie der Institutionalisierung
des Schulwesens einher. Dabei ist in der Kritik der schichtspezifischen Verteilung von
Bildungstiteln die Prémisse enthalten, dass Begabung und Talent in der Gesellschaft
prinzipiell gleichméaBig verteilt sind (Kronig, 2007). Diese Pramisse wird durch eine
»apologetische Begabungsideologie* (Bottcher, 2002, S. 38) gebrochen, die auf Blind-
heit gegeniiber sozialen Ursachen von Bildungschancen beruht und von privilegierten
Schichten im Bildungssystem verteidigt wird. Bourdieu und Passeron (1971) beschrei-
ben diese Ideologie folgendermaBen:

,,.Die privilegierten Klassen rechtfertigen ihre kulturellen Privilegien mit einer Ideologie,
die man als charismatisch bezeichnen koénnte (da sie nach ,,Gaben* und ,,Begabung®
wertet). Wobei die Gesellschaft in individuelle Begabung oder personlichen Verdienst
umgewertet wird. (...) Diese Alchemie gelingt umso besser, als die unteren Klassen ihr
keineswegs ein anderes Bild des Studienerfolges entgegenstellen, sondern ihrerseits den
Essentialismus der oberen Klassen tibernehmen und ihre Unterprivilegierung als person-
liches Schicksal erleben* (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 85).

Bourdieu und Passeron (1971) kritisieren die Begabungsideologie an franzdsischen
Eliteschulen, welche von der oberen Klasse entworfen wird, jedoch nur deshalb funk-
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tioniert, weil sich die unteren Klassen ihrem ,Schicksal® ergeben. Diese Ideologie die-
ne dazu, soziale Ungleichheiten zu verschleiern und Sozialstrukturen zu verfestigen.
Den Bildungsinstitutionen wird hier unterstellt, sich nur sehr langsam zu transformie-
ren und durch einen eigenstindigen Habitus auf Organisationsebene die Strukturen der
Gesellschaft langfristig zu perpetuieren (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 212). In ihrem
Werk ,,Die Illusion der Chancengleichheit” untersuchen die Autoren mit dieser theore-
tischen Perspektive die Perpetuierung der Gesellschaftsordnung anhand unterschiedli-
cher Zugangschancen zu Hochschulbildung nach sozialer Klasse. Anhand von Daten
der franzosischen Hochschulstatistik aus dem Jahre 1961/62 zeigen Bourdieu & Passe-
ron (1971), dass die untersten Klassen verschwindend geringe Chancen fiir einen
Hochschulbesuch haben, wihrend diese bei Kinder von Fithrungskadern ,,achtzigmal
grofer” sei (ebd., S. 20).

Der strukturtheoretische Erkldrungsansatz der Reproduktion von Chancenun-
gleichheiten durch gesellschaftliche Institutionen wurde in den Erziehungswissen-
schaften der 1970er Jahren eher spérlich aufgenommen und erlebte erst Mitte der
1980er Jahre, insbesondere in der Diskussion des viel beachteten Werks ,Die feinen
Unterschiede‘ (Bourdieu, 1982), eine verbreitete Anerkennung (Liebau, 2006). In die-
sem wird eine gegliederte Gesellschaft auf der Basis sozialer Felder skizziert, wobei
den Individuen aufgrund unterschiedlicher schichtspezifischer Moglichkeitsraume Po-
sitionen zugewiesen sind (Bourdieu, 1982, S. 188). In Abgrenzung zu zweckrationalen
Handlungsmodellen werden Ungleichheitsstrukturen als vorab definierte Lebensstile
im sozialen Raum gedeutet, welche das Handlungswissen der Akteure strukturieren
(ebd., S. 729). Bildungsinstitutionen werden dabei als Teil der Distributionsinstanzen
in der schichtspezifischen Reproduktion sozialer Ungleichheiten angesehen (ebd.,
S. 147). Hinsichtlich der schulischen Akteure werden unter dieser Perspektive insbe-
sondere der Habitus von Lehrpersonen und (fehlende) Passungsverhéltnisse zum Habi-
tus verschiedener Schiiler/-innengruppen diskutiert (vgl. Kapitel 4.1). Der strukturtheo-
retische Ansatz fokussiert verborgene Mechanismen der Reproduktion sozialer
Verhiltnisse. Hinsichtlich Bildung fokussiert die Perspektive eingeschriebene Repro-
duktionsmechanismen gesellschaftlicher Institutionen. Diese struktur- und kulturtheo-
retischen Uberlegungen von Bourdieu wurden gegen Ende der 1980er Jahre in der
deutschen erziehungswissenschaftlichen Forschung héufig und teilweise auch kritisch
reflektiert (Kramer, 2011). Die Kritik bezog sich dabei insbesondere auf verschiedene
Aspekte einer deterministischen Vorstellung sich selbst reproduzierender Institutionen,
welche gesellschaftlichen Wandel kaum erkléren lassen (ebd., 2011).

Wihrend das Thema der Chancenungleichheit in den 1990er Jahren weniger im
erziehungswissenschaftlichen Fokus stand, wurde mit dem Theoriemodell von Bour-
dieu wieder hdufiger in den 2000er Jahren gearbeitet, einhergehend mit der bildungs-
politischen Diskussion als Reaktion auf internationale Leistungsmessungsstudien wie
PISA. Diese empirischen Rezeptionen der 2000er Jahre bezeichnet Kramer (2011,
S. 31) als ,,Muster der bruchstiickhaften, verkiirzten Rezeption. Als eine solche ver-



20 3 Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit und deren Bearbeitung in der Organisation Schule

kiirzte Rezeption konnen beispielsweise die in der PISA-Studie aufgenommenen
Struktur- und Prozessmerkmale familidrer Herkunft gezdhlt werden, welche sich am
EGP-Klassenmodell nach Erikson, Goldthrope und Portocarero (1979) orientieren
(vgl. Baumert, 2006; Prenzel, Saelzer, Klieme & Koeller, 2013; Watermann & Bau-
mert, 2006). Dabei wird eine verkiirzte Darstellung des Bourdieu’schen Ansatzes in
einer reduzierten empirischen Operationalisierung von Habitus und des Vorhanden-
seins verschiedener Formen von Kapital tibertragen (Kramer & Helsper, 2010).

Aktuelle Bezugnahmen auf den strukturtheoretischen Ansatz bezeichnet Kramer
als ,,wiirdigende wie produktiv erweiternde Rezeption® (2011, S. 31). Solche Erweite-
rungen konnen beispielsweise in Arbeiten gesehen werden, in welchen das transforma-
tive Potential der Bourdieu’schen Theorie (vgl. Mills, 2008) oder auch Habitus-
Transformationen von Schiiler/-innen diskutiert werden (Kramer, Helsper, Thiersch &
Ziems, 2013). Im Unterschied dazu gehen Studien zum Habitus von Lehrpersonen von
relativ stabilen Konzeptionen und Denkgewohnheiten hinsichtlich der beruflichen Ma-
xime aus (vgl. u. a. Reusser & Pauli, 2014). Die Autoren bezeichnen unterbewusste
kollektive Praktiken von berufstypischen Wahrnehmungen und Bearbeitungsformen
als ,,berufsbezogene Uberzeugungen* von Lehrpersonen (Reusser & Pauli, 2014,
S. 645-646).

Die Kritik am strukturtheoretischen Ansatz wird insbesondere in seinem gesell-
schaftlichen Determinismus sowie der fehlenden Wahrnehmung der Akteure begriin-
det (vgl. u. a. Kronig, 2007, S. 66—67). Bourdieu selbst betont insbesondere in seinen
frithen Schriften die Stabilitit des Habitus und im Hinblick auf Institutionen des Bil-
dungssystems deren perpetuierende Wirkung auf gesellschaftliche Strukturen (Bour-
dieu & Passeron, 1971). Auch wenn Uberlegungen zu Transformationsprozessen oder
zum Habituserwerb in neueren Rezeptionen vorhanden sind, bietet sich das Konzept
kaum dafiir an, eine Perspektive des Wandels gesellschaftlicher Wertvorstellungen im
Bildungssystem einzunehmen. In empirischen Studien werden daneben die zentralen
Konzepte Habitus und Kapital héufig in einer verkiirzten Weise operationalisiert, was
auf die Schwierigkeit einer sinnvollen Operationalisierungsmdglichkeit solcher laten-
ter Strukturen hinweist. Neben diesen theoretischen und empirischen Limitationen er-
moglicht der Erklarungsansatz von Bourdieu zwar eine systemkritische Perspektive
auf Chancenungleichheiten im Bildungssystem, schulische Akteure werden jedoch
insbesondere als Vertreter (und Vollzieher) der Institution Schule verstanden. Chan-
cenungleichheit bedeutet, nimmt man die empirische Studie von Bourdieu & Passeron
als Beispiel, die ungleiche Verteilung von Zugangschancen basierend auf Herkunfts-
unterschieden. Es wird somit auf gleiche Chancen am Ziel (Ende der obligatorischen
Schule) unabhéngig von der sozialen Herkunftsschicht abgezielt und somit eine meri-
tokratische Logik auf Bildung vertreten. Mochte man jedoch 1) Akteure im Bildungs-
system und deren Konzeptionen untersuchen und 2) alternative Bildungsideale neben
einer meritokratischen Logik miteinbeziehen, eignet sich der Ansatz kaum als theoreti-
sche Grundlage.
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3.1.2 Entscheidungstheoretische Perspektive

Wihrend die strukturtheoretische Perspektive von beschrinkten Handlungsméglich-
keiten von Individuen auf der Grundlage von in Strukturen eingeschriebenen Un-
gleichheiten fokussiert, untersucht der entscheidungstheoretische Ansatz gerade die
Handlungsmoglichkeiten und Spielrdume von Individuen. Dabei wird das Individuum
als Vertreter einer Gruppe verstanden. Entsprechend untersucht die Perspektive her-
kunftstypisches Entscheidungshandeln verschiedener Akteursgruppen.

Im entscheidungstheoretischen Diskurs dominieren in der aktuellen Diskussion
insbesondere Studien, welche den Einfluss des Elternhauses auf gruppenspezifische
Leistungsunterschiede und auf das Entscheidungshandeln an Ubergingen im Bildungs-
system untersuchen. So finden sich im Anschluss an die theoretischen Arbeiten zur
Entstehung von Bildungschancen zahlreiche Studien zur Erforschung von priméren
und sekundidren Herkunftseffekten (Boudon, 1974). Dieser zu den Rational-Choice-
Theorien zdhlende Ansatz riickt die Entstehung und Perpetuierung von Bildungs-
ungleichheiten aufgrund von schichtspezifisch variierenden Bildungsentscheidungen
in den Mittelpunkt. Dabei wird zwischen priméren und sekundédren Herkunftseffekten
unterschieden. Primére Effekte beschreiben die schulische Performanz aufgrund
schichtspezifischer Erziehung, Ausstattung und Foérderung, wahrend unter sekundéren
Effekten schichtspezifische elterliche Bildungsentscheidungen insbesondere an Uber-
géngen gefasst werden (Boudon, 1974, S. 29-30).

Empirische Arbeiten, welche mit diesem Theoriemodell arbeiten, gibt es sowohl
in Deutschland (u. a. Becker & Lauterbach, 2010; Blossfeld, 2013; Ditton, 2010;
Relikowski, Schneider & Blossfeld, 2010) als auch in der Schweiz (u. a. Biewer,
Wandeler & Baeriswyl, 2013; Kost, 2013; Maaz, Baeriswyl & Trautwein, 2011;
Stadelmann-Steffen, 2013; Wolter, 2013) in groBer Zahl. Fiir Deutschland analysieren
beispielsweise Becker und Lauterbach (2010) basierend auf dem Modell der Her-
kunftseffekte die Sozialisation im Elternhaus als wichtige Ursache fiir Bildungsun-
gleichheit, wobei die Schule ungleiche Startbedingungen kaum auszugleichen vermag
(Becker & Lauterbach, 2010). Weiter zeigen Studien fiir Deutschland und die Schweiz
eine Persistenz sozial ungleicher Bildungschancen von Schiilerinnen und Schiilern auf-
grund der Zugehorigkeit zu einer gewissen Schicht oder Migrationsgruppe (Maaz, 2006;
Stadelmann-Steffen, 2013). Biewer et al. (2013) untersuchen im Rahmen einer Voll-
erhebung der Primarschul-Sekundarschul-Ubertrittjahrginge 2009/2010 des deutsch-
sprachigen Teils des Kantons Freiburg (CH) primére und sekundére Herkunftseffekte
sowie Gerechtigkeitswahrnehmungen von Eltern im Ubertrittverfahren. Die Autoren
kommen zu dem Schluss, dass sowohl seitens der Lehrperson als auch seitens der
Eltern statusabhingige Zuweisungsempfehlungen im Sinne von sekundédren Herkunfts-
effekten auftreten (Biewer et al., 2013, S. 438).

Wie soeben aufgezeigt, fokussieren sich erziehungswissenschaftliche Untersu-
chungen mit einer entscheidungstheoretischen Perspektive insbesondere auf Chancen-
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ungleichheiten im Bildungssystem basierend auf Herkunftseffekten. Individuen und
ihre Merkmale als Quelle der Ungleichheitsreproduktion riicken im Unterschied zum
strukturtheoretischen Erkldrungsansatz in den Fokus (Hirschauer, 2014, S. 172). Das
Handeln von Akteuren wird dabei einerseits als rational angesehen und andererseits als
schichtspezifisch geprigt. Dieser Ansatz wird insofern kritisiert, als dass rationales
Wahlhandeln und damit vollstindig informierte Individuen vorausgesetzt werden
(Kronig, 2007). Daneben zeigt sich ein blinder Fleck der Analysen darin, dass Leis-
tung als Herkunftsmerkmal charakterisiert und damit die organisationale Beteiligung
an der individuellen Zuschreibung von Leistung nicht reflektiert wird (Emmerich &
Hormel, 2013). Dieser Zugang bleibt dem Individuum und dessen Entscheidungsver-
antwortung verhaftet, womit, wie Béttcher (2002) kritisiert, der Erfolg im Bildungs-
system einzig an der Leistungsféahigkeit des Individuums festgemacht wird, wéhrend
gesellschaftliche und institutionelle Strukturen eine Blackbox bleiben.

In einer entscheidungstheoretischen Perspektive werden die Nutzer von Bildungs-
systemen als entscheidungsrational handelnde Individuen unterschiedlicher Herkunft
angesehen. Bildungsungleichheiten lassen sich aufgrund solcher Entscheidungsratio-
nale der Nutzer erkldren, welche durch die Akteure auf der Angebotsseite verstarkt
werden. Die Funktion von Bildung wird insbesondere auf seine Selektionsfunktion hin
reduziert, wobei Leistungsoutputs der Bildung (abgebildet im ersten Herkunftseffekt)
sowie an den Ubergingen im Bildungssystem (zweiter Herkunftseffekt) im Zentrum
stehen. Weitere Funktionen von Bildung, die nicht auf Selektion ausgerichtet sind,
sind hingegen nicht im Fokus dieses theoretischen Paradigmas. Daneben hat eine Per-
spektive auf Individuen, welche ihr entscheidungsrationales Handeln gerade erst durch
Bildungsprozesse ausbilden kénnen, kaum einen Platz in dieser Perspektive.

3.1.3 Organisationstheoretische Perspektive

Eine weitere Perspektive auf die Ursachen von Chancenungleichheiten im Bildungs-
system findet sich in organisationstheoretischen Ansétzen. Im Unterschied zum struk-
turtheoretischen und zum entscheidungstheoretischen Erkldrungsansatz werden in
dieser Perspektive die Entstehung und Reproduktion von Chancenungleichheiten im
Bildungssystem nicht an schulexternen Faktoren festgemacht, sondern in eingeschrie-
benen Diskriminierungsformen schulischer Organisationen (Hormel, 2010).

Einen tiberindividuellen Erkldrungsansatz fiir die Reproduktion von Chancenun-
gleichheiten durch schulische Organisationen bietet beispielsweise das Konzept der
institutionellen Diskriminierung. Diskriminierende Praktiken griinden ihm zufolge
nicht im Handeln der Akteure, sondern sind formalen Regeln, etablierten Strukturen,
gesellschaftlichen Wertvorstellungen und Gewohnheiten institutionalisierter Organisa-
tionen eingeschrieben (Gomolla & Radtke, 2009). Entscheidungspramissen basieren
auf organisationalen Routinen und sind dabei selbstreferentiell; sie ergeben sich in der



3.1 Abgrenzung der Bildungsgerechtigkeit vom Begriff der Chancenungleichheit 23

Aushandlung zwischen Umwelterwartungen sowie professionellen und organisationa-
len Entscheidungen (Hormel 2010, S. 177-178). Ungleiche Bildungsbeteiligungen und
Schulerfolge werden gemaB diesem Erklarungsansatz durch unhinterfragte Wahrneh-
mungsmuster, Normen und Routinen schulischer Organisationen stabilisiert (Gomolla
& Radtke, 2009). Soziales Handeln wird in dieser Perspektive von im Voraus definier-
ten, sozial giiltigen Deutungsmustern in Institutionen flir handelnde Subjekte ermdg-
licht und begrenzt (Bommes & Radtke, 1993, S. 489). Empirische Studien, welche
Ungleichheiten im Bildungssystem aus organisationsperspektivischer Sichtweise un-
tersuchen, basieren hdufig auf nicht standardisierten Daten. So werden Differenzie-
rungspraktiken an Schulen in einer organisationstheoretischen Perspektive insbesonde-
re mit rekonstruktiven Ansdtzen analysiert (Folker & Hertel, 2015; Gomolla, 2005;
Maier, 2016; Sturm & Wagner-Willi, 2016). Wéhrend Gomolla (2005) anhand exem-
plarischer Fallstudien im Lindervergleich (O, CH, E) Praktiken institutioneller Dis-
kriminierung betrachtet, untersuchen Sturm und Wagner-Willi (2016) Differenzkon-
struktionen von Lehrpersonen anhand der Kategorie Leistung im Unterricht. Weiter
rekonstruieren Maier (2016) sowie Folker und Hertel (2015) kollektive Orientierungen
im Hinblick auf Selektion und Differenzierung. Wéhrend Maier am Beispiel von No-
tenkonferenzen organisationssoziologischen Befunden von Begriindungsmustern bei
gleichzeitiger Aufrechterhaltung der professionellen Fassade nachgeht, rekonstruieren
Folker und Hertel (2015) schulspezifische Formen pddagogischer Orientierungen an
zwei segregierten Grofstadtschulen in Deutschland.

Eine organisationstheoretische Perspektive auf Ungleichheitsproduktion findet
sich daneben im Ansatz des doing difference von West und Fenstermaker (1995a, zit.
nach Kubisch, 2008, S. 19-20). Das aus der Genderforschung (unter dem Begriff
doing gender) stammende Forschungsparadigma betont den aktiven Anteil an Unter-
schiedsproduktionen durch Organisationen. Der Ansatz des doing difference ist einem
konstruktivistischen Forschungsparadigma zuzuordnen, insofern er davon ausgeht,
dass soziale Differenzierung kommunikativ hergestellt wird (Hirschauer, 2014, S. 173).
Dabei wird argumentiert, dass neben dem Arbeitsmarkt Organisationen wie die Schule
malgeblich an der (Re-)Produktion von Bildungsungleichheiten beteiligt sind.

Als Mehrwert dieser Ansétze zu der entscheidungstheoretischen und strukturtheo-
retischen Perspektive wird der Fokus auf die Schule selbst und eingeschriebene Chan-
cenungleichheiten im Bildungssystem gelegt. Dabei wird durch den Diskriminierungs-
begriff das Ergebnis vorweggenommen, das Bestehen und die Reproduktion von
Chancenungleichheiten scheinen systemimmanent. Akteure werden als Kollektive ver-
standen, schulinterne Aushandlungsprozesse kommen hingegen nicht in den Blick.
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Kombination

In verschiedenen Studien werden Erkldrungsansitze kombiniert, um eine mehrper-
spektivische Betrachtung auf die Entstehung und den Umgang mit Chancengleich-
heiten im Bildungssystem zu erhalten. Kronig (2007) kombiniert strukturtheoretische
und entscheidungstheoretische Erkldrungsansétze, um empirische Evidenzen fiir die
,systematische Zufilligkeit des Bildungserfolges* im Schweizer Bildungssystems
nachzuzeichnen. Im kantonalen Vergleich von Trackingsystemen betrachten Felouzis
und Charmillot (2013) aus einer systemtheoretischen und organisationstheoretischen
Perspektive die Organisation des Ubergangs zu nachobligatorischen Bildungsstufen.
Insbesondere der Organisation des ,trackings und weniger der heterogenen oder
homogenen Form des segregierten Systems wird ein ungleichheitsreproduzierender
Charakter zugesprochen (Felouzis & Charmillot, 2013, S. 200). Wihrend die struktu-
relle Einbettung als relevant angesehen wird, geschieht die Organisation der Differen-
zierung auf der Ebene schulischer Einzelinstitutionen. Auch diesen Kombinationen
verschiedener Erkldrungsansédtze der Ursache von Chancenungleichheiten im Bil-
dungssystem ist gemein, dass grundsétzlich von einem meritokratischen Bildungsideal
ausgegangen wird.

3.1.4 Fazit und Abgrenzung

Die verschiedenen Perspektiven auf die Entstehung und Bearbeitung von Chancen-
ungleichheiten im Bildungssystem ermdglichen, insbesondere in deren kombinierten
Betrachtung, Ursachen ungleicher Chancen verschiedener Schiiler/-innengruppen zu
verschiedenen Zeitpunkten im Bildungssystem zu ergriinden. Wéhrend Eigenratio-
nalititen der Schule als Organisation in einer strukturtheoretischen und entscheidungs-
theoretischen Perspektive kaum fokussiert werden, kommen diese in einer organisati-
onstheoretischen Betrachtung in den Blick (Emmerich & Hormel, 2013). Organisati-
onstheoretische und strukturtheoretische Erklarungsansétze fokussieren hingegen nicht
das Handeln einzelner Akteure, welche sowohl auf der Nutzer- als auch auf der Anbie-
ter-Seite als Kollektive verstanden werden. Den Ansétzen gemeinsam ist der Blick auf
das Individuum des Schiilers (und teilweise auch der Schulakteure) als Vertreter seiner
Herkunftsfamilie und die Schule als Ort, an welchem Chancenungleichheiten bearbei-
tet oder reproduziert werden. Hinsichtlich Bildung unterliegen die Ansétze einem
grundsitzlich meritokratischen Bildungsideal. Dieses Bildungsideal orientiert sich an
Leistung als gerechtem Gradmesser von Selektionsprozessen. Insofern wird Chancen-
ungleichheit letztendlich an der Nichterreichung hoher Leistungsziele fiir gewisse
Gruppen festgemacht. Alternative Funktionen von Bildung, welche sich weniger an
diesem Leistungsoutput orientieren, kommen kaum in den Blick. Alle diese theore-
tischen Perspektiven, welche unter dem Chancenungleichheitsbegriff ausgearbeitet
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wurden, fragen danach, wie ein meritokratisches Leistungsideal im Bildungssystem
erreicht werden konnte respektive aus welchen Griinden dieses Ideal nicht erreicht wird.
Eine alternative Betrachtung im Sinne humanistischer Bildungsideale der allgemeinen
Menschenbildung (vgl. Kapitel 2.1) scheint jedoch im Rahmen dieser Perspektiven
nicht denkbar. In der dominanten empirischen Operationalisierung von ungleichheits-
relevanten Faktoren zeigt sich weiter eine Reduktion insbesondere auf Leistungsout-
puts verschiedener Schiiler/-innengruppen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Fahig-
keiten von Individuen werden dabei auf messbare schulische Leistungsoutputs redu-
ziert, wihrend andere Féhigkeiten (im Sinne Nussbaums, 2014) kaum thematisiert
werden. Diese empirische Verkiirzung, ebenso wie die theoretischen Angebote, die
sich um den Begriff der Chancenungleichheit im Bildungssystem entwickelt haben,
fithren zur Herausforderung, dass die Konnotation des Begriffes mit der Erreichung
von Leistungsoutputs verkniipft wird. Die Theorieangebote bleiben somit bei der Fra-
ge der gerechten Verteilung von Noten, Ubertrittchancen und Bildungstitel verhaftet.
Der Chancenungleichheitsdiskurs in der Erziehungswissenschaft ist dabei Output-
gerichtet. Das Konzept eignet sich insbesondere fiir Studien, welche am Leistungsout-
put gemessene Chancenungleichheiten im Bildungssystem fiir verschiedene Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern untersuchen mochten. Dies kann in einer kombinierten
Sichtweise verschiedener Entstehungs- und Prozessursachen je nach Forschungsstand
differenziert beurteilt werden. Gerade fiir die Schulakteure kann jedoch eine solch
Output-orientierte Sichtweise problematisch sein, welche sich kaum mit péadago-
gischen Idealen ganzheitlicher Bildung vertragen (vgl. dazu Heinrich, 2013). Der Be-
griff der Chancenungleichheit eignet sich daher wenig dazu, normative Konstruktionen
verschiedener Schulakteure zu analysieren und welchen Verstindnissen von Bildung
und Individuen diesen zugrunde liegen.

Zur Beantwortung dieser Fragen nach verschiedenen Verstindnissen der Bildung
von Individuen eignet sich hingegen der Bildungsgerechtigkeitsbegriff. Wéhrend, wie
im Anschluss diskutiert, es auch hier theoretische Konzeptionen von Chancengerech-
tigkeit im Bildungssystem gibt, welche eine meritokratische Leistungslogik vertreten,
lassen sich ebenfalls alternative Theorieangebote finden. Bildungsgerechtigkeit ldsst
als Begriff ebenfalls zu, nicht (nur) ausgehend vom Output zu diskutieren, sondern
ebenfalls nach Schwellenkonzepten, Prozessen und der Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Wertvorstellungen zu fragen. Bildungsgerechtigkeit kann unterschiedlich
verstanden werden, woraus sich fiir das Bildungssystem und fiir die individuelle Bil-
dung verschiedene Zielsetzungen ergeben. Mit dem Begriff der Bildungsgerechtigkeit
anstelle der Chancenungleichheit ist eine solch ergebnisoffene Diskussion mdglich,
gerade auch in Auseinandersetzung und Abgrenzung von dominanten gesellschaft-
lichen Vorstellungen der Bildungsgerechtigkeit. Die Frage nach unterschiedlichen
Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit verschiedener Schulakteure und Schulkollek-
tive steht im Zentrum dieser Arbeit. Im Anschluss werden theoretische Konzeptionen
von Bildungsgerechtigkeit diskutiert, welche die bildungspolitischen und wissen-



26 3 Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit und deren Bearbeitung in der Organisation Schule

schaftlichen Diskussionen prigen. Ausgehend von der Annahme, dass Bildungs-
gerechtigkeit ein konzeptspezifisches und moglicherweise auch ein schulkollektives
Konstrukt darstellt, gilt es dann, verschiedene Konzeptionen von Bildungsgerechtig-
keit im Hauptteil dieser Arbeit empirisch zu rekonstruieren.

3.2 Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit: Verteilung, Anerkennung oder
Befihigung?

In diesem Kapitel soll der Frage nach den Zielsetzungen verschiedener Bildungs-
gerechtigkeitskonzeptionen auf bildungspolitischer Ebene, aber auch auf Organisati-
ons- und Akteursebene nachgegangen werden. Giesinger (2007, S. 367) spricht davon,
dass mit dem Bildungsgerechtigkeitsansatz ein Schwellenkonzept angedacht werden
kann. An welcher Stelle diese Schwelle der gerechten Verteilung von Bildungsgiitern
ansetzt, ist eine Frage gesellschaftlicher Aushandlung und der Zielsetzung von Bil-
dungsprozessen. Der Vorteil des Schwellenkonzepts sieht Giesinger darin, dass es
nicht grundsétzlich als ungerecht angesehen werden muss, wenn verschiedene Perso-
nen zu einem bestimmten Zeitpunkt nicht dasselbe Leistungsniveau erreichen
(Giesinger, 2007, S. 379). Eine Herausforderung ergibt sich dadurch, dass in bildungs-
politischen Debatten sowohl der Begriff der Bildung als auch der Begriff der Gerech-
tigkeit als etwas, das es anzustreben gilt, hdufig unscharf verwendet werden (Dietrich
etal., 2013).

Der Bildungsgerechtigkeitsbegriff erlebte im bildungspolitischen Diskurs im
Nachgang an internationale Vergleichsstudien wie PISA eine neue Popularitit, wéh-
rend in den 1980er und 1990er Jahren der Fokus noch stirker auf der inneren Refor-
mierung der Schule lag. In dieser durchaus positiv zu wertenden Popularisierung der
Diskussion wurden die Begriffe und das Verstidndnis von Bildung und Gerechtigkeit
selbst jedoch wenig reflektiert. Anstelle von Bildung riickt der Potentialbegriff der
Schiiler/-innen in den Fokus, wodurch die Leistungsfihigkeit im Zentrum des Diskur-
ses steht (Thieme, 2013, S. 163). Bildungsgerechtigkeit wird dabei verstanden als
,»Chancengleichheit im Sinne einer Startchancengleichheit, die der Logik der Respon-
sibilisierung folgt und mit einem funktionalistisch verkiirzten Verstindnis von Bildung
einhergeht” (Thieme, 2013, S. 164, Hervorhebungen im Original). Responsibilisierung
meint die Eigenverantwortung fiir das Ergebnis von Bildungsleistungen, sobald eine
Startchancengleichheit hergestellt ist. Heinrich (2013, S. 129) spricht in diesem Zu-
sammenhang von Anstrengungsbereitschaft, welche das Ziel einer auf Leistungs-
gerechtigkeit abzielenden Konzeption darstellt.

Diesen Output-Fokus des Chancengleichheitsdiskurses reflektieren Dietrich,
Heinrich und Thieme (2013) in ihrem Werk Bildungsgerechtigkeit jenseits von Chan-
cengleichheit kritisch. Sie sehen im Begriff der Chancengleichheit eine Verkiirzung
von Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen, welche die bildungspolitische Diskussion im
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Anschluss an die PISA-Debatte dominiert. Die Verkiirzung zeigt sich gemaf3 Heinrich
(2015, S. 241) darin, dass eine Orientierung an einem an Konkurrenz festgemachten
Prinzip den Anspriichen einer Bildungsgerechtigkeitsnorm nicht nachzukommen ver-
mag, da in diesem Prinzip auch bei einem fairen Kampf um die knappe Ressource Bil-
dung Ungleichheit als Ergebnis unweigerlich angelegt ist. Gleichheit wirft im Unter-
schied zu Gerechtigkeit immer eine Verteilungsfrage auf. Die Vorstellung von Chan-
cengleichheit beinhaltet implizite Annahmen von Gerechtigkeit und Bildung, welche
jedoch weder expliziert noch reflektiert werden (Dietrich, Heinrich & Thieme, 2013,
S. 17). So wird Bildungserfolg oder der alternativ verwendete Begriff der Kompetenz
insbesondere Output-orientiert verstanden und mit der Erhhung der gesellschaftlichen
Humankapitalproduktion verkniipft (vgl. u. a. Banninger, 2016; Otto & Schrodter,
2010).

Es ist schwierig, eine fiir das Bildungswesen sinnvolle Definition des Gerechtig-
keitsbegriffes zu finden. Einerseits kann der Begriff kaum, wie beispielsweise in der
Wirtschaft oder auf dem Arbeitsmarkt, als gleiche Belohnung fiir gleiche Leistung ge-
dacht werden, da Bildungsleistungen auch von personalen Faktoren der Kinder und
ihrer Eltern abhéngen. Andererseits sollten in einem weiteren Bildungsverstéindnis As-
pekte wie Autonomie und Verantwortungsiibernahme fiir Bildungsleistungen mitge-
dacht werden (vgl. Stojanov, 2011, S. 16). Wird Bildungsgerechtigkeit insbesondere
iiber gerechte Startchancen definiert, geraten der weitere Prozess der Bildung und des-
sen systemische Bedingungen aus dem Blick. Das Erreichen von Leistungszielen wird
dann als individuelle Leistung oder individuelles Scheitern betrachtet. Dieses wenig
prozessorientierte Verstindnis zeigt sich beispielsweise in der Formulierung des meri-
tokratischen Ideals, welches auf Leistungsgerechtigkeit bei gleichen Startbedingungen,
jedoch individuellen Verldufen und Entscheiden ausgerichtet ist (vgl. u. a. Eckert &
Gniewosz, 2017; Stojanov, 2011). Der Bildungsgerechtigkeitsbegriff wird dariiber
hinaus in der bildungspolitischen Diskussion oftmals mit zweckrationalen Zielen ver-
kniipft, insbesondere mit dem besseren Abschneiden in internationalen Leistungstests
(Stojanov, 2011, S. 27).

Es bestehen also, wie diese Hinflihrung zeigt, weder fiir das Versténdnis von Ge-
rechtigkeit noch fiir Bildungsprozesse als Vollzugsmechanismus einheitliche Konzep-
tionen. Bildungspolitische und wissenschaftliche Debatten beziehen sich vielmehr auf
verschiedene Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen, meist ohne dieses Verstidndnis ex-
plizit offenzulegen. In bildungspolitischen Debatten findet haufig das Konzept der dis-
tributiven Verteilungsgerechtigkeit Anwendung. Als Alternativen werden insbesonde-
re Befdhigungs- oder Anerkennungsgerechtigkeitskonzeptionen formuliert (vgl. u. a.
Bénninger, 2016; Dietrich et al., 2013; Nussbaum, 2014; Stojanov, 2011). Es ist davon
auszugehen, dass diese Diskurse in der padagogischen Praxis wahrgenommen und re-
zipiert werden. Die unterschiedlichen Verstindnisse von Bildungsgerechtigkeit werden
daher als Grundlage fiir die empirische Rekonstruktion verschiedener Gerechtigkeits-
vorstellungen in der padagogischen Praxis im Folgenden einzeln betrachtet.
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3.2.1 Verteilungsgerechtigkeit

Ein wichtiger Bezugspunkt fiir den Ansatz der Verteilungsgerechtigkeit ist John
Rawls’ Standardwerk A Theory of Justice (1971). Als zentrale Grundprinzipien einer
gerechten Gesellschaft formuliert Rawls (1971, S. 61) einerseits das Prinzip gleicher
Grundfreiheiten (groftmogliche individuelle Freiheit, begrenzt durch die der anderen
Personen) und andererseits ein Differenz- oder Fairnessprinzip (bestehende soziale
und wirtschaftliche Ungleichheiten sind gerecht zu gestalten). Dabei definiert er eine
Liste von Grundfreiheiten (,,primary social goods®). Die beiden Prinzipien sind hierar-
chisch zu denken: Das Differenzprinzip ist dem Freiheitsprinzip untergeordnet, gilt
aber nur dann als erfiillt, wenn die Ungleichheit von allen Parteien als gerecht wahrge-
nommen wird (ebd., S. 62). Rawls’ Gerechtigkeitskonzeption basiert insbesondere auf
dem Konzept der Fairness, das der Autor im Artikel ,Justice as Fairness* wie folgt
definiert: ,,fundamental of justice, is the concept of fairness which relates to right deal-
ing between persons who are cooperating with or competing against one another [...]*
(Rawls, 1958, S. 178). In dieser Definition wird das liberale Konkurrenzprinzip als
Gesellschaftsvertrag nicht hinterfragt; es geht um gleiche Ausgangsbedingungen oder,
in den Worten von Rawls (1971, S. 83), um ,,fair equality of opportunity*. An die Be-
grifflichkeit der ,,equal opportunities* und der individuellen Verantwortung fiir ratio-
nelle Entscheidungen kniipft Arneson (1989) an. So sieht er gleiche Mdglichkeiten
ungleicher Entscheidungsrationale als sinnvolle Basis einer Verteilungsgerechtigkeits-
konzeption (Arneson, 1989). In Abgrenzung von einer Vorstellung der gleichen Ver-
teilung von Ressourcen — wozu geméB Arneson auch Talente zu zéhlen sind — gilt eine
gleiche Verteilung der Moglichkeiten, diese zu erreichen, als gerecht (Arneson, 1989,
S. 89).

An einer gerechten Verteilung orientierte Ziele kénnen verschiedene Prinzipien
verfolgen. Verteilungsgerechtigkeit kann auf formale/rechtliche oder relationale
Gleichheit abzielen, sie kann aber auch nach Verdiensten respektive Bediirfnissen fra-
gen. Der Fokus in Bildungsdebatten liegt vorwiegend auf den beiden Letztgenannten
(Bénninger, 2016, S. 101). Relationale Gleichheit ist laut Hiibner (2013, S. 44) weni-
ger als Kriterium fiir das Bildungssystem geeignet, da eine Angleichung nach unten in
Nachteilen fiir privilegierte Gruppen ausschlagen wiirde. Vielmehr wird dariiber disku-
tiert, wie Bediirfnisgleichheit oder eher Verfahrensgleichheit im Bildungssystem er-
reicht werden kann. Gemif3 Hiibner (2013, S. 47) werden als Zielsetzung oftmals
Kombinationen verschiedener Formen von Verteilungsgerechtigkeit formuliert, wobei
das gesellschaftliche Begriindungsverfahren im Zentrum steht. Ein attraktiver Begriin-
dungsansatz zeichnet sich dadurch aus, dass Giiterverteilungen so legitimiert werden
konnen, dass sich ein intelligentes Individuum dafiir entscheiden wiirde, gleichzeitig
die Prozedur jedoch moglichst so weit verhiillt ist, dass aufgrund fehlender Informati-
onen eine unparteiliche Entscheidung gefallt wird (ebd., S. 51-52).
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Im Bildungssystem ist gemdfl Hiibner (2013) neben dieser kollektiven Moral
auch eine individuelle Moral gefordert, was uns zum dominierenden bildungspoliti-
schen Gerechtigkeitsdiskurs fiihrt. In ihm wird insbesondere eine Vorstellung von Ge-
rechtigkeit als gerechte Verteilung von Startchancen vertreten, wobei die Schii-
ler/-innen im Anschluss selbst fiir Leistungserfolge verantwortlich sind (Stojanov,
2011, S. 28). Diese Idee orientiert sich an der meritokratischen Vorstellung, dass bei
gleichen Startbedingungen das Individuum seine Leistungsmdglichkeiten geméf
seinem individuellen kognitiven Potential mehr oder weniger ausschopfen kann. Die
Bestimmung kognitiver Ziele orientiert sich dabei an standardisierten Entwicklungs-
verlaufen, wobei soziale Konstruktionsprozesse von Leistungsnormen auler Acht ge-
lassen werden (Bénninger, 2016). Verteilungsgerechtigkeit wird als ,,Begabungsge-
rechtigkeit” (Stojanov, 2013, S. 58) verstanden, Begabungen werden jedoch zumeist
als biologisch-genetisches Potential gesehen, das bereits vor Eintritt in das Bildungs-
system besteht. Laut Thieme (2013, S. 164) geht mit dieser Lesart des Potential-
begriffs das Verstindnis eines Bildungsprozesses einher, dem zufolge den Schiile-
rinnen und Schiilern gleiche Startchancen geboten werden sollen, um ihre Potentiale
zu entwickeln, wihrend die Verwirklichung an sie delegiert wird.

Das Ziel der Verteilungsgerechtigkeit bezieht sich auf Theorien distributiver Ge-
rechtigkeit. In der dominanten Verwendung wird es insbesondere auf das Kernstiick
der Kompensation von Herkunftsungleichheiten reduziert (Stojanov, 2011, S. 29).
Diese in der Bildungspolitik hdufig vertretene Konzeption von Gerechtigkeit durch
Bildung zielt somit auf den Ausgleich von Ungleichheiten durch die Primérsozialisati-
on bei formeller Gleichbehandlung aller Schiiler/-innen nach ihren Leistungen (Stoja-
nov, 2011, S. 28). Insofern dominiert die Logik der Untersuchung ungerechtigkeits-
produzierender Ursachen von Bildungswegen insbesondere anhand individueller
Merkmale der Schiiler/-innen, Eltern und Lehrpersonen. Wenig reflektiert wird dabei
die Rolle von Institutionen, Organisationen und Akteuren, die sie fiir die Chancen-
gerechtigkeit nicht nur zu Beginn, sondern auch im weiteren Prozess der Schulzeit und
bei Vergabe von Bildungszertifikaten spielen. Es ldsst sich in weiten Teilen des vor-
herrschenden bildungspolitischen Diskurses eine Individualisierung der Verantwor-
tung in einer an distributiver Herkunftsgerechtigkeit orientierten Sichtweise festma-
chen. Soziale Konstruktionen von Gerechtigkeit werden dabei ebenso oft ausgeblendet
wie ein prozessuales Verstidndnis sich wandelnder Begabungspotentiale im Rahmen
der jeweiligen Moglichkeiten. Indem sie von natiirlichen Begabungsunterschieden
ausgehen, entlasten sich Bildungsinstitutionen und legitimieren so die Reproduktion
sozialer Ungleichheiten. Dies aber fiihrt die Diskussion um die Reproduktion von
Chancenungerechtigkeit ad absurdum (Stojanov, 2013, S. 60). Aus der Perspektive der
Schulakteure 14sst sich zudem argumentieren, dass eine Bildungsgerechtigkeitskonzep-
tion, die lediglich an Eigenverantwortung und Anstrengungsbereitschaft der Schii-
ler/-innen appelliert, einem humanistischen pddagogischen Verstdndnis von Bildung,
das auf Beziehung ausgerichtet ist, entgegensteht (Heinrich, 2013, S. 186-187).
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Als Errungenschaft einer liberalen, auf Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit
basierenden Bildungsgerechtigkeitskonzeption kann allerdings die hohe Bekanntheit
und weitgehende Anerkennung des Strebens nach Gerechtigkeit im Bildungssystem
angesehen werden. Dies erst ermoglicht es, sich kritisch mit dem Konzept von Bil-
dungsgerechtigkeit auseinanderzusetzen. Diese Bekanntheit bringt jedoch kritischen
Stimmen zufolge die Gefahr der unreflektierten (und teilweise verkiirzten) Ubernahme
gesellschaftspolitischer Ziele in das Bildungssystem mit sich. So grenzt sich bei-
spielsweise Honneth von Rawls’ liberaler Gerechtigkeitskonzeption ab, sieht er doch
in der liberalen Konzeption eine Verkiirzung von Bildungsgerechtigkeit, da nur die
Sicherung subjektiver Freiheitsrechte und die gerechte Verteilung von Giitern themati-
siert wird, nicht aber die soziale Bediirftigkeit von Anerkennungsbeziehungen
(Honneth, 2013). Martha Nussbaum und Amartya Sen (1993) verweisen auf den ideal-
typischen Charakter in Rawls’ Gerechtigkeitstheorie, welche das Verhalten von Indi-
viduen zu wenig beriicksichtige, und halten dem einen Capability Approach entgegen.
Beide alternativen Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit werden im Anschluss mit
Blick auf ihre Relevanz fiir die Erziehungswissenschaft und die paddagogische Praxis
differenziert betrachtet.

3.2.2 Anerkennungsgerechtigkeit

Wiéhrend der Begriff der Verteilungsgerechtigkeit die distributive Verteilung insbe-
sondere soziodkonomischer Giiter fokussiert und auf Individuen abzielt, adressiert die
Anerkennungsgerechtigkeit symbolische Teilhabe wie Autonomie und Mitsprache
(Béanninger, 2016). Soziale Konstruktionen von Bildungsgerechtigkeit durch Akteure,
aber auch durch Institutionen werden anders als bei Verteilungsgerechtigkeitsansitzen
mit beriicksichtigt. Der anerkennungstheoretische Diskurs in der deutschsprachigen
Erziehungswissenschaft bezieht sich einerseits auf die Schriften von Axel Honneth,
mit denen er sich von liberalen Gerechtigkeitstheorien abgrenzt (Honneth, 2010). An-
dererseits geht er auf die reformpédagogische Perspektive der ,,Pddagogik der Vielfalt*
von Annelore Prengel (1993-2013) zuriick, die sich an den menschenrechtlichen Prin-
zipien Gleichheit, Freiheit und Solidaritit orientiert (Prengel, 2013). Balzer und
Ricken (2010) wie auch Stojanov (2011) kniipfen an diese und weitere Diskurslinien
an und verfeinern den Begriff der Anerkennung.

Anerkennung ist sowohl im alltagsweltlichen Diskurs als auch im wissenschaftli-
chen Versténdnis eng mit Wertschidtzung und Respekt verkniipft. In Bezug auf die so-
zialphilosophischen Arbeiten Honneths ist sie als moralethische Kategorie zu fassen
(Balzer & Ricken, 2010). So formuliert Honneth (2010) drei gesellschaftliche aner-
kennungstheoretische Ideale als Bedingung fiir die individuelle und soziale Freiheit:
Liebe/Empathie, moralischer Respekt und soziale Wertschitzung. Prengel (2013,
S. 60, 90) verortet diese Begriffe im Kontext pddagogischer Beziehungen in der Soli-
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daritdt mit Fremden (Liebe), der Achtung altersgerechter gleicher Freiheit (Respekt)
und einer kindgerechten Form der leistungsbezogenen Wertschétzung. Individuen
werden als in gesellschaftliche Institutionen eingebettet angesehen, in denen sie auf die
Anerkennung anderer angewiesen und nur so in der Lage sind, sich als vollwertige
Mitglieder der Gesellschaft zu verstehen (Honneth, 2013, S. 294). Gerecht sind Ver-
anderungen in der Gesellschaft dann, wenn mehr Personen als zuvor beféhigt werden,
eine in ihren Augen gehaltvolle Identitét zu entwickeln (ebd., S. 294). In einer &hnli-
chen Lesart formuliert Prengel padagogische Beziehungen als lebensgeschichtlich be-
deutsam. Bei einem Gelingen dieser Beziehungen pendeln sie sich zwischen den Polen
Anerkennung, Verletzung und ambivalentem Verhalten ein (Prengel, 2013, S. 11).
Stojanov (2013) arbeitet den Anerkennungsgerechtigkeitsansatz nach Honneth
weiter aus. Zentral fiir die Empathie vor allem im frithen Kindheitsalter sind die Be-
zugspersonen, die Bediirfnisse und Wiinsche des Individuums zuriickspiegeln. Respekt
wird als iiberindividuelle Eigenschaft angesehen, jedes Individuum mit Wiirde und der
Fahigkeit zu autonomem Handeln auszustatten. Soziale Wertschitzung ist in dieser
Sicht die Synthese der individualisierten Empathie und des universalen Respekts, bei
dem die Fahigkeitspotentiale des Einzelnen gesellschaftlich anerkannt werden (ebd.,
S. 64). Gerechtigkeit im Bildungswesen zeichnet sich demnach dadurch aus, dass diese
drei Formen von Anerkennung — Empathie, Respekt und soziale Wertschitzung — als
Orientierungsmaflstab fiir paddagogisches Handeln gelten. Eine Bildungsgerechtig-
keitsvorstellung, die auf einer leistungsbasierten Verteilung von Berufsmoglichkeiten
und Lernressourcen nach Begabung oder erbrachten Leistung basiert, wird hingegen
zuriickgewiesen. Als Vorstellung von Bildungsgerechtigkeit formuliert Stojanov:

,.Bildung ist an sich kein Gut, das man besitzt, sondern sie bezeichnet letztlich den Pro-
zess der Entwicklung individueller Autonomie, welche die Voraussetzung fiir Subjekti-
vitat, fiir eine aktive und selbstbestimmte Lebensfiihrung ist. Bildungsinstitutionen sollen
diesen Entwicklungsprozess nach Kriften bei jedem einzelnen Kind und Heranwach-
senden fordern, ohne sich dabei anzumallen, seine spdtere berufliche und soziale Stel-
lung vorzubestimmen® (Stojanov, 2013, S. 62).

In diesem Zitat sind zentrale Annahmen des Konzepts der Anerkennungsgerechtigkeit
enthalten. In Abgrenzung vom Ansatz der Verteilungsgerechtigkeit wird Bildung nicht
als ,Gut® oder ,Besitz‘ verstanden. Vielmehr steht die Entwicklung individueller Au-
tonomie eines jeden einzelnen Kindes im Zentrum. Zentrale Aufgabe von Bildungsin-
stitutionen ist dabei die Schaffung sinnvoller Voraussetzungen zur Erreichung dieser
Autonomie, wobei der Qualitit von Sozialbeziehungen eine zentrale Stellung zu-
kommt (vgl. Stojanov, 2011, S. 40). Fiir Bildungsinstitutionen setzt dies voraus, dass
Bedingungen geschaffen werden konnen, in welchen Schiiler/-innen die Moglichkeit
haben, ihre Identitit zu entwickeln. Ein gerechtes Bildungssystem zeichnet sich
dadurch aus, dass es keine als statisch angenommene Begabung und Kognition zuord-
net, sondern variable Kompetenzpotentiale anerkennt (Stojanov, 2013, S. 64).
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Obwohl grundsétzlich kaum bestritten werden diirfte, dass Anerkennung die
Entwicklung von Fiahigkeiten begiinstigt und eine anhaltende Nichtanerkennung der
Entwicklung schaden kann, wird die positivistische Normativitit des Begriffs kritisiert
(Balzer, 2014; Balzer & Ricken, 2010; Giesinger, 2013). Wird Anerkennung wie bei
Honneth oder auch Stojanov als moralische Pramisse verstanden, ldsst sich dies laut
Balzer und Ricken (2013, S. 53-55) nur begrenzt mit der piddagogischen Praxis verei-
nen. Das enge Verstdndnis von Anerkennung auf ,nur positive, wertschitzende und
wohlwollende Handlungen* (Balzer & Ricken, 2010, S. 53) verdriangt weitere Hand-
lungsgriinde und erlaubt es nicht mehr, die Moglichkeiten zur Erreichung von Aner-
kennung in Frage zu stellen. Zudem werden die in das paddagogische Handeln einge-
schriebenen Widerspriiche und Machtverhéltnisse ausgeblendet (ebd., 2010, S. 54-55).
Balzer (2014, S. 19-22) fordert demgegeniiber, Anerkennung auf ihren Machtcharak-
ter hin zu befragen und dem praktischen Vollzug von Anerkennung in pédagogischen
Beziehungen nachzugehen. Kritisiert wird die Normativitit des Ansatzes, welche An-
erkennung vorwiegend positiv konnotiert und Abweichungen ignoriert (Balzer, 2014).
Unter Verweis auf Judith Butler (2009) heben Balzer und Ricken (2010, S. 67) hervor,
dass Anerkennung nicht nur eine Bestétigung von Subjekten sein kann, sondern auch
einen hierarchischen Charakter hat, insofern die Anerkennung des Anderen immer mit
einer Bestitigung des Eigenen einhergeht. Im pddagogischen Kontext wollen Balzer
und Ricken (2010, S. 70) Anerkennung daher ambivalent als Bestdtigung/Negierung,
Ermoglichung/Einschrankung sowie Unterstiitzung/Disziplinierung verstanden wissen.
Die Ambivalenz péadagogischer Beziehungen hebt auch Prengel (2013) hervor und
verweist auf das Machtverhiltnis in Generationenbeziechungen, welches aus Ambiva-
lenzen relationaler Beziehungen der Anerkennung und Beschdmung hervorgeht (Pren-
gel, 2013, S. 34). Im schulischen Alltag werden, wie die Beobachtungsstudie INTAKT
zeigt, auch verletzende Handlungsmuster als Teil pddagogischen Handelns akzeptiert,
was Prengel (2013, S. 128) auf die Tabuisierung in 6ffentlichen Debatten zuriickfiihrt.

Basierend auf dieser Kritik liee sich in Anlehnung an Balzer und Ricken (2010)
ein breiterer Begriff der Anerkennung in Zusammenhang mit der pddagogischen
Adressierung sowohl als Wahrnehmung einzelner Individuen als auch als Differenzie-
rung und Zuweisungspraktik verstehen. Laut Prengel (2013) kommt pédagogisches
Handeln kaum in einer reinen Form als anerkennend oder beschimend vor, sondern ist
von Ambivalenzen geprégt. Dieses Verstindnis schiitzt vor einer normativen Wertung
(Anerkennung als Ziel einer (reform-)pddagogischen Moral) und ldsst Raum fiir wei-
terfiihrende Interpretationen hinsichtlich der Bearbeitung von Bildungsgerechtigkeit.
Anerkennung ist so im padagogischen Kontext nicht nur die positive Wertschétzung
der Individualitit einzelner Schiiler/-innen, sondern im gleichen Zuge ein In-Bezie-
hung-Setzen des Individuums mit gesellschaftlichen und schulischen Normalitéts-
erwartungen. Anerkennungsgerechtigkeit kann in diesem Verstindnis ergebnisoffen
gelesen werden.
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3.2.3 Befihigungsgerechtigkeit oder Capability Approach

Im Unterschied zum Verteilungsgerechtigkeitsansatz geht der Beféahigungsgerechtig-
keitsansatz von einer ganzheitlichen Perspektive auf das Individuum aus. Er grenzt
sich von der distributiven Auspridgung der laut John Rawls (1971) anzustrebenden
,Grundgiiter* ab. Vermieden werden soll gemid Nussbaum (2014, S. 34-35)° einer-
seits die Konzeption einer ,schwachen Theorie‘ des Guten (zugunsten einer ,starken
Theorie® des Guten), andererseits die Reduktion insbesondere auf Einkommensun-
gleichheiten sowie die Akzeptanz von Ungleichheiten, wenn sich dadurch die Position
aller in der Gesellschaft verbessert. Die Konzeption der gerechten Verteilung von Gii-
tern beriicksichtigt aus dieser Sicht das einzelne Individuum und dessen unterschiedli-
chen Bedarf an Giitern zu wenig (Nussbaum, 2014, S. 36). Dieser unterschiedliche
Bedarf betrifft Eigenschaften (wobei im Bereich der Bildung der Mehranspruch auf
finanzielle Unterstiitzung fiir Kinder aus benachteiligten Minderheitsgruppen als Bei-
spiel genannt wird) ebenso wie die Féhigkeit, iberhaupt Entscheide treffen zu kénnen
(ebd., S. 36-39). Diese Fihigkeit wird im Unterschied zu einer liberalen Konzeption
nicht einfach als vorhanden, sondern als von unterschiedlichen Gewohnheiten und Le-
bensweisen geformt angesehen, welche in der Formulierung eines ,guten Lebens® mit-
gedacht werden miissen (ebd., S. 40).

Diese Kritik am Ansatz der Verteilungsgerechtigkeit miindet somit in einer
,Capability‘-Perspektive (Nussbaum & Sen, 1993; Sen, 1992). In ihr geht es um die
Frage nach der Befdhigung aller Personen zum Erlangen eines guten Lebens. Wurde
der Ansatz vom indischen Okonomen Amartya Sen bereits ab 1979 entwickelt, ist fiir
die vorliegende Untersuchung die weitere Ausarbeitung durch die Philosophin und
Genderforscherin Martha Nussbaum geeignet, da sie im Unterschied zu Sen eine kon-
krete Ausgestaltung von notwendigen Befdhigungen respektive Grundféhigkeiten for-
muliert. Die reine Teilhabe an begehrten Grundgiitern wird in einer Befdhigungsge-
rechtigkeitsperspektive als nicht ausreichend angesehen. Dispositionen, Vermogen und
Moglichkeiten von Individuen sollten ebenso in die Analyse einbezogen werden
(Schrodter, 2013). Der Fokus auf konkrete Tatigkeiten ermdglicht gemifl Nussbaum
(2014, S. 38) aufzuzeigen, welche von Individuen angestrebten Ziele zu Spannungen
und Konflikten in der Gesellschaft fithren konnen. Individuen verfiigen dabei iiber ver-
schiedene personale Kompetenzen, die sie unter sich dndernden Kontextbedingungen
befdhigen, Ressourcen unterschiedlich zu nutzen (Schrodter, 2013, S. 78-81). Im Un-
terschied zum Anerkennungsgerechtigkeitsansatz werden ungleiche Dispositionen der
Individuen beriicksichtigt. Fihigkeiten oder Kompetenzen sind nicht einfach individu-
ell gegeben, sondern hingen von sozialen Kontextbedingungen ab, welche das Indivi-
duum befdhigen oder behindern. Hinsichtlich des Bildungssystems fordert Schrodter

5 Deutsche Ausgabe des Werks The qualitiy of life, 8. Auflage, herausgegeben von Herlinde
Pauer-Studer.



34 3 Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit und deren Bearbeitung in der Organisation Schule

(2013, S. 84) aus diesem Grund, keine Gleichverteilung von Mitteln anzustreben, da
dies aufgrund der Ungleichheit der Individuen zu struktureller Diskriminierung fiihre.
Ahnlich wie Rawls’ (1971) Grundfi-eiheiten formuliert Nussbaum eine Liste minimaler
Grundfdihigkeiten zur Erreichung eines menschenwiirdigen Lebens. Jenseits einer rein
distributiv gedachten Verteilungsgerechtigkeit werden weitere partizipative Féhigkei-
ten wie Emotionen, soziale Beziehungen, Verbundenheit mit der Natur, Spiel als Vor-
aussetzungen eines guten Lebens etc. formuliert (Nussbaum, 2014, S. 57-58). Die Lis-
te enthdlt nicht nur Fahigkeiten, welche der einzelnen Person dienen, sondern auch
solche der sozialen Teilhabe. Beispielsweise werden die ,,Fahigkeit, sich eine Vorstel-
lung vom Guten zu machen und kritisch {iber die eigene Lebensplanung zu sein, oder
die ,,Féhigkeit, fiir andere und bezogen auf andere zu leben®, als Grundfihigkeiten
formuliert (Nussbaum, 2014, S. 58). Diese Befahigungen versteht Nussbaum im Un-
terschied zu Sen als grundsitzliche verfassungsmiflige Rechte, fiir deren Erreichung
Bildungsinstitutionen eine wichtige Rolle spielen. So fordert sie auch mit Blick auf das
Bildungswesen einen ganzheitlichen Ansatz. Es reiche nicht aus, sich auf Tétigkeiten
wie die Bereitstellung von Ressourcen fiir die Bildung zu beschranken:

,Er [der Ansatz] meint nicht, die Bereitstellung von Ressourcen fiir die Erziehung sei
ausreichend — insbesondere dort nicht wo Menschen in widrigen Umsténden leben —,
sondern er entwirft phantasievolle Programme, die es benachteiligten Gruppen ermogli-
chen, die Ressourcen wirklich zu ihrem Vorteil zu nutzen* (Nussbaum, 2014, S. 71).

Freiheit bzw. Entscheidungsfreiheit werden in dieser Logik als Vermdgen definiert,
sich fiir oder gegen die Realisierung der Ausbildung der eigenen Fihigkeiten zu ent-
scheiden.

Indem so festgelegt wird, welche Mdglichkeiten und Fahigkeiten anzustreben
sind, wird das philosophische Konzept empirisch mess- und rekonstruierbar. Aller-
dings besteht die Gefahr einer Reduktion auf die formulierten Féhigkeiten. Dem Auf-
listen von Grundbefdhigungen, welche Otto und Ziegler (2008, S. 12) angesichts ihrer
empirischen Uberpriifbarkeit als Stirke des Ansatzes von Nussbaum sehen, begegnet
Sen (1992) mit Zuriickhaltung. Er fordert, eine globale Festlegung zu vermeiden (zit.
nach Steckmann, 2008). Die Kritik am Capability Approach bezieht sich denn auch
gerade auf die Frage nach dem Verstindnis eines ,.erstrebenswerten Lebens®, auf die
objektive Bestimmung, was gut und erstrebenswert ist. Allerdings teilt der Ansatz laut
Otto und Ziegler (2008, S. 10-11) eine solche Ideologie ,objektiv* erstrebenswerten
Lebens gerade nicht, sondern stellt die Entscheidungsfreiheit des Individuums ins
Zentrum. Kritisiert wird dennoch die paternalistische Prigung des Ansatzes, welcher
,bevormundende Eingriffe in individuelle Entscheidungsraume* legitimiere (Steck-
mann, 2008, S. 107). Dieser Verdacht des Paternalismus wird jedoch teilweise dadurch
entkriftet, dass nicht eine Konzeption des erstrebenswerten Lebens dargeboten wird,
sondern Individuen dazu beféhigt werden sollen, ihren eigenen Lebensentwurf zu er-
stellen (Steckmann, 2008). Eine weitere Gefahr konnte im Hinblick auf die Bereitstel-
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lung von besonderen Unterstiitzungs- und Lernangeboten im Bildungssystem darin
bestehen, dass durch die Sichtbarmachung bestehender Unterschiede diese reprodu-
ziert werden.

3.3 Gerechtigkeitskonzeptionen im Bildungsdiskurs

Gemeinsam ist den diskutierten Gerechtigkeitskonzeptionen das Ziel, Unterschiede in
demokratischen Gesellschaften und auch im Bildungssystem aufzudecken, welche mit
einer demokratischen Vorstellung von Bildungsgerechtigkeit konfligieren. Bildungsin-
stitutionen kommt allen drei Konzeptionen zufolge eine zentrale Stellung fiir die Inte-
gration von Individuen in die Gesellschaft zu. Allerdings liegen ihnen unterschiedliche
Verstindnisse der Aufgabe von Bildungsinstitutionen sowie des Individuums zugrun-
de. Grundsitzlich kann unterschieden werden zwischen einer liberalen, an individuel-
ler Leistungsféhigkeit und Entscheidung orientierten Logik und einer humanistischen
Logik der Bildungsgerechtigkeit, die auf eine ganzheitliche Férderung des Individu-
ums ausgerichtet ist und eine non-distributive Konzeption von Bildungsgerechtigkeit
vertritt. Die liberale Verteilungsgerechtigkeitskonzeption zielt auf Verfahrens- und
Prozessgerechtigkeit ab oder, wie dies Rawls (1971) formuliert, auf ,equal opportuni-
ties’. Das Bildungssystem soll, basierend auf gleichen Startbedingungen, eine faire
Distribution begehrter Ressourcen wie Bildungstitel ermdglichen. Die Verteilunge-
rechtigkeitsvorstellung basiert auf dem Konzept der Fairness zwischen kompetitiven
und kooperierenden Individuen. Wiahrend also ungleiche Startbedingungen im Bil-
dungssystem durch zusitzliche Ressourcen ausgeglichen werden sollen, werden die
Entscheidungskompetenzen der Individuen nicht hinterfragt. Leistung wird als Kogni-
tion oder Talent verstanden, die unabhéngig von der sozialen Einbettung unterschiedlich
ausgeprégt sind und durch Bildungsprozesse entsprechend gefordert werden sollen.
Systemische oder organisationale Reproduktionsmechanismen und weitreichende Se-
lektionsentscheide werden als ,faire* Marktbedingungen angesehen.

In Abgrenzung dazu wird im Anerkennungs- wie auch im Befdhigungsgerechtig-
keitsansatz ein humanistisches Bildungsverstéindnis vertreten. Beide Konzepte sehen
es als Aufgabe des Bildungssystems an, Kinder zu entscheidungsfahigen Mitgliedern
der Gesellschaft auszubilden, bevor weitreichende Entscheidungen in gerechter Weise
moglich sind. Dabei steht nicht die gerechte Distribution (gleicher) Ressourcen im
Zentrum, sondern vielmehr die Frage nach der Teilhabe und Mitsprache eines jeden
Individuum im Sinne eines Empowerments. Die beiden Ansdtze unterscheiden sich
darin, inwiefern unterschiedliche Bediirfnisse und Voraussetzungen von Individuen fiir
eine Bildungsgerechtigkeitskonzeption mitgedacht werden. Wéhrend der Anerken-
nungsgerechtigkeitsansatz auf die Entwicklung individueller Kapazititen wie Auto-
nomie und Subjektivitdt ausgerichtet ist und dabei bewusst bestehende Unterschiede
ausklammert, versucht der Beféhigungsgerechtigkeitsansatz diese Unterschiede zu
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fokussieren und an den Dispositionen und Mdglichkeiten von Individuen anzusetzen.
Was das Bildungssystem betrifft, konnte man vorsichtig formulieren, dass Anerken-
nung eher im Sinne des urspriinglichen Inklusionsgedankens einer ,Bildung fiir alle‘
zu verstehen ist. Der Capability Approach setzt im Sinne Nussbaums hingegen an den
Systembedingungen an und kritisiert diese, wenn sie nicht darauf abzielen, Personen
mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen dahingehend zu bilden und zu fordern,
dass sie dieselben Moglichkeiten und Féahigkeiten der Entscheidungsfindung haben.

In der Literatur finden sich einige Hinweise fiir die Ubernahme verschiedener
Gerechtigkeitskonzeptionen im bildungspolitischen und padagogischen Diskurs. In bil-
dungspolitischen Diskussionen und wissenschaftlichen Studien im Nachgang der Er-
gebnisse internationaler Leistungstests wird haufig eine (verkiirzte) Verteilungsgerech-
tigkeitskonzeption vertreten (vgl. u.a. Bénninger, 2016; Stojanov, 2013; Honneth,
2013). Den Schiilerinnen und Schiilern wird, sind gerechte Grundbedingungen ge-
schaffen, die alleinige Verantwortung fiir ihre Leistungserfolge zugewiesen. In der
padagogischen Praxis besteht dann aber die Gefahr, dass diese Verteilungsgerechtig-
keitslogik vom pddagogischen Ethos des professionellen Einzelfallbezugs abweicht
(Heinrich, 2013, S. 168). Eine liberale Bildungsgerechtigkeitsvorstellung, die auf Ei-
genverantwortung basiert, kann gemifl dem Autor auf der Seite der Lehrperson zu ei-
nem Konflikt zwischen gesellschaftlichen Bildungsgerechtigkeitsvorstellungen und
subjektiven piddagogischen Werten fithren. Im Extremfall erleben sich die Pddagogen
in ihrem Berufsauftrag nicht mehr als handlungsfahig.

Im Anschluss an den PISA-Diskurs wird die Bildungsgerechtigkeitsdebatte ins-
besondere auch mit Blick auf die Einfithrung inklusiver Bildungssysteme gefiihrt.
Grundsétzlich ist die Forderung nach Inklusion an einer Gerechtigkeitsvorstellung im
Sinne der Anerkennung — Bildung fiir alle — orientiert. Inklusion ist in seiner urspriing-
lichen Begrifflichkeit gema Heinrich (2015, S. 252) in einer ganzheitlichen, humanis-
tischen Vorstellung von ,,Bildung zur Seite des Subjekts“ zu verstehen. Da Inklusions-
bestrebungen jedoch auch politische Folge des schlechten Abschneidens in internatio-
nalen Leistungstests sind, wurde die Debatte nicht nur im Sinne der Teilhabe an
Bildungsinhalten, sondern auch mit dem Ziel steigender Schulleistungen aller Schii-
ler/-innen gefiihrt. So folgen gemal Bénninger (2016, S. 99) aktuelle bildungspoliti-
sche Diskurse mehrheitlich der neoliberalen Vorstellung, Schiiler/-innen bereits frith
zu eigenstidndigen Subjekten ,,im Sinne eines unternehmerischen Selbst* auszubilden
und ihnen die Verantwortung fiir ihren Leistungserfolg zu tibertragen. Der Anspruch
der Leistungssteigerung und Leistungsnormorientierung stellt Inklusion als Teilhabe
an gleichen Bildungszielen vor eine schwer zu bewiltigende Herausforderung. Gerade
hinsichtlich der Einfiihrung inklusiver Bildungssysteme zeigt sich in den bildungspoli-
tischen Diskussionen ein Spannungsfeld verschiedener Bildungsgerechtigkeitsvorstel-
lungen (Sturm, Kopfer & Wagener, 2016).

Zusammenfassend kann davon ausgegangen werden, dass im bildungspolitischen
Diskurs ebenso wie in der Output-orientierten Schuleffektivitdtsforschung eine an Ver-
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teilungsgerechtigkeit orientierte Bildungsgerechtigkeitskonzeption dominiert. In der
Begriindung von Reformbemiihungen integrativer und inklusiver Beschulung zeigen
sich daneben auch noch Diskurse eines Anerkennungsgerechtigkeitsansatzes. Wird
Bildung hingegen als Befdhigung verstanden mit dem Ziel, Individuen mit ihren unter-
schiedlichen Bediirfnissen zu entscheidungsféhigen Mitgliedern der Gesellschaft zu
machen, und werden Systembedingungen, welche dies verhindern, kritisiert, so deutet
dies auf ein Verstindnis im Sinne der Befdhigungsgerechtigkeit hin. Bei der empiri-
schen Rekonstruktion von Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen, welche sich in Schu-
len insbesondere in der Organisation von Forderung und Selektion zeigen, kann es als
zentral angesehen werden, diese unterschiedlichen Konzeptionen von Bildungsgerech-
tigkeit im padagogischen Kontext zu reflektieren. Dabei wird eine konstruktivistische
Perspektive eingenommen in der Annahme, dass Konzeptionen von Bildungsgerech-
tigkeit auf diskursiv hergestellten Konstruktionsprozessen von Individuen, Gruppen
und Organisationen basieren. Inwiefern sich diese verschiedenen Konzeptionen von
Bildungsgerechtigkeit in schulischen Organisationen rekonstruieren lassen, gilt es em-
pirisch zu priifen. Dabei wird davon ausgegangen, dass Bildungsgerechtigkeitskonzep-
tionen nicht nur auf bildungspolitischer oder individueller Ebene, sondern auch auf der
intermedidren Ebene bestehen. Es stellt sich damit die Frage, inwiefern die Schule als
Organisation dazu beitragen kann, kollektive Gerechtigkeitskonzeptionen zu generie-
ren. Solche Sinnherstellungsprozesse in schulischen Organisationen werden im fol-
genden Kapitel besprochen.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International
Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung,
Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format
erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemif nennen, einen
Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der
genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt.
Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die
betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten
Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Orientierungen der Forderung und Selektion sowie Bildungsgerechtigkeitskonzeptio-
nen sind weder bei einzelnen Akteuren noch in schulischen Kollektiven einfach gege-
ben, sondern konnen als Ergebnis gesellschaftlicher und politischer Debatten, der So-
zialisation sowie der Kommunikation und Reflexion innerhalb der jeweiligen Organi-
sation angesehen werden. In Schulen sind verschiedene Akteure und Professionen ver-
treten, die in ihrer Interaktion das Handlungswissen der einzelnen Akteure auch gerade
mit Blick auf Foérderung und Selektion mitprdgen. Auch die Organisation selbst kann
aktiv oder passiv dazu beitragen, kollektives Handlungswissen zu generieren. Eine
mehrperspektivische Sichtweise geht davon aus, dass die Organisation nicht nur die
Summe ihrer Akteure und Akteursgruppen darstellt, sondern auch dariiber hinaus eine
eigene Wirkung entfaltet. Damit stellt sich die Frage, welchen Zusammenhang die Or-
ganisation als handlungsleitender Erfahrungsraum mit den unterschiedlichen Bil-
dungsgerechtigkeitskonzeptionen aufweist und wie sich dies empirisch iiberpriifen
lasst. Hierzu ist es erforderlich, sich zunéchst Klarheit iiber theoretische Konzepte und
empirische Befunde zur Sinnherstellung in der Organisation Schule zu verschaffen.
Dem Begriff der Sinnherstellung liegt ein konstruktivistisches Verstindnis im Sinne
von Schiitz (1971) zugrunde. Dieses Verstdndnis beruht auf der Annahme, dass Wis-
sen, sei es im wissenschaftlichen oder im alltiglichen Bereich, Konstruktionsprozessen
unterliegt. Kollektive Orientierungen der Forderung und Selektion und der Bildungs-
gerechtigkeit unterliegen einem aktiven Herstellungsprozess, den es zu ergriinden gilt.

Auf der Ebene der piddagogischen Akteure ist die Schule als Organisation aufgrund der
Inklusionsbestrebungen und der Einfiihrung geleiteter Schulen eine zunehmend multi-
professionelle Organisation. Es lohnt sich, einen Blick zu werfen auf den unterschied-
lichen Habitus der einzelnen Professionen und auf die Passungsverhéltnisse zwischen
den Berufsgruppen, aber auch in ihrem Bezug zur vorhandenen Klientel. Daneben
kann zudem die Schule selbst als Akteur gesehen werden, der zur Herstellung gemein-
samer Vorstellungen und Konzeptionen beitrdgt. Das Schulsystem und die Organisati-
on konnen einerseits aufgrund der ihnen eingeschriebenen Bedingungen mit Bildungs-
gerechtigkeitsvorstellungen in Konflikt geraten, was in einer systemtheoretischen Be-
trachtung verschiedener Funktionen schulischer Organisationen zu analysieren ist.
Andererseits kann die Organisation als Akteur zur Bearbeitung dieser Konflikte bei-
tragen, wobei Aushandlungsprozesse und Interdependenzen verschiedener Kontextu-
ren mitzudenken sind. AbschlieBend wird das Konzept der Schulkultur reflektiert, das
als ,Endprodukt® eines Sinnherstellungsprozesses angesehen werden kann. Diese theo-
retischen und empirischen Reflexionen dienen dazu, ergédnzend zu einer akteurs- oder
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professionszentrierten Perspektive den Fokus auf die Organisation als kollektives
Konstrukt zu richten, welches fiir die Herstellung von Sinn von Bedeutung sein kann.

4.1 Professioneller Habitus und Passungsverhiltnisse

Studien, die sich mit dem jeweiligen Habitus von Professionen und den sich daraus
ergebenden Passungsverhéltnissen auseinandersetzen, beziehen sich auf das Konzept
des Habitus, welches Pierre Bourdieu (1982) insbesondere in seinem Werk Die feinen
Unterschiede ausdifferenziert hat. Der Habitus wird als unbewusstes Wahrnehmungs-,
Deutungs- und Handlungsschema verstanden, das sich aus der jeweiligen Position in
der Gesellschaft ergibt (Bourdieu, 1982). Im Kontext der Schule als Bildungseinrich-
tung wird auf der einen Seite der Frage nachgegangen, inwiefern unbewusste Pas-
sungsproblematiken zwischen dem Habitus schulischer Akteure und demjenigen ihres
sozialen Kontextes pddagogisches Handeln beeinflussen. In der Frage nach Passungs-
verhéltnissen zur Lebenswelt der Schiiler/-innen und ihrer Familien wird auf die theo-
retischen und empirischen Uberlegungen zur Mittelstandsorientierung des Erziehungs-
systems nach Bourdieu und Passeron (1971) Bezug genommen. Im Zentrum der Un-
tersuchungen stehen unbewusste Passungsproblematiken zwischen Lehrpersonen und
Schiiler/-innen respektive deren Eltern. Fiir die vorliegende Arbeit sind diese Studien
insofern relevant, als aufgezeigt wird, inwiefern unbewusste Sinnstrukturen in der Be-
arbeitung von Chancengerechtigkeit in der Organisation der Forder- und Selektions-
aufgabe mitspielen konnen. Wéhrend in dieser ersten Perspektive der Habitus als Zu-
gehdrigkeit von Akteuren zu einer Position im sozialen Raum verstanden wird, kann
auf der anderen Seite gefragt werden, welche unbewussten Deutungsschemata eines
professionellen Habitus das Handeln der Akteure leitet. In dieser Perspektive wird das
Konstrukt der Klassenzugehorigkeit auf die Professionszugehorigkeit iibertragen und
untersucht, inwiefern unbewusste Deutungs- und Handlungsschemata einer professio-
nellen Zugehdrigkeit zugeschrieben sein konnen. Dabei werden einerseits einzelne
padagogische Professionen, andererseits auch Professionskonstellationen untersucht.
Die zweite Perspektive schneidet somit die Forschungsdiskussion zu multiprofessio-
nellen Teams an, die aber in der vorliegenden Arbeit nicht im Zentrum stehen.

Studien zu Passungsverhiltnissen untersuchen insbesondere die mehr oder weni-
ger grofle Nédhe der milieuspezifischen Eigenschaften der Schiiler/-innen respektive
ihrer Eltern im Vergleich zu den Schulakteuren bzw. der Schule (vgl. u. a. Bourdieu &
Passeron, 1971; Kramer & Helsper, 2010). Da der Bildungshabitus ein latentes Kon-
strukt darstellt, wird diesem Passungsverhiltnis mehrheitlich in rekonstruktiven Stu-
dien nachgegangen. Kramer und Helsper (2010) zeigen auf der Basis einer Inter-
viewstudie mit Schiilerinnen und Schiilern, dass das Erleben insbesondere des Typus
,Habitus der Bildungsfremdheit™ mit Blick auf schulische Anforderungen mit einem
drohenden chronischen Misserfolg zusammenhédngt. Dabei erweist sich im Vergleich
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verschiedener Schulformen das schulkulturelle Institutionenmilieu als ausschlagge-
bend dafiir, dass Anschlusslosungen von Schiilerinnen und Schiilern aus nahen Milieus
er6ffnet und von solchen aus fernen Milieus geschlossen werden (ebd.). Helsper,
Thiersch und Ziems (2013) untersuchen zudem die Verdnderung des Bildungshabitus
der Schiiler/-innen im Laufe ihrer Schulkarriere. Diese hingt den Autoren zufolge eng
mit den Praktiken und Strukturen der sozialen Welt, insbesondere der Institutionen des
Bildungssystems, zusammen.

Mit Blick auf den Habitus von Lehrpersonen untersucht Amling (2015) auf der
Basis von Gruppendiskussionen unterschiedliche Lernorientierungen von Grundschul-
lehrerinnen und -lehrern. Dabei versucht er, die Reproduktion sozialer Ungleichheit
relational zu erfassen, indem der jeweilige milieuspezifische Habitus den Regeln und
Sinnstrukturen des schulischen Feldes gegeniibergestellt wird (Amling, 2015). Im Er-
gebnis ldsst sich die Bedeutung der Schule als Organisation fiir die Herausbildung die-
ser Lernorientierungen hervorheben (Amling, 2015). GemdB Bremm et al. (2016) ist
die Passungsdifferenz zwischen Schiiler/-innenhabitus und Akteuren auf Organisati-
onsebene in sozial benachteiligte Bildungsrdume besonders relevant, was zu fehlender
Anschlussfahigkeit an geforderte Verhaltensweisen fithren kann. Diese Differenz wird
gemil Foélker und Hertel (2015) von den piddagogischen Akteuren in ihrer Bezugnah-
me auf Lernende zumindest mitkonstruiert. Diese Beziige betreffen verschiedene Ak-
teure und Kontexte. Die Frage nach Passungsverhéltnissen wird aus Sicht des Schii-
ler/-innenhabitus, aus Sicht der Lehrpersonen und in der Diskrepanz dieser beiden
Gruppen sowie mit Blick auf die Regeln der Bildungsorganisationen diskutiert.

Insgesamt findet sich fiir die von Bourdieu und Passeron (1971) im franzosischen
(Gymnasiums-)Kontext entwickelte Theorie in der Forschung noch immer empirische
Evidenz. Dabei untersuchen die Studien jedoch nicht nur milieuspezifische Merkmale
von Individuen, sondern ebenfalls die Organisation (z. B. Amling, 2015) oder den so-
ziostrukturellen Kontext (z. B. Bremm, 2016). Kritisch eingewendet wird allerdings,
dass Konstruktionsleistungen der gingigen Kategorie der Bildungsferne und ihre meist
unreflektierte Verwendung als (sozial-)pddagogische Normalitétsvorstellung piadago-
gischen Handelns zu iiberdenken sei (u. a. Wiezorek, 2009). Wiezorek (2009) sieht in
der Kategorisierung der Bildungsferne von Schiilerinnen und Schiilern bzw. deren
Eltern durch wissenschaftliche Studien und Schulakteure eine ungleichheitsreprodu-
zierende Wirkméchtigkeit. Der Frage nach professionellen Handlungshintergriinden
wird in empirischen und theoretischen Studien ebenfalls ergebnisoffen begegnet. Im
Anschluss geht es um die Analyse des professionellen Habitus verschiedener Akteure
an schulischen Organisationen sowie ihres Zusammenspiels.

Die Lehrperson ist an schulischen Organisationen und im direkten Kontakt mit
den Schiilerinnen und Schiilern der zentrale Akteur. Die Profession der Lehrperson
wird in theoretischen und empirischen Konzepten oft in einem Spannungsverhéltnis zu
den institutionellen und organisationalen Anspriichen beschrieben. Das theoretische
Konstrukt des ,,Autonomie-Paritits-Paradigmas®“ (Lortie, 1975) beschreibt die hohe
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operative Autonomie der Lehrperson bei widerspriichlichen institutionellen Anforde-
rungen an die Profession. In diesem Spannungsverhéltnis sieht Terhart (2011) die Bei-
behaltung didaktischer Routinen als zentralen Bestandteil der Lehrpersonenprofession.
Dabei zeigen sich in der unterrichtlichen Praxis Resistenzen gegeniiber extern entwi-
ckelten Konzepten und Reformen, wobei die Lehrpersonen zwischen den Positionen
Einzelkdmpfer und Standardisierung stehen und unterschiedliche Deutungen von Re-
formen entwickeln (Terhart, 2011, S. 214). In Bezug auf die Schiiler/-innen versucht
der Ansatz struktureller Professionsantinomien die widerspriichlichen Anspriiche an
Lehrpersonen als praktische Dilemmata zu fassen. Dabei werden paddagogische Orien-
tierungen in der Antinomie ,,universalistisch-distanziert, rollenférmig* versus ,,diffus-
nah, personenbezogen™ gesehen (Helsper, 2011, S. 223). Auch bei den individuell-
personenbezogenen padagogischen Orientierungen werden Spannungsverhdltnisse
reflektiert, die aus der zunehmend auf Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft ausge-
richteten Erwartungshaltung resultieren (Heinrich, 2010, S. 129).

Neben dem Antinomie-Ansatz gibt es zum professionsspezifischen Lehrperso-
nenhabitus Konzepte und Studien, die auf Orientierungen, subjektive Theorien und
Uberzeugungen abzielen (Reusser & Pauli, 2014). Vorgeschlagen wird hier der Uber-
begriff der ,berufsbezogenen Uberzeugung® fiir solche Facetten des Handelns von
Lehrpersonen, welche iiber das piddagogische und fachliche Wissen hinausgehen (ebd.,
S. 642). Darunter wird in Anlehnung an das Habitus-Konzept nach Bourdieu (1974)
ein berufsbiographisch verinnerlichtes unbewusstes Wissen verstanden, das bereits
durch die eigene Schulzeit und Ausbildung, aber auch durch die Einbindung in Institu-
tionen geprigt wird (Reusser & Pauli, 2014). In der Erforschung berufsbezogener
Uberzeugungen iiberwiegen rekonstruktive Verfahren, wobei zunehmend auch quanti-
tative Methoden eingesetzt werden, um die Zusammenhinge zwischen Uberzeugungen
und Unterrichtshandeln zu erkunden (ebd.). Unter dem Uberbegriff der berufsbezoge-
nen Uberzeugungen werden sowohl kognitive Konzepte und pidagogische Vorstellun-
gen guten Unterrichtens als auch ,,kontextbezogene Uberzeugungen® gefasst, was un-
ter anderem Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen von Lehrpersonen betrifft (ebd.,
S. 651). Verschiedene Studien untersuchen in dieser Forschungsperspektive Uberzeu-
gungen im Hinblick auf integrative Unterrichtsformen. Quantitative Arbeiten widmen
sich dabei beispielsweise der Entstehung von Differenzierungen durch Lehrpersonen
(bspw. Gebhardt et al., 2011) oder den Auswirkungen kontextbezogener Uberzeugun-
gen auf das Gelingen von Reformen (bspw. Beckstein, Reusser, Stebler & Mandel,
2013).

Die durch ihre eigene Bildungsbiographie geprigten Lehrpersonen stehen in ei-
nem stindigen Aushandlungsprozess zwischen eigenen Gestaltungsanteilen und den
unterschiedlichen Anforderungen der umgebenden Systeme. So zeichnet sich der
Lehrpersonenhabitus durch sein In-Beziehung-Setzen zu institutionellen, sozialen und
innerorganisationalen Anforderungen aus. Fend (2008) zufolge ist das Handeln der
Schulakteure auf die strukturelle und soziale Umwelt gerichtet, da Erwartungen nicht
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nur schulintern entstehen, sondern auch system- oder kontextinduziert sind. Um Rah-
menvorgaben und spezifische Handlungsbedingungen im Schulalltag beriicksichtigen
zu konnen, sind Rekontextualisierungsleistungen der Akteure auf den verschiedenen
Ebenen notig. Hier zeigt sich also ein aktiver Gestaltungsanteil im Kontext sich stén-
dig wandelnder Anforderungen und Bedingungen (Fend, 2008, S. 26). Die institutio-
nellen Vorgaben werden auf operativer Ebene als verdnderbar betrachtet; grundlegend
fiir die Rekontextualisierungsleistungen der Schulakteure ist dabei das Zusammenspiel
der néchsthoheren Ebene (Vorgaben), der darunterliegenden Ebene (Folgewirkung,
Konsequenzen des Handelns) und der horizontalen Ebene (Handlungserfahrungen)
(Fend, 2008, S. 38). Gemal Fend (2008) wird der Autonomieanspruch der Lehrperson
durch alltdgliche Aushandlungsprozesse der pddagogischen Arbeit im Abgleich mit
Vorgaben, Reformen und Handlungsroutinen relativiert.

Im Hinblick auf innerorganisationale Aushandlungsprozesse an Primarschulen
wird die multiprofessionelle Zusammenarbeit in zunehmend inklusiven Schulsystemen
diskutiert. Ohne an dieser Stelle ndher auf die Auswirkungen dieser Zusammenarbeit
auf den Unterricht und die Schiiler/-innen eingehen zu kdnnen, lohnt sich ein kurzer
Blick auf die professionshabituellen Differenzierungen. So sah bereits vor zwanzig
Jahren Wocken (1996) die Gefahr, dass bei der Einfiihrung integrativer Fordersysteme
Forderlehrpersonen die zunehmende Sensibilisierung fiir alle Arten von Auffilligkei-
ten als Legitimationsstrategie fiir ihre Arbeit gebrauchen konnten. Durch den Verlust
der rdumlichen Abgrenzung der integrationspadagogischen Arbeit in inklusiven For-
dersystemen konnte die Legitimation zunehmend durch Etikettierungen von Schiile-
rinnen und Schiilern ,,im Kopf der Pddagogen* erfolgen (ebd., S. 35-36). In der Litera-
tur wird dieses Phdnomen ,,Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma‘ genannt (Wocken,
1996). Konstruiert wird das Bild einer Forderlehrperson, welche sich stark durch ihre
sonderpddagogische Arbeit in Abgrenzung von der Arbeit der allgemeinen Lehrperson
identifiziert.

Zu dieser Abgrenzung verschiedener professioneller Paradigmen gibt es insbeson-
dere rekonstruktive Ansitze, welche die Kooperation verschiedener Schulakteure in
inklusiven Settings als Spannungsfeld beschreiben (u. a. Graf & Graf, 2008; Schrock
& Rahm, 2009). So werden an Schulen unterschiedliche professionelle Milieus aus-
gemacht, welche sich gegeniiber dem Organisationsmilieu positionieren miissen.
Sturm (2012) kommt beispielsweise zu dem Ergebnis, dass sich der Lehrpersonen-
habitus insbesondere durch die Ausrichtung an schulisch-institutionellen Vorgaben der
Selektion auszeichnet und sich vom Forderparadigma der Heilpddagogen abgrenzt.
Die Untersuchung von Pool Maag und Moser Opitz (2014) im Schweizer Kontext
zeigt ebenfalls die unterschiedlichen Sichtweisen der Klassenlehrpersonen und der
Forderlehrpersonen auf die optimale Forderung. Anhand von Interviews werden die
soziale Integration und das Wohlbefinden der Lernenden als zentraler Wert von For-
derlehrpersonen herausgearbeitet, wihrend die Lehrpersonen den Fokus auf die Leis-
tungsforderung im Klassenverband richten (Pool Maag & Moser Opitz, 2014).
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Die Selbstthematisierung des professionellen Habitus von Sonderpddagoginnen
und -pddagogen in inklusiven Schulen untersuchen Heinrich, Arndt und Werning
(2014). GeméB den Autoren grenzen Lehrpersonen ihre professionelle Identitit von
anderen schulischen Professionalitdten ab. In einer Gegeniiberstellung von Leistungs-
prinzipien (als klassische Lehrpersonendoméne) und Foérderprinzipien (als klassische
Forderlehrpersonendoméne) im schulischen Kontext reflektieren die Autor/-innen pro-
fessionelle Deutungsmuster der Sonderpadagoginnen und -pddagogen. Sie zeigen, dass
die Forderlehrperson gerade auch das ,professionsfremde’ Leistungsprinzip iiber-
nimmt, um handlungsfahig zu bleiben (Heinrich, Arndt & Werning, 2014). Dies erkla-
ren sie mit dem Verlust der Zusténdigkeit fiir starke Schiiler/-innen und der drohenden
Abwertung der Arbeit der Forderlehrperson durch die sonderpddagogische Expertise
(ebd., S. 67). In der Forschung wird somit der professionelle Habitus von Forderlehr-
personen in der Abgrenzung von dem der Lehrpersonen definiert. Klassische Zu-
schreibungen der Forderlehrperson mit Fokus auf das Kind und seine Bediirfnisse
(Forderung) und der Lehrperson mit Fokus auf die Klasse und die Leistung der Schii-
ler/-innen (Selektion) werden durch integrativen Unterricht entweder in Frage gestellt
oder aufgrund der Suche nach Legitimitét gerade verfestigt.

An den Primarschulen in der Schweiz gibt es flichendeckend seit der Volksschul-
reform von 2005 neben Lehrpersonen und verschiedenen Heilpddagogen als weitere
Akteure die Schulleitung. Durch die als obligatorisch erklédrte Ausbildung legitimiert
sich seither die Schulleitung als eigene Profession (Graf & Graf, 2008). Schulleitungen
stellen im Schweizer Kontext somit eine relativ junge Profession dar, wobei in der
Praxis beispielsweise der Verband der Schulleiter/-innen (VSL) versucht, durch ein
Leitbild eine Profilierung, aber auch eine Abgrenzung von anderen Schulakteuren zu
erreichen (Verband Schulleiterinnen und Schulleiter Schweiz, 2015). Die Schulleitung
hat ihrem Berufsbild zufolge eine Triagefunktion zwischen den Anspriichen von Lehr-
personen, Schiilerinnen bzw. Schiilern, Eltern und Behorden und ist fiir die Entwick-
lung, Qualititskontrolle und operative Fithrung der Schule verantwortlich (Dubs,
2010). Zudem wird der Profession des Schulleiters eine primére Verantwortung in der
Organisationsentwicklung zugeschrieben. Internationale Forschungen bezeichnen
Schulleitungen im Hinblick auf den Erfolg von Entwicklungsprozessen als ,.driver for
change (Bryk, 2010). Fiir Fend (2008, S. 170) zeichnet sich, was die Schulentwick-
lung betrifft, eine ,,gute Schulleitung® durch Charakteristika wie ,.kompetent®, ,,lernfa-
hig, offen und entwicklungsorientiert sowie dadurch aus, dass sie das Kollegium in
Entscheidungs- und Planungsprozesse einbezieht. Die Profession der Schulleitung ist
gemidl diesen Studien von der stindigen Aushandlung zwischen Bediirfnissen ver-
schiedener Akteure einerseits und Anforderungen an Entwicklungs- und Reformhandeln
andererseits geprégt. Der professionelle Habitus der Schulleitung wird entsprechend in
engem Zusammenhang mit organisationaler und personaler Weiterentwicklung gese-
hen.
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Diese theoretischen und empirischen Arbeiten geben Hinweise auf Unterschiede,
potentielle Spannungen und Aushandlungen zwischen verschiedenen Berufsgruppen
mit ihrem jeweiligen Habitus in der Organisation Schule. In den Studien zu Passungs-
verhéltnissen wird Habitus in seiner klassischen Kontierung als unbewusstes Deu-
tungs- und Handlungsschema, das auf der eigenen Positionierung im gesellschaftlichen
Raum basiert, verstanden. In einer solchen Perspektive wird der Habitus der Schulak-
teure von dem der Schiiler/-innen und ihrer Eltern abgegrenzt. Wird hingegen das
Spannungsfeld zwischen verschiedenen schulischen Akteuren betrachtet, ist vielmehr
ein auf der Bildungssozialisation beruhender Habitus gemeint. Dabei werden Deu-
tungsmuster dem professionellen Handlungs- oder Kontextwissen zugeschrieben und
voneinander abgegrenzt. Verschiedenen Studien, welche den unterschiedlichen profes-
sionellen Habitus und die jeweiligen Passungswahrnehmungen untersuchen, betonen
den Einfluss der organisationalen und systemischen Eingebundenheit im schulischen
Handeln. Diese Eingebundenheit diirfte auch dafiir relevant sein, inwiefern die Organi-
sation selbst handlungsleitend wirken kann. Der Bezug der Einzelakteure zu einer
iiberindividuellen Struktur in Organisationen wird beispielsweise in der Sensemaking-
Theorie reflektiert. Ankniipfend an den Rekontextualisierungsansatz nach Fend wer-
den im Folgenden solche Sensemaking-Prozesse in den Blick genommen.

4.2 Rekontextualisierung und Sensemaking in Bildungsorganisationen

Das Konzept der Rekontextualisierung kann nach Fend (2008, S. 26) als Ausdifferen-
zierung des Modells von Input (Rahmenvorgaben), Prozess und Output verstanden
werden. Die ,,verfiihrerische” Einfachheit der darin enthaltenen Abhéngigkeitsbezie-
hung ist gemdl dem Autor zu spezifizieren (ebd., S. 26). Schulische Organisationen
und Akteure sind keine isolierten Einheiten, sondern in ihren Kontext eingebunden.
Rekontextualisierung bedeutet hier, dass bildungspolitische Rahmenbedingungen kon-
textspezifisch in der Selbst- und Fremdwahrnehmung adaptiert werden (ebd., S. 27).
Das heifit, Rahmenbedingungen werden nicht einfach iibernommen, sondern sind von
den Akteuren aktiv mitgestaltet. Dies wirft die Frage auf, inwiefern der aktive Gestal-
tungsanteil der Schulakteure von organisationalen kollektiven Strukturen mitgeprégt
1st.

Eine mogliche theoretische Antwort bietet das Sensemaking-Konzept. So be-
trachtet Weick (1976) schulische Organisationen als loosely coupled systems, die sich
innerorganisatorisch nicht durch Intensitdt und Dichte, sondern eine Vielzahl loser
Verbindungen auszeichnen. Die geringe Dichte ermoglicht ein dauerhaftes, iiberindi-
viduelles Bestehen schulischer Organisationen trotz oder gerade aufgrund kontext- und
akteursspezifischer Adaptionsmdglichkeiten (Weick, 1976, S. 6-7). Diese losen Ver-
bindungen und akteursspezifischen Gestaltungsmoglichkeiten bedeuten gemif3 der
Theorie nicht, dass Handlungsroutinen vollig frei von kollektivem Sinn gestaltet sind.
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So sieht Weick (1976, S. 13) in lose gekoppelten Organisationen einen erhohten Be-
darf, gemeinsame Konzepte und Handlungsstrategien auszuhandeln. Das Konzept des
Sensemakings in Organisationen kann als Antwort auf die Frage gesehen werden, wie
innerhalb der Organisation Wertesysteme konstruiert und reformuliert werden (Weick,
Sutcliffe & Obstfeld, 2005). Sensemaking beschreibt den Prozess der Schaffung eines
gemeinsam konstruierten und koordinierten Systems des Handelns in Organisationen.
In diesem Prozess manifestiert sich eine gemeinsame Haltung, welche dazu dient,
Identitdt und Aktion in organisationalem Handeln zu definieren (Weick et al., 2005, S.
409). In der schulischen Alltagspraxis konnte man sich darunter beispielsweise ein
Leitbild oder ein Konzeptpapier vorstellen, wobei dies nicht zwingend niedergeschrie-
ben sein muss, sondern auch nicht kommuniziertes Organisationswissen beinhalten
kann. Prozesse des Sensemakings werden als aktive Aushandlung unter Bezugnahme
auf retrospektive Erfahrungen beschrieben. Durchlaufen werden die Stadien der Diffe-
renzierung, Identifizierung, Klassifizierung, Regulierung und Routinierung (ebd.,
S. 411). Das Ziel des organisationalen Sensemakings kann darin gesehen werden,
Plausibilitdt und Einigkeit im Umgang mit Problemen zu generieren. Dadurch wird
eine iiberindividuelle geteilte Organisationsidentitdt erschaffen (Weick et al., 2005,
S. 416-417). Organisationsidentitdten miissen nicht zwingend stabil gedacht werden.
Giddens (1997) zufolge unterliegen sie vielmehr Aushandlungsprozessen durch Refle-
xion, Steuerung und Rationalisierung unterschiedlicher Interessen.

Ausgehend von diesen konzeptionellen Erwdgungen kénnen Schulen als beson-
dere Organisationen beschrieben werden, die auf lose gekoppelten Zusammenhingen
zwischen verschiedenen Akteuren basieren, welche sich zueinander und zu ihrem
Kontext in ein Verhiltnis setzen miissen. Konstitutiv sind somit Rekontextualisie-
rungsleistungen auf verschiedenen Ebenen sowie Aushandlungsprozesse, ob und was
gemeinsame Handlungsgrundlage in der Organisation sein soll. In einer organisations-
theoretischen Perspektive kommt dabei die Rolle der Organisation als eigensténdige
Sinnstruktur unbewusster Handlungsbeziige ins Spiel. Da die Luhmann’sche Sys-
temtheorie einen zentralen organisationstheoretischen Bezug darstellt, wird im néchs-
ten Abschnitt auf ihrer Grundlage die Herausbildung organisationsinterner Handlungs-
routinen und polykontexturaler Arrangements betrachtet.

4.3 Sinnherstellung in Organisationen aus system-
und organisationstheoretischer Sicht

Wenn von Organisationen und deren Sinnherstellung gesprochen wird, kann als ein
zentraler Bezugspunkt die Systemtheorie nach Luhmann (1984) ausgemacht werden.
Systeme werden dabei nicht nur auf Gesellschaftsebene (Systemebene) festgemacht,
sondern ebenfalls auf der Ebene von Organisationen (Luhmann, 2006). Luhmanns
Sichtweise der Sinnherstellung in Organisationen ist fiir eine organisationssoziologi-
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sche Perspektive richtungsweisend und kann daher als eine Grundlage organisations-
theoretischer Reflexionen angesehen werden. In Auseinandersetzung mit und Abgren-
zung von der strukturfunktionalistischen Systemtheorie nach Parsons (1902-1979)
entwickelte Luhmann (1984) eine soziologische Systemtheorie, welche auf der Diffe-
renz zwischen System und Umwelt aufbaut (zit. nach Luhmann & Baecker, 2011).
Diese Abgrenzung bezieht sich insbesondere auf die Annahme des Vorhandenseins
gesellschaftlich gleichformiger, internalisierter kultureller Wertsysteme. Neben imma-
nenten Schwichen in Parsons’ Ansatz, wie unter anderem der fehlenden Erklérung
dysfunktionalen Verhaltens, kritisiert Luhmann (2011, S. 17) insbesondere die unter-
stellte Unverédnderlichkeit von Systemen und fordert eine Entwicklungsperspektive.

An die strukturfunktionalistische Perspektive des Zusammenhangs von Struktur
und Handeln ankniipfend, erweitert Luhmann den Ansatz zu einer neuen Theorie des
Zusammenspiels sozialer Systeme (Luhmann, 1984). Soziale Systeme und Organisati-
onen bestehen dabei aus Kommunikation, mit der sie sich rekursiv auf ihre Umwelt
beziehen (Luhmann, 2006, S. 59). Durch Kommunikation werden Relationen und Dif-
ferenzen zu anderen Systemelementen produziert, wodurch der Ansatz unterschei-
dungs- und differenztheoretisch geprégt ist. Organisationen zeichnen sich gemif
Luhmann (2006, S. 39-41) durch Autopoiesis und damit durch operative Geschlossen-
heit und Selbstreferenz in der Sinnherstellung, keineswegs jedoch durch Strukturkon-
servatismus aus. Eine Organisation als System grenzt sich von seiner Umwelt ab, be-
findet sich aber gleichzeitig in einem Dauerzustand der Unsicherheit und Sinnsuche
(Luhmann, 2006, S. 47-48). Die Umwelt wird als Konstrukt oder Fremdreferenz der
Organisation verstanden; sie hilft dabei, Entscheidungen des Systems retrospektiv
nachzuvollziehen (ebd., S. 52).

Wird sie auf Organisationen des Erziehungssystems bezogen, erkennt die Theo-
rie insbesondere die Selektion in Auseinandersetzung mit den padagogischen Idealen
der Akteure als zentrale Aufgabe der Schule. So stellen Luhmann & Lenzen (2002) in
Das Erziehungssystem der Gesellschaft Erziehung als padagogisches Ideal und Selek-
tion als staatlich aufgezwungene Anforderung einander gegeniiber:

»Aber selbst wenn man die Mindererfolgreichen mit besonderen Maflnahmen forderte,
stellte sich das Problem auch in dieser Gruppe ein: die einen erweisen sich gleicher als
die anderen; die einen schafften es, die anderen nicht. Wir miissen deshalb davon aus-
gehen, dall Selektion sich nicht vermeiden 1dBt, wenn Erziehung sich als gute Absicht
vorstellt und das Richtige markiert. Auch die Schiiler iibernehmen die Ergebnisse der
Selektionsverfahren als Qualititszeugnisse in ihre wechselseitige Einschitzung®
(Luhmann & Lenzen, 2002, S. 63).

Das Zitat macht die Auseinandersetzung zwischen der Fremd- und der Selbstreferenz
von schulischen Organisationen deutlich. Selektionsmechanismen werden als nicht
vermeidbarer Teil pddagogischen Handelns beschrieben. Eine zentrale Aufgabe von
schulischen Organisationen ist es demnach, Leistungsunterschiede zu produzieren.
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Diese in das System eingeschriebene Funktion wird von Pddagogen und Schiilerinnen
bzw. Schiilern iibernommen und gelebt.

Dass individuelle Entscheidungen und Handlungsfreiheiten ausgeblendet werden,
kann denn auch als Hauptkritik an dem Ansatz gesehen werden. Kommunikation er-
scheint aus dieser Sicht als Element sozialer Systeme, nicht als etwas, das zwischen
Personen stattfindet; Akteure und deren Handeln werden mehrheitlich nicht beriick-
sichtigt. Trotz der Kritik an der fehlenden Dynamik bzw. den fehlenden Weiterent-
wicklungsmoglichkeiten der Systeme im Strukturfunktionalismus, kann sich der theo-
retische Ansatz von Luhmann diesem Vorwurf ebenfalls nicht ganz entziehen. Die
Abgrenzung von der Umwelt als zentrale Aufgabe von Organisationen fiihrt gemaf
Luhmann (2006, S. 55) zur Erzeugung von Selbstreferenz. Verédnderungen der Selbst-
referenz sind nur unter gewissen Voraussetzungen denkbar.

Luhmanns systemtheoretischer Ansatz kann trotz der genannten Kritikpunkte als
Grundlage fiir die Reflexion der Sinnherstellung in Organisationen herangezogen wer-
den. Selbstreferenzielle Systeme werden als Bezugspunkt von Handlungsorientierun-
gen betrachtet. Der Ansatz der Polykontextur erlaubt es, in einer system- und organisa-
tionstheoretischen Perspektive die Uberlagerung verschiedener handlungsleitender
Kontexturen zu diskutieren. Das Konzept der Polykontexturalitit geht davon aus, dass
sich verschiedene sinngebende Strukturen in Organisationen iiberlagern (Vogd, 2009,
S. 25). Marotzki verweist in seiner theoretischen Reflexion des Konzepts der Polykon-
texturalitdt darauf, dass es Kennzeichen von Bildungsprozessen ist, ,,Bestimmtheit (im
Sinne der Strukturstabilitit) herzustellen und Unbestimmtheit (im Sinne der Struktur-
transformation) zu ermdglichen® (Marotzki, 1990, S. 118). Kontexturen werden als
kommunikative, lberindividuelle Reflexionsverhéltnisse verstanden, wobei man bei
einer Uberlagerung unterschiedlicher Kontexturen von ,,polykontexturalen Arrange-
ments® spricht (Vogd & Jansen, 2013). Das Konzept lasst sich zur Erkldrung von Ent-
scheidungsfindungsprozessen in Organisationen verwenden (ebd.). Die soziale Praxis
in Organisationen wird dabei als Resultat der Aushandlung unterschiedlicher bewuss-
ter und unbewusster Wissensbestéinde verstanden (Jansen, Schlippe & Vogd, 2015). Es
wird das Bestehen einer ,,Vielheit von Rationalitidten® in Organisationen angenommen,
die das Handeln anleiten (Vogd & Jansen, 2013, S. 17).

Im Anschluss an das Konzept der Polykontexturalitit nach Vogd und Jansen so-
wie in einer systemischen Perspektive auf Organisationen reflektieren Hartung-Beck
und Muslic (2015) unterschiedliche Subsysteme innerhalb der Organisation. Solche
Subsysteme — beispielsweise Schulleitung, Lehrkrifte, Schiiler/-innen — kénnen als in
sich geschlossene Funktionssysteme angesehen werden, welche sich jedoch in einem
wechselseitigen Abhangigkeitsverhdltnis befinden (Hartung-Beck & Muslic, 2015).
Als polykontexturale Arrangements werden die strukturellen Koppelungen zwischen
den Subsystemen zur Bewiltigung der Wahl verschiedener Entscheidungsalternativen
verstanden (Hartung-Beck & Muslic, 2015). Polykontexturen finden sich in dieser
Sicht auf einer kollektiven Ebene schulischer Funktionsgruppen. Funktionsgruppen
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meint in einer organisationssoziologischen Logik dabei nicht nur Professions- und Kli-
entelgruppen, sondern auch funktionelle Zusammenschliisse verschiedener schulischer
Akteure mit einer gemeinsamen Zielsetzung. Beispielsweise sind Ziircher Volksschu-
len dazu aufgefordert, sich in Steuergruppen (interdisziplindr und stufeniibergreifend),
padagogischen Teams (interdisziplindrer Austausch auf einer Stufe) sowie im Fall von
QUIMS-Schulen zudem in QUIMS-Teams zu organisieren (Kanton Ziirich Volks-
schulamt, 2008). Solche Akteursgruppen konnen ebenfalls als Subsysteme in Organi-
sationen mit eigener Rationalitdt verstanden werden.

Die Forschung zu schulischen Funktionsgruppen bezieht sich insbesondere auf
die Wirkung von Steuergruppen und der Schulleitung in Entwicklungsprozessen. Bei-
spielsweise zeigt Feldhoff in einer quantitativen Evaluationsstudie zur Begleitung des
Modells ,,Selbstdndige Schule”, dass Steuergruppen neben der Schulleitung als
,»Change Agent schulischer Entwicklungsprozesse* das organisationale Lernen befor-
dern konnen (Feldhoff, 2011, S. 284). Dabei wird dahingehend relativiert, dass die
untersuchten Steuergruppen diese Rolle noch zu wenig wahrnehmen (Feldhoff, 2011).
Eine mdgliche Erklarung fiir das Ausbleiben einer dominierenden Rolle der Steuer-
gruppe liefert die qualitativ-rekonstruktive Studie von Schrock und Rahm (2009). Die
Autoren beschreiben schulische Steuergruppen in einem Spannungsverhéltnis zwischen
organisationalen und professionalen Anforderungen, wobei ihnen die Aufgabe zu-
kommt, die lose gekoppelten Systeme zu verbinden (Schrock & Rahm, 2009). Aus den
Gruppendiskussionen mit flinf Steuergruppen geht hervor, dass der Prozess der Rol-
lenfindung von der stdndigen Positionierung zwischen Schulleitung und Kollegium
geprigt ist (Schrock & Rahm, 2009, S. 164). Dabei sind auch schulspezifische Unter-
schiede in den Hierarchiestrukturen sichtbar, nach denen sich die Steuergruppen richten
(Schrock & Rahm, 2009). Diese Studien geben Hinweise darauf, dass Steuergruppen
als Beispiel schulischer Funktionsgruppen eine eigene schulische Kontextur darstellen,
welche sich durch die organisationsspezifische Einbettung sowie innerorganisatorische
Aushandlungsprozesse definiert.

Insgesamt erlaubt die systemtheoretische Betrachtungsweise es, die schulische
Organisation als eine sinngebende Struktur anzusehen. Zugleich werden weitere Hand-
lungsbeziige in die Diskussion einbezogen. Geht man der Frage nach, welche Akteure
oder Kollektive an der Herausbildung geteilter Sinnmuster beteiligt sind, liefert das
Konzept der Polykontextur Hinweise. Innerorganisationale Subsysteme mit eigenen
Rationalitiiten stehen bei der kollektiven Sinnsuche in einem Aushandlungsprozess mit
auBerorganisatorischen Beziigen. Zu fragen ist, ob dabei ein gemeinsames iiberindivi-
duelles Wertsystem entsteht. Das Konzept der Schulkultur kann dabei helfen, den
Sinnsuchprozess in schulischen Organisationen weiter theoretisch zu reflektieren.
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4.4 Schulkultur

Mogliche Hinweise fiir ein iiberindividuell geteiltes Wertsystem als Endprodukt inner-
organisationaler Sinnsuchprozesse liefert der Schulkulturansatz. Ahnlich wie bei Fend
(2008) und dem Konzept der Rekontextualisierung wird von einer relativierten Auflen-
steuerung ausgegangen und nach dem Eigensinn pddagogischer Organisationen gefragt
(Helsper, 2008). Der Schulkulturansatz wurde von Werner Helsper seit Mitte der
1990er Jahre basierend auf einem rekonstruktiven Projekt zu Transformationsprozes-
sen entwickelt und im Anschluss von ihm und anderen weiter ausgearbeitet (vgl. dazu
Kramer, 2015).

Helspers Schulkulturansatz integriert sowohl system- und strukturtheoretische als
auch akteurstheoretische Perspektiven. Zudem lassen sich anerkennungstheoretische
Beziige ausmachen (vgl. Kramer, 2015, S. 32). Der Schulkulturansatz wird von
Helsper und Kollegen (2001) am Beispiel von hermeneutisch-rekonstruktiven Fallstu-
dien deutscher Gymnasien empirisch auf grundlegende Strukturproblematiken und
deren interaktive Bearbeitungen auf Schulebene gepriift. Dabei kommen die Autoren
zu dem Schluss, dass schulische Akteure in der Auseinandersetzung mit ihren sozialen
Kontextbedingungen, Strukturproblemen, Strukturvorgaben und padagogischen Anti-
nomien einzelschulspezifische symbolische Sinnstrukturen entwickeln, reproduzieren
und transformieren (Helsper, Bohme, Kramer & Lingkost, 2001, S. 535). In der Kritik
an der Output-orientierten Forschung ,,guter Schulen” (wie u. a. Rolff, 1993) betonen
die Autoren die Prozesshaftigkeit schulischer Kulturen, die das Ergebnis von Aus-
handlungsprozessen zwischen sozialen, organisationalen und professionellen Sinn-
strukturen sind (Helsper et al., 2001, S. 536-537). Dabei wird untersucht, inwiefern
eine dominante Schulkultur als Moglichkeitsraum und Begrenzung des professionellen
Handelns in Schulen wirkt. Helsper et al. (2001, S. 26) verstehen Schulkultur nicht
einfach als padagogischen oder organisationalen Konsens, sondern vielmehr als Aus-
handlungsprozess verschiedener Schulakteure in der Ausgestaltung einer ,,symboli-
schen Ordnung® der Einzelschule. Hinsichtlich des Kulturaspekts bezieht der Ansatz
auf der Ebene der Tiefenstruktur anerkennungstheoretische Reflexionen unter Bezug-
nahme auf Honneth ein (ebd., S. 31). Anerkennungsverhéltnisse werden dabei zwi-
schen verschiedenen Schulakteuren in der Aushandlung einer dominanten symboli-
schen Ordnung, zentraler noch als padagogische Primisse der Beziehung zwischen
Lehrpersonen und Schiilerinnen bzw. Schiilern reflektiert (ebd., S. 31). Der Schulkul-
turansatz kann daher als eine mehrperspektivische Reflexion auf die Frage kollektiver,
padagogisch gehaltvoller Sinnordnungen in Organisationen angesehen werden.
Helsper (2008) definiert Schulkultur mit Blick auf ihre Bedeutung fiir die padagogi-
sche Professionalitdt folgendermalien:

,.Schulkulturen sind als die symbolische Ordnung der einzelnen Schulen in der Span-
nung von Realem, Symbolischem und Imagindrem zu fassen. (...) Die jeweilige Schul-
kultur stellt die einzelschulspezifische Strukturvariante dar, in der die Strukturprobleme
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des Bildungssystems und die grundlegende Antinomen des pddagogischen Handelns —
die selbst sinnkonstituiert sind — je spezifisch gedeutet werden und in symbolischen pad-
agogischen Formen, Artefakten, Praktiken, Regeln, imagindren padagogischen Sinn-
entwiirfen und schulischen Mythen ihren jeweiligen Ausdruck finden* (Helsper, 2008,
S. 122).

Die symbolische Ordnung der Einzelschule wird somit als Aushandlungsprozess ver-
standen. Solche Aushandlungsprozesse sind eingebettet in schulspezifische Strukturen
und Vorgaben. Hinsichtlich der Bedeutung fiir die padagogische Profession wird in der
Definition aber auch eine akteursperspektivische Sicht auf den padagogischen Habitus
und die berufsbiographischen Passungsverhéltnisse einbezogen. In der Spannung zwi-
schen imagindren programmatischen Zielsetzungen, dem Bezug zu realen Kontextbe-
dingungen und der symbolisch interaktiven Bearbeitung zwischen Zielen und der Rea-
litat auf Organisationsebene als Grundlage fiir die Bearbeitung spezifischer Struktur-
probleme gestalten sich verschiedene Strukturvarianten einer Schulkultur (Helsper,
2008). Dabei kniipft Helsper an die Theorie der Strukturierung nach Giddens (1997)
an, um sowohl akteurs- als auch systemperspektivische Muster in den Strukturprinzi-
pien der Institutionen zu erkldren, auf welche die Akteure ihr Handeln beziehen (zit.
nach Kamm, 2007).

In der Weiterentwicklung des Konzepts bezieht sich Helsper (2008) insbesondere
auf das dialektische Modell der Strukturierung von Sozialitit nach Oevermann. Dieses
stellt duleren Regeln eine Fallstruktur oder Identitit in der Handlungswahl von Indivi-
dualitdt und Kollektivitit gegeniiber. Dabei kombiniert der Schulkulturansatz eine
mikropolitische Sicht auf den berufs- und milieuspezifischen Habitus der Lehrperson
in Aushandlung mit einer Schulkultur, die auf dominanten padagogischen Sinnentwiir-
fen im Einzelschulkontext basiert (Helsper, 2008). Die Herausbildung einer Schulkul-
tur eroffnet eine organisationale Autonomie gegeniiber bildungspolitischen Strukturen
und soziokulturellen Bedingungen, indem ein gemeinsames padagogisch-professio-
nelles Handlungswissen geschaffen wird (Helsper, 2008). Die Schulkultur kann jedoch
auch de-professionalisierend wirken, wenn sie in Widerspruch zu dem professionsspe-
zifischen und biographischen Erfahrungswissen der Einzelakteure steht (vgl. Helsper,
2008, S. 135-137).

Der Ansatz der Schulkultur bietet eine kombinierte Betrachtung von strukturthe-
oretischen, organisationstheoretischen und mikropolitischen Perspektiven auf kollekti-
ve Sinnsuchprozesse in Organisationen. Schulkultur meint nicht nur ein formales Re-
gelwerk, sondern bezieht sich in seiner Tiefenstruktur auf padagogische Pramissen
zwischen Schiilerinnen bzw. Schiilern und Lehrpersonen. Kultur wird transformierend
gedacht, im stdndigen Aushandlungsprozess zwischen hierarchisch strukturierenden
Dominanzmustern, padagogischen Sinnentwiirfen und kontextualen Beziigen. Schul-
kultur kann als iiberindividueller und dynamischer Erkldrungsansatz angesehen wer-
den, wobei Kultur weniger als normativ erwiinschtes Endergebnis, sondern vielmehr
als Aushandlungsprozess verschiedener Akteure verstanden wird.
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Fazit

Bei der Frage, inwiefern die Organisation selbst, aber auch die verschiedenen Akteure
und Akteursgruppen fiir geteilte oder divergierende Vorstellungen und Konzeptionen
hinsichtlich Forderung, Selektion und Bildungsgerechtigkeit struktur- und sinngebend
sind, gibt es unterschiedliche theoretische Ansdtze. Verschiedene theoretische Beziige
und empirische Studien weisen darauf hin, dass auch nach iiberindividuellen Einfliis-
sen auf piadagogische Konzeptionen zu fragen ist. Zielfithrend erscheint es daher, so-
wohl akteurszentrierte als auch {iberindividuelle und organisationale Ursachen fiir die
Herstellung von Sinn in schulischen Organisationen zu betrachten und die entspre-
chenden theoretischen Konzepte kombiniert zugrunde zu legen. Kollektive oder auch
divergierende piddagogische Konstruktionen sind in einer systemtheoretischen Sicht-
weise ein Ergebnis von Aushandlungsprozessen, an denen verschiedene padagogische
Akteure, Subsysteme und Systeme beteiligt sind. Die soziologische Systemtheorie von
Luhmann, welche die Selbst- und Fremdreferenz sowie die Geschichtlichkeit gesell-
schaftlicher Subsysteme ins Zentrum stellt, kann als Basis fiir die Sinnherstellung in
Organisationen angesehen werden. Auf die Frage, weshalb Rahmenbedingungen ein-
zelschulisch unterschiedlich adaptiert werden, bietet der mehrperspektivische Zugang
des Rekontextualisierungsansatzes eine mdgliche Antwort. Die Sinnherstellung von
Organisationen als aktiver, retrospektiver Prozess wird weiter im Sensemaking-Ansatz
von Weick thematisiert. Dabei wird davon ausgegangen, dass iiberindividuelles Hand-
lungswissen in Organisationen existiert. Noch expliziter wird die Vielschichtigkeit
padagogischen Handelns im Konzept der Polykontextur aufgenommen, das von einer
Vielheit von Rationalititen ausgeht und dem Aushandlungsprozess verschiedener
Kontexturen in der Sinnherstellung schulischer Organisation nachgehen mochte. Der
Schulkulturansatz schlieBlich nimmt ergédnzend eine Struktur- und Akteursperspektive
ein, wobei in Erweiterung des Sensemaking-Konzepts nicht nur nach gemeinsamen
Routinen, sondern zudem nach der Tiefenstruktur gefragt wird. Insofern geht es auch
um die symbolischen Ordnungen an Schulen, wobei das pddagogische Handeln auf
eine dominante Leitkultur ausgerichtet ist. Dieser paddagogische Aspekt wird in einer
anerkennungstheoretischen Perspektive analysiert.
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Die Akteure in Primarschulen haben den Auftrag, Schiiler/-innen in ihrer individuellen
Entwicklung zu unterstiitzen und zu fordern. Gleichzeitig sind sie aufgrund ihres Se-
lektionsauftrages angehalten, gesellschaftliche Statuszuweisungen zu vollziehen, da
Schiiler/-innen in nachfolgende gestufte Bildungswege eingeteilt werden miissen. Die
einzelne Schule ist demnach sowohl an der Erzeugung als auch an der Bearbeitung
von Unterschieden im Bildungssystem aktiv beteiligt (Emmerich & Maag Merki,
2014). Das Verstandnis von Forderung und Selektion wird jedoch nicht einfach {iber-
nommen, sondern kann je nach sozialriumlichem Kontext, dominanter bildungspoliti-
scher Diskussion sowie schulinternen und akteursspezifischen Orientierungen unter-
schiedlich geprigt sein. Auf der Ebene der einzelnen Schulorganisation ergeben sich
fiir das Verstidndnis von Forderung und Selektion folgende drei Beziige:

1. Der soziale Kontext im Sinne einer sich wandelnden, ,herausfordernden Lage*:
Schulische Einzelorganisationen miissen sich, um dem Anspruch kontextsensiti-
ver Forderung gerecht werden zu konnen, mit ihrer Klientel, ihrer Schiiler- und
Elternschaft, auseinandersetzen. Diese Fremd- und Selbstidentifikation ist bei
Schulen in sozialrdumlich anspruchsvollen Lagen von besonderem Interesse
(Bremm et al., 2016). Es soll offen gelassen werden respektive gerade Teil der
Analyse sein, inwiefern und welche Beziige zum sozialen Kontext in den unter-
suchten Schulen als herausfordernd erlebt werden. Hinzu kommt, dass sich der
soziale Kontext einer Schule innerhalb relativ kurzer Zeit wandeln kann. Beson-
ders im stiddtischen Kontext kann ein rascher sozialrdumlicher Wandel in Quar-
tieren Schulen und Schulakteure unter Zugzwang setzen, padagogische Konzepte
neu zu denken.

2.  Institutionelle Rahmenbedingungen im Wandel:

Als dominante bildungspolitische Diskussion kann in den letzten Jahrzehnten un-
ter anderem die Auseinandersetzung mit bestehenden Ungleichheiten im Bil-
dungssystem auf der Basis internationaler Vergleichsstudien wie PISA angese-
hen werden. Diese Diskussion war und ist dabei geprigt von einem meritokrati-
schen Ideal rein leistungsbezogener Selektionskriterien und einem Fokus auf den
Output von Schulleistungen hinsichtlich verschiedener Merkmale von Schii-
ler/-innengruppen. Auf diese bildungspolitische Diskussion wurde mit unter-
schiedlichen Reformen reagiert, was auf der Ebene der Organisation zu einer
Auseinandersetzung und Adaption der sich wandelnden Rahmenbedingungen
fithren muss.
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3. Innerorganisatorische Aushandlungsprozesse:

Schulische Organisationen sind ein Zusammenschluss von Akteuren mit ver-
schiedenen Funktionen und Professionen, wobei eine gemeinsame Handhabung
der Forder- und Selektionsaufgabe einen Aushandlungsprozess zwischen ver-
schiedenen padagogischen und biographischen Vorstellungen bedingt. Empirisch
zu priifen ist, inwiefern sich unter der Voraussetzung verschiedener piddago-
gischer Wertvorstellungen und Spannungsfelder eine gemeinsame Sinnordnung
oder vielmehr Divergenzen zeigen.

Mit der Begrifflichkeit der Fremd- und Selbstreferenz nach Luhmann (2006) werden
in einer konstruktivistischen Perspektive die ersten beiden Aspekte — die Beriicksichti-
gung des sozialen Kontextes und der institutionellen Rahmenbedingungen — als Fremd-
referenz gefasst. Zu dieser Fremdreferenz miissen sich schulische Akteure in ein Ver-
hiltnis setzen. Durch dieses In-ein-Verhéltnis-Setzen, aber auch durch schulinterne
Aushandlungsprozesse und Rekontextualisierungsprozesse wird eine Selbstreferenz
konstruiert. Diese Selbstreferenz wird in der weiteren Untersuchung unter zwei Aspek-
ten reflektiert: Einerseits werden geteilte Orientierungen in der Ausgestaltung des For-
derangebotes und der Organisation von Selektion rekonstruiert, andererseits werden
diese Orientierungen auf die zugrunde liegenden Konzeptionen von Bildungsgerech-
tigkeit gepriift.

Unterschiedliche Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit wurden vom Be-
griff der Chancenungleichheit abgegrenzt. Begriindet wurde dieser Entscheid fiir die
Wahl des Bildungsgerechtigkeits- und nicht Chancenungleichheitsbegriffs mit den
theoretischen Angeboten, die verschiedene Dimensionen mdoglicher Ursachen von
Ungleichheiten im Bildungssystem fokussieren. Diese nehmen gewisse Verstidndnis-
se von Individuen und Bildung bereits vorweg. Fiir eine ergebnisoffene Analyse
verschiedener Verstdndnisse von Bildung und Individuum sind daher Gerechtig-
keitskonzeptionen besser geeignet. Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen drehen sich
weniger um die Frage nach der Erreichung von Leistungsoutputs verschiedener
Gruppen, sondern um unterschiedliche Verstiandnisse, Zielsetzungen und Schwellen,
welche einem Aushandlungsprozess auf System-, aber auch auf Organisations- und
Akteursebene zugrunde liegen. Bildungsgerechtigkeit basiert, wie in den theoreti-
schen Reflexionen der drei Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen sichtbar wurde, auf
verschiedenen Menschenverstidndnissen und Verstdndnissen der Aufgabe von Bil-
dung.

Die Konzeption der Verteilungsgerechtigkeit basiert auf den Rawls’schen Prinzi-
pien der fairen Verteilung von Grundgiitern (wie Bildung) und auf der Annahme freier
und rational entscheidungsfdhiger Individuen. Im Unterschied zu den anderen beiden
Ansitzen herrscht hier eine distributive Bildungsgerechtigkeitsvorstellung vor. Vertei-
lungsgerechtigkeit zielt auf die Herstellung gleicher Startbedingungen; ist der Zugang
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zu Bildungsmoglichkeiten fair organisiert, werden Individuen als selbstverantwortlich
und rational hinsichtlich ihrer Bildungsentscheide angesehen.

Im Kontrast dazu geht der Befihigungsgerechtigkeitsansatz davon aus, dass die
Entscheidungsfahigkeit von Individuen nicht gegeben ist, sondern durch Bildungspro-
zesse erst ausgebildet werden muss. Bildungssysteme haben daher die Aufgabe, Schii-
ler/-innen zu entscheidungsfahigen Mitgliedern der Gesellschaft zu machen. Dies geht
vor allem im Ansatz von Martha Nussbaum mit einer Systemkritik der kompetitiven
Leistungsorientierung einher.

Der Anerkennungsansatz wiederum reflektiert Bildungsprozesse in Zusammen-
hang mit dem Bediirfnis des Individuums an sozialer und emotionaler Wertschéatzung
und der Vermeidung von Beschdmung in der individuellen Generationenbeziehung
Lehrperson — Schiiler/-in. Der Fokus dieser Perspektive von Bildungsgerechtigkeit
liegt auf der potentiell hierarchischen Beziehungsebene. Dass in Generationsbeziehun-
gen Ambivalenzen der Anerkennung und Beschdmung sowie Machtverhdltnisse mit-
gedacht werden miissen, macht die Weiterentwicklung des Ansatzes nach Balzer und
Ricken (2013) sowie Prengel (2010) deutlich.

Im Unterschied zur dominanten Verwendung des Verstdndnisses von Bildungsge-
rechtigkeit im bildungspolitischen und wissenschaftlichen Effektivitdtsdiskurs, der
eine implizite Bildungsgerechtigkeitskonzeption zugrunde liegt, ohne diese offen zu
legen, steht in dieser Arbeit die Frage nach dem Verstidndnis von Bildungsgerechtig-
keit sowie nach dem Konstruktionsprozess dieses Verstidndnisses im Mittelpunkt. Ge-
rade hier zeigt sich in der oftmals verkiirzten Verwendung einer an Verteilungsgerech-
tigkeit orientierten Konzeption von Bildungsgerechtigkeit im wissenschaftlichen und
bildungspolitischen Diskurs eine Liicke. Dies ist insofern problematisch, als dass diese
unhinterfragte Verwendung im Diskurs eine zentrale Bezugsebene fiir die paddagogi-
sche Praxis darstellt. Insofern werden handlungsleitende Orientierungen hinsichtlich
Forderung und Selektion in den untersuchten Schulen diesen theoretisch reflektierten
Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen gegeniibergestellt werden. Dies dient dazu, auf
der Ebene der pddagogischen Praxis die Orientierungen in einer gerechtigkeitstheoreti-
schen Analyse zu analysieren und in einem weiteren Schritt dem bildungspolitischen
Diskurs gegeniiberzustellen. Diese Gegeniiberstellung bedingt eine Positionierung der
Autorin, welche in der Diskussion offengelegt wird. Handlungsleitende Orientierungen
von Forderung und Selektion sowie diesen Orientierungen zugrunde liegende Bil-
dungsgerechtigkeitskonzeptionen werden anhand von Gruppendiskussionen in ver-
schiedenen Primarschulen rekonstruiert. Mal3geblich sind dabei die beiden folgenden
Forschungsfragen:
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(1) Welche handlungsleitenden Orientierungen zeigen sich beziiglich der Ausgestal-
tung des Forderangebots und der Organisation von Selektion in den untersuchten
Gruppen?

(2) Inwiefern zeigen sich in diesen Orientierungen Hinweise verschiedener Bildungs-
gerechtigkeitskonzeptionen?

Die erste Frage zielt darauf ab, handlungsleitende Orientierungen in den untersuchten
Gruppen bei der Ausgestaltung von Foérderung und der Organisation von Selektion an
den einbezogenen Primarschulen zu rekonstruieren. Dies beinhaltet die Frage danach,
wie institutionelle Rahmenbedingungen und Anforderungen des sozialen Kontextes in
den Gruppen thematisiert und in ein Verhéltnis zu eigenen Gestaltungsmoglichkeiten
gesetzt werden. Bei der zweiten Frage liegt der Analysefokus in der Rekonstruktion
von Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen. Basierend auf den drei theoretisch herausge-
arbeiteten Konzeptionen, welche dieser Arbeit als sensibilisierendes Konzept dienen,
werden die rekonstruierten Orientierungen der Gruppendiskussionen auf in der Gruppe
geteilte oder auch divergierende Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit gepriift. Ein
rekonstruktiver Forschungszugang beziiglich normativ hoch geladener Konzepte wie
Bildungsgerechtigkeit kann kaum wertfrei geschehen. Daher wird in Kapitel 6.5.1 re-
flektiert, wie mit den Vorannahmen und der Normativitdt in der Forscherhaltung um-
gegangen wird.

Mochte man Konstruktionsprozessen in schulischen Organisationen auf den
Grund gehen, stellt sich die Frage nach dem Bezugssystem und den organisationalen
Aushandlungsprozessen. Schulische Organisationen sind in einen spezifischen insti-
tutionellen und sozialen Kontext eingebettet. Sie bestehen aus funktionellen und pro-
fessionellen Akteurskonstellationen. Insofern kann angenommen werden, dass eine
Auseinandersetzung mit geteilten oder divergierenden Orientierungen und Konzepti-
onen stattfindet. Dabei stellt sich die Frage, ob kollektive Orientierungen beziiglich
Forderung und Selektion auszumachen sind oder ob sich hier Divergenzen zwischen
Akteuren und Akteursgruppen zeigen. Verschiedene theoretische Ansitze bieten die
Moglichkeit, Sinnherstellungsprozessen in schulischen Organisationen nachzugehen.
Auf der Ebene der Einzelakteure weisen empirische Untersuchungen auf distinktive
Orientierungen und interprofessionelle Aushandlungsprozesse von verschiedenen
Professionen hin (u. a. Amling, 2017; Sturm & Wagner-Willi, 2016; Hartung-Beck
& Muslic, 2015). Argumentationsmuster verschiedener Schulprofessionen konnen
durch die lokale Schulkultur und auch systemische Kontexte iiberlagert werden
(Heinrich, Faller & Thieme, 2014). Dabei lohnt es sich, schulische Organisationen
mehrperspektivisch zu betrachten.

Akteure in Bildungsorganisationen gestalten gemifl dem Ansatz der Rekontextu-
alisierung Rahmenbedingungen aktiv mit und adaptieren diese in einer kontextspezifi-
schen Weise (Fend, 2008). Das Konzept des Sensemakings (Weick et al., 2005) gibt
weiter Hinweise darauf, dass Individuen ihr Handeln nicht nur gemaf der eigenen Pro-
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fession und Biographie deuten, sondern ebenfalls auf organisationale Routinen bezie-
hen. Weiter gehen organisationssoziologische Ansitze, die organisationales Handeln
als interindividuelle Prozesse verstehen. Sie basieren teilweise auf einem systemtheo-
retischen Zugang. Geméf Luhmann (2006) zeichnen sich padagogische Organisatio-
nen durch Selbst- und Fremdreferenzen innerhalb des Bildungssystems und in Bezie-
hung zu weiteren gesellschaftlichen Systemen aus. Der Ansatz der Polykontextur oder
auch der Schulkultur erlaubt eine mehrperspektivische Betrachtung der Sinnherstel-
lung in schulischen Organisationen. Gerade das Spannungsverhéltnis respektive die
Passung verschiedener Kontexturen wie Organisation, Profession und Kontext (institu-
tionelle Vorgaben, sozialer Kontext) werden als handlungsleitende Erfahrungsrdume
in schulischen Organisationen analysiert.

In einem weiteren Schritt soll gepriift werden, inwiefern sich Hinweise finden las-
sen, dass die mit Bezug auf die Konstruktionsprozesse herausgearbeiteten Orientierun-
gen in den Fallschulen geteilt werden. Dies lésst sich in den untersuchten Gruppen
erkennen, indem ein Fokus auf konjunktive und divergierende Passagen gelegt wird.
Dabei werden weitere empirische Daten aus vorgéngig erstellten Fallprofilen hinzuge-
zogen, um gemeinsame oder unterschiedliche Themensetzungen in den Funktions-
gruppen herauszuarbeiten und so die folgende Frage zu beantworten:

(3) Werden diese Orientierungen in den Gruppen ohne Organisationsfunktion als
Reprdisentanten einer Schule geteilt oder zeigen sich Divergenzen?

Die dritte Forschungsfrage nimmt kollektive und divergierende handlungsleitende
Orientierungen von Forderung und Selektion in den Gruppen in den Blick, um erste
Hinweise fiir die Frage zu erhalten, ob sich eine gemeinsame Haltung in schulischen
Gruppen ohne eine spezifische Organisationsfunktion in der Schule zeigt. Es kann an-
genommen werden, dass Gruppen ohne Organisationsfunktion fiir die Beantwortung
der Frage eine besondere Relevanz besitzen, da ihre Mitglieder als Akteure keine zu-
sitzliche Entwicklungsaufgabe in der Schule haben. Wenn also in dieser Gruppe ge-
teilte Orientierungen herausgearbeitet werden konnen, ist dies ein starkes Indiz fiir
eine gemeinsame Haltung auf der Ebene der Organisation. Wahrend die Organisation
als handlungsleitender Erfahrungsraum fokussiert wird, soll die Offenheit fiir weitere
Erfahrungshintergriinde auf Akteurs- und Organisationsebene erhalten bleiben. Dies
fithrt zu der letzten Forschungsfrage:

(4) Inwiefern ldsst sich die Organisation als handlungsleitender Erfahrungsraum hin-
sichtlich dieser geteilten Orientierungen ausmachen?

Die bisherigen Erkenntnisse werden mittels der letzten Forschungsfrage daraufhin
gepriift, inwiefern sich die Organisation als handlungsleitender Erfahrungsraum fiir
Orientierungen bei der Forderung und Selektion sowie fiir Bildungsgerechtigkeitskon-
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zeptionen rekonstruieren ldsst. Es geht um Sinnbildungsprozesse kollektiver Orientie-
rungen innerhalb schulischer Organisationen, wobei neben der Organisation weitere
handlungsleitende Kontexturen denkbar sind.

Diesen vier Forschungsfragen wird im Folgenden auf der Basis des empirischen
Datenmaterials nachgegangen, um im Anschluss die Ergebnisse den theoretischen
Uberlegungen gegeniiberzustellen.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International
Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung,
Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format
erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemif nennen, einen
Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der
genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt.
Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die
betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten
Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Der empirische Teil dieser Arbeit beginnt mit der Darlegung des Untersuchungsdes-
igns und des weiteren Vorgehens. Zur Kontextualisierung werden in einem ersten
Schritt die Rahmenbedingungen der Forderung und Selektion im Untersuchungsfeld
vorgestellt. In einem zweiten Schritt folgen die Beschreibung der Auswahl der Schulen
und Gruppen und die ausfiihrlichen Fallportraits. Das Kapitel endet mit der Darstel-
lung des Erhebungs- und Auswertungsverfahrens. Das Kapitel zur empirischen Rekon-
struktion startet mit der Thematisierung der Fremd- und Selbstreferenz in den ausge-
wihlten Gruppen. In einer komparativen Analyse werden die Vergleichshorizonte und
handlungsleitenden Orientierungen herausgearbeitet. Im Anschluss daran werden die
Orientierungen zu einer Typologie verdichtet. Um Hinweise fiir schulspezifische Mus-
ter herauszuarbeiten, werden die Ergebnisse dieser Typologie in weitere empirische
Daten der Fallschulen eingebettet. Die Diskussion stellt entlang der formulierten Fra-
gestellungen die empirischen Ergebnisse den theoretischen Ansétzen und Forschungs-
ergebnissen aus weiteren Studien gegeniiber. Im Fazit werden die Relevanz und Limi-
tationen der Studie fiir die erziehungswissenschaftliche Bildungsgerechtigkeits- und
Organisationsforschung diskutiert sowie weitere Forschungsdesiderata formuliert.

Datengrundlage

Die Datengrundlage der vorliegenden Arbeit ist Teil des vom Schweizerischen Natio-
nalfonds geforderten Projekts Kontextsensitive Schulentwicklung (KoS). Anhand ei-
nes ,,convergent parallel mixed method“-Designs (vgl. Creswell, 2014, S. 15) wurden
quantitative Schiiler/-innen- und Lehrpersonendaten sowie qualitative Schulleitungsin-
terviews und Gruppendiskussionen parallel erhoben, ausgewertet und erst im Sinne
einer Ergebnistriangulation gegeniibergestellt. Die Studie verfolgt das Desiderat ,,einer
auf die Schule als Handlungseinheit bezogenen Untersuchung handlungsleitender
Orientierungen in der Planung und Umsetzung adaptiv-kompensatorischer Forder-
strategien (Emmerich & Maag Merki, 2017, S. 143). Im Fokus steht die Bezugnahme
der Primarschulen auf ihren sozialen und institutionell-organisatorischen Kontext unter
der Annahme eines Mehrebenensystems des Bildungswesens. Das iibergeordnete Ziel
ist es, aufgrund der Kombination qualitativer und quantitativer Daten verschiedener
Schulakteure und Schiiler/-innen ein fundiertes Verstdndnis schulspezifischer Rekon-
textualisierungsprozesse in der Planung und Umsetzung adaptiv-kompensatorischer
Forderung zu generieren (Emmerich & Maag Merki, 2017, S. 144). Die Analyse
kniipft an Teilaspekte dieses Desiderats an, in der Konzentration der Datenbasis auf
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Gruppendiskussionen. Es stehen handlungsleitende Orientierungen im Fokus, wobei
zusétzlich die Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit in den Gruppen rekonstruiert
werden. Die Frage nach kollektiven/divergierenden Orientierungen hinsichtlich der
Ausgestaltung von Forderung und Selektion wird ergebnisoffen betrachtet. Der Fokus
liegt auf der empirischen Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen im kom-
parativen Vergleich verschiedener Gruppen ohne organisatorische Zusatzfunktion an
Primarschulen in herausfordernden Kontexten. Wahrend das Design der SNF-Studie
ein kontrastiver Fallvergleich auf der Basis von qualitativen (Schulleitungsinterviews,
Gruppendiskussionen) und quantitativen (Befragungen von Lehrpersonen und Schii-
ler/-innen) Daten darstellt, basieren die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit hauptsédch-
lich auf sieben Gruppendiskussionen. Die weiteren vorliegenden Projektdaten werden
fiir die Falldarstellungen und die komplexen Fallportraits hinzugezogen. Bevor nun
auf das konkrete Erhebungs- und Auswertungsverfahren eingegangen wird, folgt eine
néhere Betrachtung des Settings, in welchem die Daten erhoben wurden.

6.1 Forderung und Selektion in herausfordernden Lagen des Stadtziircher
Kontexts

Da im Anschluss Orientierungen hinsichtlich Férderung und Selektion herausgearbeitet
werden, werden nun die formalen Rahmenbedingungen der untersuchten Primarschu-
len offengelegt. Wie bereits erwihnt, wurden Schulen in herausfordernden urbanen
Lagen untersucht. In diesem Kapitel steht im Zentrum, wie Forderung und Selektion
im urbanen Schweizer Kontext organisiert sind. Weiter werden im Hinblick auf die
Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit mogliche Auswirkungen fiir weitere Berufs-
und Lebensentwiirfe auf Individualebene anhand empirischer Studien zu diesem The-
ma umrissen.

Im stark foderalistisch geprigten Bildungswesen der Schweiz obliegt die Ver-
antwortung fiir die Ausgestaltung der Volksschule in erster Linie den 26 Kantonen,
wobei die Schulpflicht inklusiv Kindergarten® groBmehrheitlich 11 Jahre dauert
(Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren, 2017). Daher muss
vielmehr von 26 Bildungssystemen und beziiglich der Frage schulischer Selektion im
Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarstufe I von einer groBen Vielfalt von
Ubertrittsverfahren im interkantonalen Vergleich gesprochen werden (Kiinzle, 2011).
Im Anschluss werden Rahmenbedingungen der Forderung und Selektion in der
Schweiz, dem Kanton und der Stadt Ziirich beschrieben sowie anhand empirischer
Studien reflektiert, welche Auswirkungen dies fiir Schiiler/-innen haben kann.

6 In der Mehrheit der Schweizer Kantone besteht ein zweijahriges Kindergartenobligatorium
(EDK, 2017). Der Kindergarten ist in der Schweiz ein integraler Bestandteil der Volksschule. In
einer Minderheit der Kantone wird diese Integration im Rahmen einer Basisstufe, respektive ei-
nes ,Cycle Elémentaire‘ (Schulung der 4-bis 8-jahrigen) umgesetzt. Im Kanton Ziirich gilt das
zweijdhrige Kindergartenobligatorium (vgl. Abbildung 1).
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6.1.1 Selektion im Schweizer und Ziircher Bildungssystem

In der Interkantonalen Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen
Schule (HarmoS-Konkordat) von 2007, welcher der Kanton Ziirich (neben 13 weiteren
Kantonen) 2008 beigetreten ist, werden inhaltliche und strukturelle Eckwerte (Bsp.
Zeitpunkt der Einschulung, Dauer der Schulstufen) iiberkantonal festgelegt. Fiir den
Kanton Ziirich hat der Beitritt dabei im Vergleich zum vorherigen System nur geringe
Anpassungen zur Folge. Die Anpassung betrifft insbesondere den Stichtag der Ein-
schulung, welcher im Kindergarten um vier Monate vorverschoben wurde. Dies be-
deutet im Kindergarten und in den nachfolgenden Schulstufen fiir einige Jahre eine
erhohte Anzahl Schiiler/-innen (Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erzie-
hungsdirektoren, 2011). Fiir die Selektion nach der leistungsheterogenen Primarstufe
(1.-6. Jahr) bleibt der Zeitpunkt des Ubertritts fiir den Kanton Ziirich bestehen.

Primarstufe und Ubertritt in die Sekundarstufe I

Der Unterricht auf Primarstufe findet mehrheitlich in leistungsheterogenen Jahrgangs-
klassen statt. Ausnahmen sind altersdurchmischte Lernklassen, welche sich historisch
insbesondere in kleinen Schulen im ldndlichen Raum finden lassen, aufgrund padago-
gischer Uberzeugungen in jiingerer Zeit auch hiufiger im urbanen Raum anzutreffen
sind (Raggl, 2012). Dagegen wird im Kanton Ziirich auf Sekundarstufe I mehrheitlich
in einem gegliederten Schulsystem unterrichtet. Dabei werden in einzelnen Fachern
Niveaus oftmals bereits in der Primarstufe abgebildet. In der folgenden Abbildung
wird das Schulsystem des Kantons Ziirich bis zur Vollendung der Sekundarstufe I gra-
fisch dargestellt. Die Grafik beruht auf einer verkiirzten Darstellung, die Sekundarstufe
IT wurde weggelassen. Wie in der Abbildung sichtbar, dauert die Primarstufe im Kan-
ton Ziirich sechs Jahre. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die Forderung von Kindern
mit zusétzlichem sonderpddagogischen Bedarf (in der Darstellung missverstandlich)
gromehrheitlich integrativ in der Regelklasse geschieht.
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Abbildung 1:  Bildungssystem Kanton Ziirich, EDK-IDES

Nach sechs Jahren Primarstufe werden die Schiiler/-innen in ein auf Basis von Leis-
tungsunterschieden gegliedertes Schulsystem in Sekundarschulen mit verschiedenen
Abteilungen eingeteilt. Die Zuteilung zu einer der Abteilungen auf Sekundarstufe 1
basiert auf einer Gesamtbeurteilung von Hauptfachnoten sowie der Einschitzung der
Selbst- und Sozialkompetenz der Schiiler/-innen durch die zustindige Lehrperson im
Gesprach mit den Eltern und Schiiler/-innen. Bei einer fehlenden Einigung entscheidet
die fiir die Sekundarstufe zustindige Schulpflege iiber die Zuteilung (Bildungs-
direktion, 2017). Weiter besteht die Moglichkeit, nach der sechsten Primarklasse eine
zentrale Aufnahmepriifung fiir das (Langzeit-)Gymnasium zu absolvieren. Ebenfalls
ist ein Ubertritt in das (Kurzzeit-)Gymnasium nach der zweiten und dritten Sekundar-
stufe moglich. Nach der Primarstufe absolvierten im Kanton Ziirich 2014 36.8 % in
der 8. Klasse eine Sekundarstufe mit Grundanforderungen (Sek B/C), 63.2 % der
Schiiler/-innen einen Schultyp mit erweiterten Anforderungen (Sek A, Gymnasium),
wobei der Besuch eines Sekundartyps mit Grundanforderungen gut 10 % iiber dem
Schweizer Durchschnitt liegt (Schweizerisches Bundesamt fiir Statistik, 2016). Die
Maturititsquote variiert zwischen den Kantonen zwischen 11.7 % (Glarus) und 32.1 %
(Basel) (Schweizerisches Bundesamt fiir Statistik, 2016). Beziiglich Gymnasiumquote
zeigen sich enorme regionale Unterschiede auch innerhalb der Kantone, diese lagen
fiir Ziircher Gemeinden im Jahr der Erhebung 2014 beispielsweise zwischen 4 % und
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44 % (Bildungsstatistik Kanton Ziirich, 2015). Gemél einer internen Statistik des Er-
ziehungsdepartments der Stadt Ziirich sind diese Unterschiede innerhalb der Stadt Zii-
rich noch gréBer. Die Gymnasiumquote fiir die untersuchten Schulen liegt im Zeitraum
2006-1013 im einstelligen bis knapp zweistelligen Bereich.

Dabei zeigen verschiedene Studien, dass bereits die Notengebung in der Primar-
schule und Selektionsentscheide im Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstu-
fe I nicht nur von Leistungsunterschieden abhéngig sind (Kronig, 2007; Moser, 2008).
Kronig (2007) beschreibt in seiner Studie zur ,,Systematischen Zufilligkeit des Bil-
dungserfolges* auf Basis einer geschichteten Stichprobe mit 2104 Schiiler/-innen der
sechsten Primarklasse aus der Deutschschweiz das meritokratische Ideal beziliglich
Notengebung und Selektionsentscheiden in der Primarschule als notorisch verletzt
(Kronig, 2007, S. 224). Der Autor zeigt auf, dass fiir die Notengebung in der Primar-
schule, welche ausschlaggebend fiir den Selektionsentscheid an dessen Ende ist,
Referenzgruppeneffekte (Unterschiede der Benotung aufgrund der Referenz bei der
Notengebung am klasseninternen Bewertungsmalistab) spielen, die groBe regionale
Unterschiede ausmachen. Neben diesen Referenzgruppeneffekten zeigen sich bei der
Notengebung weitere Verzerrungen entlang askriptiver Schiiler/-innenmerkmale wie
Geschlecht, Schicht und Migrationsstatus. Der Autor subsumiert: ,.ein Schweizer
Maidchen mit privilegierter soziodkonomischer Herkunft erhilt fiir die gleiche durch-
schnittliche Leistung eine Note, die um vier Zehntel hoher liegt als jene des Knaben
aus der Zuwandererfamilie mit unterprivilegiertem soziookonomischen Hintergrund®
(Kronig, 2007, S. 203). Im Ubertritt in die Sekundarstufe I zeigen sich unabhéngig von
der Notengebung die Selektionsempfehlungen eng mit der sozialen Herkunft des Schii-
lers verkniipft, wobei Schweizer Schiiler/-innen aus privilegierten Schichten bessere
Chancen fiir eine hohere Bildungslaufbahn haben (Kronig, 2007, S. 215). Diese sozial
ungleichen Leistungsverteilungen sowie Ubertrittempfehlungen werden von Becker
(2013) auch fiir den Kanton Ziirich in einer ldngerfristigen Perspektive untersucht. Der
Autor kommt zum Schluss, dass sich der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und Schulnoten zwischen 1998 und 2009 nicht gravierend verdndert hat. Auch was die
Ubertrittsraten anbelangt, bestehen noch immer deutliche Unterschiede zwischen den
sozialen Schichten (Becker, 2013).
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Sekundarstufe I und Ubertritt in die Sekundarstufe IT

Mit der Einfithrung des neuen Volksschulgesetzes 2007/2008 wurde die Organisation
der Sekundarstufe neu gestaltet. Davor gab es im Kanton zwei Varianten: eine Dreitei-
lige Sekundarstufe (A, B, C) und eine gegliederte Sekundarschule (keine Abteilungen,
sondern Niveaus). Die gegliederte Sekundarstufe wurde in den 1980er Jahren als
Schulversuch ,,Abteilungsiibergreifende Versuche auf der Oberstufe (AVO)“ gestartet,
aufgrund der Kritik an der simplifizierenden Vorstellung nicht spezifizierter Fahigkei-
ten und Interessen (manuell vs. intellektuell) der Schiiler/-innen (Lutz, 1978). Das
Modell wurde im Kanton Ziirich ab 1997 als Alternative zum Schulmodell mit Abtei-
lungen eingefiihrt (Moser, 2008). Ziel war, mehr Durchlassigkeit durch Stammbklassen-
und Niveauunterricht zu erreichen, wobei wissenschaftliche Studien die Erreichung
dieses Ziels kritisch bewerteten (Moser, 2008; Moser & Rhyn, 1999, S. 13). Mit der
Einfiihrung des Volksschulgesetzes 2007/2008 wurden diese Bemiithungen weitgehend
riickgéngig gemacht. So kann die Schulpflege der Schulgemeinden aktuell festlegen,
ob sie eine Form mit zwei oder drei Abteilungen (neben dem Gymnasium) wahlt. In-
nerhalb der Abteilungen werden die Facher wiederum mit je drei Anforderungsstufen
(Niveaus) gefiihrt, welche allen Abteilungen zur Verfiigung stehen.

Insgesamt begannen im Kanton Ziirich nach Abschluss der 6ffentlichen Volks-
schule im Jahr 2016 63.9 % eine berufliche Grundbildung, 7.7 % eine Mittelschule
und 23 % ein Briickenangebot oder eine andere Anschlusslosung, 3.4 % fanden keine
Anschlusslosung — nicht eingerechnet der Personen, welche eine gymnasiale Ausbil-
dung absolvieren (Bildungsstatistik Kanton Ziirich, 2015). Wenn man das erste Aus-
bildungsjahr auf Sekundarstufe II betrachtet, so absolvieren im Kanton Ziirich im Jahr
2015 23,5 % eine allgemeinbildende Ausbildung und 76.5 % eine berufliche Grund-
bildung (Schweizerisches Bundesamt fiir Statistik, 2017). Wahrend gut 90 % der Ab-
génger/-innen der obligatorischen Schule mit Grundanforderungen danach eine beruf-
liche Grundbildung wihlen und nur 2 % eine allgemeinbildende Ausbildung, wird die-
ser Weg von 56 % der Abginger/-innen mit erweiterten Anspriichen gewihlt, wihrend
43 % in eine allgemeinbildende Ausbildung auf Sekundarstufe II wechseln (Lagana,
Gaillard, Babel & Schweiz Bundesamt fiir Statistik, 2016). Ebenfalls nehmen Abgéin-
ger/-innen mit Grundanspriichen hiufiger Ubergangslésungen in Anspruch (27 %) als
solche mit erweiterten Anspriichen (7 %) (Lagana et al., 2016, S. 6). Insbesondere der
Abschluss auf Sekundarstufe I eines Schultyps mit Grundanforderungen oder aus Son-
derklassen erhoht das Risiko, keinen direkten Einstieg in die Sekundarstufe I zu fin-
den und ohne zertifizierte Ausbildung in den Arbeitsmarkt einzutreten. Dies hat lang-
fristige Auswirkungen auf den Erfolg im Arbeitsmarkt und erhdht das Risiko von
Arbeitslosigkeit, Prekaritit und Armut (Huber, 2016; Schmid, 2013).

Die Unterteilung in verschiedene Abteilungen auf Sekundarstufe I spurt den wei-
teren Weg, trotz potentieller Durchlédssigkeit des Schweizer Bildungssystems, mehr-
heitlich vor. Verschiedene Forschungsstudien weisen auf die Auswirkung eines erfolg-
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reichen Ubertritts am Ende der obligatorischen Schulzeit auf die langfristigen Chancen
zur Erreichung von Bildungsabschliissen auf Sekundarstufe II, dem Eintritt in die Ter-
tidrstufe und weiter beziiglich Mdglichkeiten im Arbeitsmarkt hin (u. a. Hupka-
Brunner, Meyer, Stalder & Keller, 2012; Schmid, 2013).

Ubertritt in die Tertidrstufe

Der gymnasiale Maturitdtsabschluss berechtigt in der Schweiz den Zugang zu einer
Fachhochschule oder Universitit, wobei ebenfalls die Moglichkeit besteht, wihrend
oder im Anschluss an die berufliche Grundbildung eine Berufsmaturitdt zu erlangen,
welche fiir ein Studium an einer Fachhochschule berechtigt. Die gymnasiale Maturi-
titsabschlussquote liegt im Kanton Ziirich 2015 leicht unter dem Schweizer Durch-
schnitt (20.1 %) bei 19.7 %, die Berufsmaturititsabschlussquote leicht iiber dem
Schweizer Durchschnitt (14.7 %) bei 15.8 % (Schweizerisches Bundesamt fiir Statis-
tik, 2016). Gesamtschweizerisch gesehen treten von den Personen mit erfolgreichem
Maturitétsabschluss 93.3 % in eine tertidre Ausbildung ein, wobei 76.4 % sich an einer
Universitét einschreiben (Schweizerisches Bundesamt fiir Statistik, 2013). Im Unter-
schied dazu beginnen von den Personen mit Berufsmaturitdtsabschluss im ersten Jahr
nach Abschluss nur 19.5 % eine Fachhochschule, weitere 38.8 % tun dies ein oder
mehrere Jahre nach Abschluss (wobei hier keine aktuellen Daten vorliegen, Schweize-
risches Bundesamt fiir Statistik, 2013).

Diese deskriptiven Daten zeigen, dass das Erlangen einer Maturitét und der Weg
in eine Tertidrbildung in der Schweiz im internationalen Vergleich von einem eher
geringen Anteil Schiiler/-innen eingeschlagen werden. Aufgrund der beschriebenen
Selektionsmechanismen am Ende der Grundschule sowie der recht aufwéindigen Uber-
gangsauflagen zwischen Sekundér- und Tertidrstufe kann davon ausgegangen werden,
dass dies bildungspolitisch auch so gewollt ist.

Fazit

Aus einer individuenzentrierten Perspektive wirken sich Bildungsentscheide langfris-
tig auf die Beteiligung im Erwerbssystem aus. Trotz Bestrebungen zur Durchldssigkeit
verschiedener Wege im Bildungssystem zeigen Langsschnittstudien wie TREE (Tran-
sitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben) oder die Eidgendssische Jugendbe-
fragungen ch-x auf, dass diese Durchléssigkeit nur teilweise erreicht wird, die Wege
bereits frith vorgespurt sind und dabei von sozialen Herkunftsmerkmalen mitbedingt
werden (Huber, 2016; Scharenberg, Hupka-Brunner, Meyer & Bergman, 2016).
Selektion ist in der Schweiz im Vergleich der OECD-Staaten frith angelegt und
stark determinierend fiir den weiteren Bildungsweg und Weg ins Berufsleben. Ent-
scheidungen fiir Bildungswege liegen dabei weitgehend bei den Bildungsinstitutionen,
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in Absprache mit den Eltern. Dabei zeigen sich grof3e kantonale und regionale Unter-
schiede bereits auf Sekundarstufe I, wie auch im weiteren Verlauf der Ausbildungswe-
ge. Das Ende der Primarstufe und insbesondere Ubergiinge in die Sekundarstufe I und
IT sind Schliisselstellen beziiglich Chancengerechtigkeit. Dabei zeigen Studien der
letzten Jahre den anhaltenden Zusammenhang zwischen dem Zugang zu Bildungsgén-
gen und -stufen und sozialen Herkunftsmerkmalen, wie Geschlecht, Migration sowie
soziodkonomischem Status (Coradi Vellacott, Wolter & Bildungsforschung, 2005;
Gaupp, Hupka-Brunner & Geier, 2016; Hupka-Brunner et al., 2012; Moser & Lanfran-
chi, 2008).

6.1.2 Féorderung im Schweizer und Ziircher Bildungssystem

Nach dieser Ubersicht iiber die Organisation der Selektion im Ziircher Bildungssystem
wird nun die Organisation der Forderung kontextualisiert. Unter dem Begriff der For-
derung wird in dieser Arbeit ein weiter Forderbegriff verstanden, der nicht nur die
sonderpddagogische Forderung, sondern auch Begabtenforderung (bspw. Gymnasium-
vorbereitung) und individuelle Unterstiitzung im Unterricht einschliet. Dabei wird
nun zuerst die sonderpddagogische Forderung angesprochen und dann im Anschluss
die Begabtenforderung und die Lernunterstiitzung thematisiert. In der Schweiz wurde
mit Einfithrung des Behindertengleichstellungsgesetzes (BehiG) 2004 und des Inkraft-
tretens des interkantonalen Sonderpddagogik-Konkordats 2011 (wobei der Kanton Zii-
rich erst 2014 beitritt) das Postulat ,,/ntegration vor Separation stark gemacht, die
Schulung von Kindern mit und ohne besonderen Bildungsbedarf in der Regelklasse
(Regierungsrat, 2014). Das Konkordat ldsst Spielrdume zu. In der interkantonalen
Vereinbarung unter Artikel 2 wird festgehalten, dass Integration ,,unter Beachtung des
Wohles und der Entwicklungsmdglichkeiten des Kindes oder des Jugendlichen sowie
unter Beriicksichtigung des schulischen Umfeldes und der Schulorganisation®
(Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2007) geschehen
soll. Dieser Gestaltungsspielraum wird in der gesetzlichen Weisung fiir den Kanton
Ziirich folgendermaflen interpretiert: ,,.Der Grundsatz der Integration gilt danach nicht
absolut bzw. in jedem Fall“ (Regierungsrat, 2014, S. 3). Die Ressourcen fiir integrative
Forderung (IF) werden grundsétzlich pro Bedarf in den Klassen (vgl. § 8) berechnet,
im Fall von integrierten Sonderschiiler/-innen sind sie an die Person gebunden (vgl.
§ 22) (Regierungsrat, 2007). Die Ressourcen fiir die Forderung von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sind ebenfalls an die Person gebunden. Fiir die Erhe-
bung des Sprachstandes beschlieft die Bildungsdirektion des Volksschulamtes Ziirich
den Einsatz des Instrumentes ,,Sprachgewandt®, dessen Einsatz ab 2017 obligatorisch
erklért wird (Bildungsdirektion, 2017).

Im Jahr 1999 beschloss die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, auf Basis des
in der Volksschulverordnung (§ 20) festgehaltenen Auftrags zusitzlicher Forderung
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von Schulen mit hohem Fremdsprachenanteil, den Schulversuch QUIMS (Qualitdt in
Multikulturellen Schulen) zu lancieren. Das Pilotprojekt wird 2006 institutionalisiert,
wobei im Jahr 2014 104 Schulen zusitzliche Fordergelder mit Schwerpunktbindung
aufgrund des errechneten Mischindexes erhalten (Roos & Wandeler, 2015). Dieser
Mischindex bezieht sich auf den Fremdsprachigen- und Ausldnderanteil der Schule,
wobei Personen aus Deutschland, Osterreich und Liechtenstein nicht als Migranten
gezédhlt werden. Die zusédtzlichen Fordergelder werden ab einem Mischindex von 40 %
gewihrt. Die Forderschwerpunkte sind festgelegt (Forderung der Sprache, des
Schulerfolgs und der Integration), wobei weitere Vorgaben zur Information, der Ar-
beitsorganisation (Bsp. Einsetzung eines QUIMS-Beamten, allenfalls QUIMS-Team),
der Weiterbildung und der Schulprogrammarbeit gemacht werden (Kanton Ziirich
Volksschulamt, 2008). In der praktischen Ausgestaltung der Themenschwerpunkte der
Forderung sind die Schulen dagegen weitgehend frei. Der Umsetzungsbericht 2014
zeigt eine grofle Bandbreite von Mallnahmen, wobei ein Schwerpunkt der Maflnahmen
(43.7 %) bei der Sprachforderung liegt (Roos & Wandeler, 2015, S. 14—15). Dies wird
in der Evaluationsstudie von Maag Merki, Moser und Roos (2012, S. 5) folgenderma-
Ben zusammengefasst: ,,Es gibt nicht ,QUIMS® in den Ziircher Schulen, sondern es
gibt ,QUIMS® in einer spezifischen Schule oder Gemeinde.” Mit dieser Aussage wird
auf die Tatsache verwiesen, dass erstens ein sehr unterschiedliches Verstdndnis an den
Schulen besteht, was unter QUIMS-Malinahmen gefasst wird und zweitens diese
MaBnahmen auch innerhalb der drei Fokusse sehr unterschiedlich ausgestaltet sind
(vgl. Maag Merki, Moser & Roos, 2012, S. 103—-105). Dabei beschreibt die Evaluation
das Schulentwicklungsprogramm als erfolgreich in der Verstirkung von Schulentwick-
lungsaktivitdten und der Qualititsverbesserung (Maag Merki et al., 2012). Als beste-
hende Handlungsfelder werden dagegen die Uberpriifung der Ressourcen in Abstim-
mung der Ziele und deren Fokussierung beschrieben (Maag Merki et al., 2012). Wih-
rend die Ressourcen des sonderpiddagogischen Forderbedarfs insbesondere an das
Kind gekniipft sind und die Gefahr der Etikettierung als Vorselektion bergen, sind die
QUIMS-Ressourcen an den sozialen Kontext der Organisation gebunden und stérker
auf gesamtschulische Entwicklungsprozesse ausgerichtet.

Fiir die Forderung des Schulerfolges bestehen neben den QUIMS-Geldern weite-
re Richtlinien im Kanton Ziirich, so werden beispielsweise zwei Wochenlektionen
Gymnasium-Vorbereitungskurse in der 6. Klasse in den Empfehlungen der Bildungs-
direktion von 2005 vorgegeben (Kanton Ziirich Volksschulamt, 2007). Fiir die Ausge-
staltung werden integrative Formen der Hochbegabtenforderung empfohlen, wobei die
Ausgestaltung, Durchfiihrung, Organisation und Finanzierung der Schulgemeinde
iiberlassen wird (Kanton Ziirich Volksschulamt, 2007). Weiter sind Kurse in heimatli-
cher Sprache und Kultur, ergédnzender Musikunterricht und Aufgabenhilfe vom Volks-
schulgesetz als ergidnzende MafBnahmen vorgesehen (Kanton Ziirich Kantonsrat,
2005). Forderung sollte an Ziircher Schulen grundsétzlich integrativ ausgestaltet sein,
wobei den Schulgemeinden Gestaltungsspielraum eingerdumt wird. Dabei sind die
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Ressourcen fiir die Forderung teilweise an das Kind gekniipft (insbesondere therapeu-
tische MaBnahmen, DaZ, teilweise IF), teilweise an die Klasse gebunden (teilweise IF,
Begabungsférderung) oder an den sozialen Kontext der Schule (bspw. QUIMS). Ne-
ben dieser Aufzahlung von FordermaBnahmen im sonderpddagogischen Bereich und
der Begabungs- und Begabtenforderung, geschieht individualisierte Forderung im Un-
terricht, sei dies durch die Klassenlehrperson oder weitere Schulakteure.

Diese Kontextbedingungen konnen als mehrheitlich einheitliche Rahmenbedin-
gungen der untersuchten Primarschulen angesehen werden. Auf das konkrete Samp-
lingverfahren wird nun im Anschluss eingegangen.

6.2 Auswahl der Fallschulen

Die Auswahl der Schulen folgt der zirkuldren Strategie eines theoretischen Samplings
(vgl. Glaser & Strauss, 2010). Wie unter anderem von Kramer et al. (2013, S. 75) ver-
anschaulicht, sind nur eine begrenzte Anzahl Fille mit den zeitaufwéndigen Analyse-
verfahren der Dokumentarischen Methode rekonstruierbar. Relevante Fille fiir die
Komparation vorab zu bestimmen ist eine Herausforderung, da erst mit deren Interpre-
tation die Fallstruktur und deren Relevanz fiir den Vergleich nachvollzogen werden
konnen. Dieser Herausforderung wurde begegnet, einerseits durch vorformulierte
Auswabhlkriterien und andererseits durch die situative Anpassung an bereits gefiihrte
Schulleitungsinterviews. Die Auswahlkriterien basierten dabei auf der Logik der Vari-
anz (2) in der Gemeinsamkeit (1), was im Folgenden genauer beschrieben wird. Dieses
Vorgehen zielt darauf ab, maximale Breite beziiglich der durch die Forschungsfrage
definierten relevanten Vergleichskriterien zu erhalten, wiahrend andere zentrale Kon-
textbedingungen moglichst gleich behalten werden (Glaser & Strauss, 2010, S. 72-73).
Als erstes Kriterium (1) wurden Primarschulen der Stadt Ziirich mit vergleichbaren
soziostrukturellen und institutionell-organisatorischen Kontextbedingungen ausge-
wihlt (Emmerich & Maag Merki, 2017). Primarschulen wurden ausgewihlt, da sie als
erste Selektionsinstitution im schweizerischen Bildungswesen besonders prigend fiir
weitere Bildungswege sind. Als vergleichbarer soziokultureller Kontext wurden Schu-
len in ,herausfordernden Lagen® (vgl. Kapitel 2.1.3) im urbanen Kontext gewéhlt. Die
Stadt Ziirich ist dabei aufgrund ihrer im schweizerischen Vergleich am stérksten seg-
regierten Bildungswege (vgl. Felouzis & Charmillot, 2013) sowie der wohnraumlichen
Segregation (HauBermann et al., 2008) ein geeignetes Forschungsfeld. Schulen in her-
ausfordernden Lagen sind besonders gefordert in der Planung und Umsetzung des Un-
terstlitzungsangebots. Auswahlkriterien waren somit Primarschulen der Stadt Ziirich,
welche aufgrund ihres hohen Anteils migrations- und fremdsprachiger Schiiler/-innen
QUIMS-Fordergelder erhalten und einen dhnlich hohen Sozialindex aufweisen.

Als zweites Kriterium (2) wurde eine Varianz im Forderfokus und der Grofie an-
gestrebt. Dies basiert auf der Annahme, dass trotz vergleichbarer soziookonomischer
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Rahmenbedingungen die Wahl der Entwicklungsschwerpunkte und Handlungsstrate-
gien variieren (Emmerich & Maag Merki, 2017). Um dieses zweite Kriterium der Va-
rianz zu erfiillen, wurden Fallportraits auf Basis der zum Zeitpunkt der Suche aktuells-
ten externen Schulevaluationen’ sowie weiterer zur Verfligung stehender Daten beziig-
lich GroBe und Forderangeboten erstellt. Diese Fallportraits wurden entlang der fol-
genden Kriterien erstellt: Fokussierung und Umsetzung von Forderangeboten, Wahl
der QUIMS-Schwerpunkte, schulentwicklungstheoretische relevante Aspekte wie
Nachhaltigkeit der Organisations- und Unterrichtsentwicklung, padagogische Fiihrung,
Schiiler- und Elternpartizipation und GréBe. Schulen, welche beziiglich dieser Aspekte
maximal variierten, wurden angefragt. Die erste Auswahl ,idealtypischer Schulen
musste aufgrund forschungspragmatischer Herausforderungen (Absagen oder Nichtre-
aktion von Schulen im intensiv erforschten Stadtgebiet) erweitert werden, wobei ver-
sucht wurde, moglichst nahe an den urspriinglichen Auswahlkriterien zu bleiben.

Aufgrund von explorativen Interviews mit Schulleitungen wurden die Auswahl-
kriterien empirisch tiberpriift. Dabei zeigte sich im Hinblick auf das Auswahlkriterium
,Gemeinsamkeit beziiglich der herausfordernden Lage* eine Anpassung der weiteren
Auswahlstrategie fiir die Erreichung der theoretischen Sittigung als notwendig. Auf-
grund von thematischen Falliibersichten der explorativen, problemzentrierten Schullei-
tungsinterviews zeigte sich beziiglich der Wahrnehmung des sozialen Kontextes der
Quartierwandel im Sinne eines Gentrifizierungsprozesses von Seiten der Schulleitung
als wichtiger Grund fiir eine Neuausrichtung von Entwicklungsschwerpunkten. Dies
gab den Ausschlag, weitere Kontrastschulen unter dem Aspekt einzubeziehen, den
Wandel different wahrzunehmen. Als maximaler Kontrast zeigte sich dabei auf der
einen Seite die Zuspitzung ,,belasteter Quartiere” durch ein Wachstum der Schiiler-
schaft, auf der anderen Seite der Wandel im Sinne einer Gentrifizierung bis zum Weg-
fall der zusétzlichen Fordergelder. Insgesamt wurden sieben Fallschulen mit einem
vergleichbar hohen Sozial- und Fremdsprachindex ausgewihlt, welche sich hinsicht-
lich der kompensatorischen Forderstrategien, der Grofle sowie der Wahrnehmung des
Wandels maximal unterscheiden.

In den ausgewihlten Schulen wurden einerseits problemzentrierte Schulleitungs-
interviews, je zwei Gruppendiskussionen sowie quantitative Fragebogenerhebungen
mit dem Schulteam (n=179) und Mittelstufenschiiler/-innen (n=476) durchgefiihrt. In
der vorliegenden Analyse werden vorwiegend die Daten der Gruppendiskussionen oh-
ne Organisationsfunktion einbezogen. Bevor auf die Methodologie der Dokumentari-
schen Methode sowie das konkrete Erhebungs- und Auswertungsverfahren eingegan-
gen wird, erfolgt im Anschluss das Auswahlverfahren der Gruppendiskussionen ohne
Organisationsfunktion und die Fallportraits der Schulen.

7 Primarschulen werden in der Stadt Ziirich im 4-Jahres-Zyklus extern evaluiert.
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6.3 Auswahl der Gruppen

Nach dieser Darstellung der Auswahl der Fallschulen wird auf die Auswahl und Zu-
sammensetzung der Gruppen eingegangen, welche im Zentrum der Datenauswertung
stehen. Fiir die {ibergeordnete Fragestellung des KoS-Projektes wurden pro Schulein-
heit zwei Gruppendiskussionen gefiihrt. Dies in der Annahme, dass damit aufgrund
unterschiedlicher Funktionen im Schulhaus verschiedene Schulmilieus abgebildet
werden konnen. Die beiden pro Fallschule gefiihrten Gruppen reprisentieren idealer-
weise ,,theoretisch relevante Merkmalskombinationen schulischer Akteursgruppen
(Kelle & Kluge, 2010, S. 41). Fiir die Auswahl der Personen enthdlt gemadf Nohl
(2012) die sowohl theoretisch als auch erfahrungsgeleitete Suchstrategie idealerweise
bereits Analyseaspekte, welche sich fiir die Typenbildung eignen (Nohl, 2012, S. 168).
Ein zentrales Anliegen des Analysevorhabens ist die Aufdeckung von kollektiven und
divergierenden Orientierungen innerhalb und zwischen den Fallschulen, welche sich in
dhnlich herausfordernden Kontextbedingungen befinden. Dabei stehen sowohl hand-
lungsleitende Orientierungen der Organisation selbst als auch der Akteursgruppen in-
nerhalb der Schule beziiglich Forderung und Selektion im Zentrum. Das Ziel der
Gruppenauswahl ist daher, unterschiedliche Funktions- und Professionsgruppen inner-
halb der Schule abzubilden. In der Haltung, dass jede Einzelschule eine eigene Ebe-
nen-Logik besitzt und Funktionsgruppen am besten aus einer Innenperspektive abge-
bildet werden konnen, wurde den Schulleitungen der Auftrag gegeben, eine Gruppe
mit Organisationsfunktion und eine Gruppe ohne Organisationsfunktion fiir die Grup-
pendiskussionen zur Verfiigung zu stellen.

Der Auftrag zur Zusammenstellung der beiden Gruppen wurde im Rahmen der
Schulleitungsinterviews gegeben. Gerahmt wurde die Auswahl durch die Frage, wel-
che Personen sich an der Schule aktiv mit der Planung von Unterstiitzungsmafinahmen
befassen. In diesem Kontext wurde ebenfalls nach der Existenz einer Steuergruppe
oder eines QUIMS-Teams an der Schule gefragt. Der Schulleitung wurden zwei Listen
ausgehindigt mit der Aufgabe, jeweils fiinf bis sechs Akteure, welche an der Planung
von Unterstiitzungs- und Schulentwicklungsprozessen beteiligt sind, zusammenzustel-
len sowie einer ebenso grolen Gruppe von Akteuren, welche nicht direkt involviert
sind. Dieses Vorgehen birgt das Potential, eine Innensicht abzubilden und durch die
Gruppenzusammenstellung etwas iiber die Wahrnehmung der Schule durch die Schul-
leitung zu erfahren. Andererseits birgt dieses Vorgehen die Gefahr, in der Auswertung
mit heterogenen Gruppenzusammenstellungen konfrontiert zu sein, was in der kompa-
rativen Analyse beriicksichtigt werden muss.

Geht man von der Annahme aus, dass auf einer steuernden Ebene iiber gemein-
same Konventionen und Haltungen diskutiert wird, ist fiir die vorliegende Untersu-
chung insbesondere die nicht-steuernde Ebene interessant. Zeigen sich kollektive
Orientierungen und geteilte Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit auf der Ebene
der Akteure ohne besondere Organisationsfunktion, kann dies als starker Hinweis ei-
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ner geteilten Haltung der Gesamtorganisation gedeutet werden. Aus diesem Grund
wird in der vorliegenden Analyse insbesondere auf die Gruppen ohne Organisations-
funktion fokussiert. Deskriptive/thematische Relevanzsetzungen aus den Gruppen mit
Organisationsfunktion werden im Anschluss in den Schulportraits integriert. Da auf-
grund des Vorgehens in den Fallschulen — Abbildung der Innenperspektive — die Fall-
auswahl bereits erste Hinweise der Relevanzsetzung hinsichtlich Férderung und Selek-
tion gibt, werden nun im Anschluss beide Gruppen pro Schule dargestellt und kurz
umschrieben. Diese Reflexion kann als weitere Kontextualisierung innerschulischer
Kontexte und zentraler Akteure sowie Akteurskonstellationen verstanden werden.

Die vorliegenden Gruppen sind beziiglich Gréfe, vorhandener Professionen so-
wie Unterrichtsstufe heterogen. Dies bildet teilweise die Organisationsgrofle und
Funktionsstruktur der Schule ab. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die
Teilnehmer/-innen der Gruppendiskussionen, wobei neben Geschlecht und Profession
ebenfalls das Berufs- und Betriebsalter angegeben ist. Die Angaben beruhen auf Ei-
genaussagen der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen.

Tabelle 1:  Informationen zu Geschlecht, Profession, Berufs- und Betriebsalter der
Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen

Schule und  Diskussionsteilnehmer/in (Geschlecht, Profession®, Berufs- und Betriebsalter®)

Funktion®

GoO Turkis  Aw (US, 24/20 Jahre), Bw (HP, 20/10 Jahre), Cm (DaZ-E, 30/8 Jahre), Dm (BegaFo, 26/16
Jahre), Em (IF, 17/4 Jahre)

GmO Am (MS, 25/15 Jahre), Bw (KiGa, 24/24 Jahre), Cw (DaZ /IF, 28/15 Jahre), Dw (US, 6/5 Jah-
Tiirkis? re), Ew (IF, QUIMS, 35/5 Jahre)

GoO Gelb Aw (MS, 40/37 Jahre), Bw (Fach-LP, 3/1 Jahr(e)), Cw (KiGa, 20/18 Jahre), Dw (US, 18/18
Jahre), Ew (US, 3/3 Jahre), Fw (IF, 15/4 Jahre), Gw (B, 19/14 Jahre)

GmO Gelb®  Am (MS, QUIMS, 5/3 Jahre), Bm (SL, 7/4 Jahre), Cw (KiGa, 16/14 Jahre), Dm (HP KiGa,
19/4 Jahre), Ew (LB, 30/5 Jahre)

GoO Blau Aw (DaZ & KiGa, 5/1 Jahr(e)), Bw (DaZ/IF & US, sehr lange), Cw (DaZ/IF, 23/6 Jahre), Dm
(IF, 19/1.5 Jahre), Ew (DaZ/IF, Gymnasiumvorbereitung, 3/1 Jahr(e))

GmO Blau®  Aw (Logopédie, 21/14 Jahre), Bm (MS, 37/12 Jahre), Cw (US, 7/3 Jahre), Dw (KiGa, 5/5 Jah-
re), Ew (LB, 25/5 Jahre)

GoO Rot Aw (HP, 7/4 Jahre), Bw, (MS, 7/4 Jahre)

GmO Rot" Am (SL & US, 9.5/9.5 Jahre), Bw (IF/DaZ, KiGa, B, 2/3 Jahre ), Cm (US, 3/3 Jahre), Dw (B,

3/3 Jahre)
GoO Aw (IF, 28/17 Jahre), Bw (IF, 34/19 Jahre), Cm (MS, 18/18 Jahre), Dw, (US, 2.5/1.5 Jahre),
Orange Ew (US, 1/2 Jahr(e))
GmO Am (Fach- LP, 5/5 Jahre), Bm (HP& MS, 35/16 Jahre), Cw (IF/DaZ, 21/15 Jahre), Dw (US,

Orange 15/2 Jahre), Ew (LB, 12/3.5 Jahre), Fw (SSA, 27/15 Jahre), Gw (DaZ, 18/6 Jahre)
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Schule und  Diskussionsteilnehmer/in (Geschlecht, Profession®, Berufs- und Betriebsalter®)

Funktion®

GoO Griin Am (KiGa, 5/5 Jahre), Bw (MS, 21/11 Jahre), Cw (MS, 25/11 Jahre), Dm (US, 6/6 Jahre)

GmO Griin®  Am (MS, 15/10 Jahre), Bw (US, 21/11 Jahre), Cw (KiGa, 4/4 Jahre)

GoO Violett Am (IF, 31/2 Jahre), Bw (DaZ & MS, 8/7 Jahre), Cw (DaZ & Sek, 9/6 Jahre), Dw (MS, 4/4

Jahre)
GmO Aw (MS, 6.5 /6.5 Jahre), Bw (MS, 11/4.5 Jahre), Cm (Sek, 6/4.5 Jahre), Dw (Sek, 4/3.5 Jahre)
Violett
Bemerkung:

2 Funktion bezieht sich auf die selbstberichtete Funktionsebene der Gruppe an der Schule. Je Schule wurde von der Schul-
leitung eine Gruppe ohne Organisationsfunktion (GoO) und eine Gruppe mit Organisationsfunktion (GmO) zusammenge-
stellt.

bLehrpersonen sind entweder mit ihrer Stufe, d. h. KiGa=Kindergarten, US=Unterstufe, MS=Mittelstufe; respektive mit
ihrer Funktion als Férderlehrperson, d. h. DaZ= Deutsch als Zweitsprache, IF= Integrative Férderung, HP= Heilpadago-
ge/in, SSA= Schulsozialarbeit, B=Betreuung bezeichnet, Leitungspersonen: LB=Leitung Betreuung, SL= Schulleitung

¢ Die erste Angabe bezieht sich auf das Berufsalter (Jahre im momentanen Beruf), die zweite auf das Betriebsalter (Jahre an
der Fallschule)

4 Alle Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen sind Mitglieder schulischer Konzept-/Arbeitsgruppen

¢ Alle Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen sind Mitglieder der Steuergruppe

f Alle Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen bestehen aus der Leitung pidagogischer Teams (PT)

¢ Alle Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen sind Mitglieder des QUIMS-Teams

Wie aus der Tabelle sichtbar, umfassen die Gruppen zwischen zwei (GoO Rot) bis
sieben (GoO Gelb, GmO Orange) Schulakteure, wobei dies in Einklang damit ist, dass
Schule Rot die kleinste und Schule Orange die grofte Organisationseinheit darstellt.
Die alphabetischen Buchstaben geben jeweils die Reihenfolge der Redebeitrige wie-
der (A jeweils erster Redebeitrag etc.), der zweite Buchstabe das Geschlecht
(m= minnlich, w= weiblich). In den Gruppen sind verschiedene Professionen und Pro-
fessionskonstellationen vertreten. Ebenfalls unterscheiden sich die Gruppenteilneh-
mer/-innen danach, auf welcher Stufe sie unterrichten (Kindergarten, Unterstufe, Mit-
telstufe, in Schule violett zusétzlich Sekundarschule) sowie beziiglich Berufs- und Or-
ganisationsalter. Die Zusammensetzung der Gruppen wird nun kurz reflektiert.

In der Schule Tiirkis diskutieren jeweils sechs Personen in den beiden Diskussi-
onsgruppen. Die Gruppe ohne Organisationsfunktion setzt sich zusammen aus einer
Mehrheit von Forderlehrpersonen, welche verschiedene Forderangebote der Schule
abbilden, wie die Begabtenforderung, der Deutsch-als-Zweitsprache-Eingangsunter-
richt, die Integrative Forderung und eine Heilpddagogin im Kindergarten. Ebenfalls
diskutiert eine Unterstufenlehrperson mit, die bereits seit vielen Jahren an der Schule
(20 Jahre) und im Beruf (24 Jahre) arbeitet. Allgemein ist das Berufsalter in der Grup-
pe ohne Organisationsfunktion sehr hoch (17-30 Jahre), ebenfalls sind alle Gruppen-
diskussionsteilnehmer/-innen bereits seit einigen Jahren an der Schule (4-20 Jahre).
Dies trifft mit einer Ausnahme ebenso fiir die Gruppe mit Organisationsfunktion zu.
Diese Gruppe ist eine Mischung aus Forder- sowie Klassenlehrpersonen, die auf ver-
schiedenen Stufen — des Kindergartens, der Unterstufe sowie der Mittelstufe — unter-
richten und fordern. Die Gruppe zeichnet sich durch ihre Mitarbeit in verschiedenen
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Konzeptgruppen, wie beispielsweise der Ausarbeitung eines Beurteilungskonzepts
oder eines DaZ-Konzepts, als Gruppe mit Organisationsfunktion aus.

In der Schule Gelb nehmen in der Gruppe ohne Organisationsfunktion sieben
Personen an der Gruppendiskussion teil. So sind neben Klassenlehrpersonen und For-
derlehrpersonen auch Fachlehrpersonen sowie Personen der Betreuung vertreten,
wodurch sich die Gruppe durch eine professionelle Vielfalt schulischer Akteure aus-
zeichnet. Die Gruppe ist auch beziiglich Berufs- sowie Betriebsalter heterogen. Die
berufsilteste Gruppendiskussionsteilnehmerin, welche auch den Gesprichseinstieg
ibernimmt (Aw), ist bereits seit 40 Jahren im Beruf und seit 37 Jahren an der Schule.
Andere Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen (Bw, Ew) sind erst seit wenigen Jahren
im Beruf und an der Schule angestellt. Die Gruppe mit Organisationsfunktion setzt
sich aus fiinf Personen zusammen, wobei auch die Schulleitung an der Diskussion
mitwirkt. Dies ist insofern charakteristisch, als dass die Schulleitung geméal eigenen
Angaben sowie Aussagen der Lehrpersonenfragebogen® eine zentrale Rolle in der
Entwicklung von Forderangeboten spielt. Die Gruppe ist zusammengesetzt aus Vertre-
tern verschiedener Professionen, welche jeweils eine zusétzliche Funktion an der
Schule innehaben. So ist Am der QUIMS-Beauftragte der Schule, Cw die Stufenlei-
tung Kindergarten, Dm die Vertretung der Heilpddagogen in der erweiterten Schullei-
tung und Ew die Leitung der Betreuung.

In der Schule Blau haben alle Personen der Gruppe ohne Organisationsfunktion
eine Forderaufgabe an der Schule, wobei einige der Diskussionsteilnehmer/-innen eine
Doppelfunktion als Klassen- und Forderlehrperson innehaben. Die Gruppe ist beziig-
lich Betriebsalter zweigeteilt, wihrend Aw, Dm und Ew (fiir Aw und Ew trifft dies
auch fiir das Berufsalter zu) erst seit wenigen Jahren an der Schule tétig sind, arbeitet
insbesondere Bw bereits sehr lange an der Fallschule, Cw seit sechs Jahren. In der
Gruppe mit Organisationsfunktion Schule Blau diskutieren die Leitungen der pédago-
gischen Teams miteinander. Dadurch sind alle Primarstufen, die Leitung Betreuung
und die Heilpddagogin im Schulhaus in der Gruppe abgebildet. Auch hier ist mehr
oder weniger eine Zweiteilung beziiglich Organisationsalter sichtbar; so arbeiten Aw
und Bm bereits seit vielen Jahren an der Schule und im Beruf, wihrend dies bei Cw,
Dw, und Ew erst seit drei bis fiinf Jahren der Fall ist. Wie in der Beschreibung der
Fallschule dargestellt, konnte diese Zweiteilung mit der groen Fluktuation aufgrund
der medialen Unruhe an der Schule zusammenhédngen (vgl. dazu Kapitel 6.4.3).

An der Schule Rot diskutieren in der Gruppe ohne Organisationsfunktion zwei
junge Frauen, welche dasselbe Berufs- (sieben Jahre) und Organisationsalter (vier Jah-
re) besitzen. Wihrend Aw eine Funktion als Heilpadagogin an der Unterstufe hat, un-
terrichtet Bw an der Mittelstufe als Klassenlehrperson. In der Gruppe mit Organisati-

8 Im Vergleich zum Gesamtsample der Lehrpersonenbefragung (n=179) iiberdurchschnittliche
Zustimmung der Lehrpersonen der Schule Gelb (n=25) zu Aussagen beziiglich der Forderorien-
tierung der Schulleitung, wie beispielsweise: ,,Unsere Schulleitung schligt didaktische/padago-
gische Konzepte vor, wie wir konkret Schiiler/-innen unterstiitzen und férdern kénnen®.
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onsfunktion beteiligt sich, wie bereits in Schule Gelb, die Schulleitung an der Diskus-
sion. Der ménnliche Schulleiter, welcher wihrend seiner Ausbildung ebenfalls als
Klassenlehrperson an der Schule arbeitete, iibernimmt ebenfalls den ersten Redebei-
trag. Fiir die Schule ist dies insofern symptomatisch, als dass die Aussagen ,,unsere
Schulleitung fordert die piddagogische, unterrichtsbezogene Zusammenarbeit im Kol-
legium“ sowie ,,unsere Schulleitung fordert eine wirksame Praxis der Lernunterstiit-
zung® iberdurchschnittliche Zustimmung bei den befragten Lehrpersonen erhilt
(M > 5 auf einer Skala von 1=trifft gar nicht zu bis 6=trifft genau zu). Alle Teilneh-
mer/-innen haben eine padagogische Leitungsfunktion und vertreten daher verschiede-
ne Professionen und Stufen. Bm ist Unterstufen-Lehrperson, Cw arbeitet in der
Betreuung, Dw als Heilpddagogin und ebenfalls in der Betreuung. Die enge Zusam-
menarbeit des Schulhauses mit der Betreuung wird durch die Diskussionsteilnahme
von Cw sowie durch die Doppelfunktion von Dw als Klassenlehr- und Betreuungsper-
son abgebildet. Die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen sind, sowohl was das
Berufs- als auch das Organisationsalter anbelangt, relativ jung (zwei bis drei Jahre).
Ausnahme ist die Schulleitung, bei der das Berufs- und Organisationsalter 9,5 Jahre
betragt.

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion der Schule Orange zeichnen sich, so-
wohl was das Berufs- und Organisationsalter als auch was die Profession betrifft, zwei
Gruppen ab. Wihrend Aw und Bw, beides Forderlehrpersonen, sowie Cm, Klassenleh-
rperson Mittelstufe, bereits sehr lange im Beruf sind und an der Schule arbeiten, trifft
dies fiir die Unterstufenlehrpersonen Dw und Ew nicht zu. Sie sind beide erst seit kur-
zem im Beruf und an der Schule. Da Ew bereits in der Ausbildung an der Schule arbei-
tete, libersteigt die Anzahl Jahre an der Organisation die Jahre im Beruf. In der Gruppe
mit Organisationsfunktion diskutieren an dieser Schule sieben Personen miteinander,
was das Maximum der Teilnehmerzahl der Gruppendiskussionen darstellt und auch die
GroBe der Schule im Sample widerspiegelt. Die Teilnehmer sind, bis auf Am mit ei-
nem Berufsalter von 5 Jahren, bereits lange im Beruf tdtig. Insbesondere fiir Bm, Cw
und Fw trifft dies auch fiir das Organisationsalter zu. Speziell an dieser Gruppe ist,
dass die Schulsozialarbeit in der Gruppe mit Organisationsfunktion mitdiskutiert, was
ihre zentrale Stellung im Schulhaus reprisentiert. Die Schule besitzt keine definierte
Steuergruppe, die Schulleitung wihlte jedoch gemifl Schulleitungsinterview diejeni-
gen Personen, welche sich ,,an diesen Konzepten und so beteiligen (...) oder mit den
Arbeitsgruppen’ (SL-Interview, Z. 1748-1750). Weiter diskutieren die Schulleiterin-
nen, dass sie gerne eine Mischung aus Vertretern verschiedener Stufen, Professionen
inklusive der Betreuung und die Schulsozialarbeit mitdiskutieren lassen mdchten, da
ihnen dieser Teamgedanke wichtig ist (SL-Interview, Z. 1757-1791).

In der Schule Griin diskutieren in der Gruppe ohne Organisationsfunktion aus-
schlieBlich Klassenlehrpersonen, die sich gemafl Berufs- und Betriebsalter, Stufe so-
wie Geschlecht unterscheiden. Zwei éltere weibliche Lehrpersonen der Mittelstufe, die
bereits seit langer Zeit im Beruf und jeweils 11 Jahre im Schulhaus sind, diskutieren
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mit zwei jiingeren ménnlichen Lehrpersonen aus Unterstufe und Kindergarten, die ihre
gesamte bisherige Berufszeit an derselben Schule verbrachten. Diese ist jedoch weit
geringer als diejenige der dlteren weiblichen Lehrpersonen. Die beiden élteren weibli-
chen Lehrpersonen arbeiten geméf eigenen Aussagen ebenfalls bereits seit vielen Jah-
ren in denselben Klassen zusammen. In der Gruppe mit Organisationsfunktion disku-
tieren die Mitglieder des QUIMS-Teams, ebenfalls alles Klassenlehrpersonen auf ver-
schiedenen Schulstufen der Primarschule und des Kindergartens. Am und Bw sind
bereits seit zehn Jahren oder mehr an der Schule und noch viel ldnger im Beruf, Cw
seit vier Jahren im Beruf und der Schule.

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion Schule Violett diskutieren eine For-
derlehrperson (Am), Personen mit einer doppelten Professionsrolle (Bw und Cw) und
eine Mittelstufenlehrperson (Dw). Speziell dabei ist, dass Cw auf der Sekundarstufe
unterrichtet, da diese im Schulhaus eingebunden ist. Da die Schule erst seit einigen
Jahren besteht, hat niemand ein Organisationsalter {iber sieben Jahren. Mit Ausnahme
von Am sind die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen ebenfalls erst seit ungefahr
derselben Dauer im Beruf. Die Anstellung von Junglehrpersonen wird von den Schul-
leiter/-innen ebenfalls als Personalstrategie beschrieben (vgl. Kapitel 6.4.7). Auch in
der Gruppe mit Organisationsfunktion diskutieren neben Lehrpersonen der Mittelstufe
zwei Sekundarstufen-Lehrpersonen mit. In dieser Gruppe sind keine Heilpddagogen
vertreten. Das Organisationsalter liegt ebenfalls bei nicht mehr als 6.5 Jahren, das Be-
rufsalter ist eher tief. Die Organisationsfunktion zeichnet sich durch die Mitarbeit in
schulischen Arbeitsgruppen aus, eine Steuergruppe existiert im Schulhaus nicht.

Die Heterogenitit der Gruppen beziiglich schulischen Professionen, Schulstufen,
Berufs- und Organisationsalter sowie Geschlecht werden in die Typenbildung beriick-
sichtigt. So kann die Vielfalt der Gruppenzugehorigkeiten der Akteure beziiglich
Funktionen, Professionen und weiterer Dimensionen Hinweise auf weitere mogliche
handlungsleitende Orientierungen geben. Im weiteren Verlauf werden fiir die Bezeich-
nungen der Gruppen ebenfalls die Abkiirzungen GmO (Gruppen mit Organisations-
funktion) sowie GoO (Gruppen ohne Organisationsfunktion) verwendet, wobei in der
empirischen Rekonstruktion die Letzteren im Fokus stehen.

Da die Arbeit der Frage nachgehen mochte, inwiefern die Schule selbst hand-
lungsleitende Sinnstruktur sein kann, ist an dieser Stelle zentral, die Schulen des
Samples im Sinne von Schulportraits prézise zu beschreiben. Diese Fallportraits der
ausgewdhlten Schulen werden der Beschreibung des methodischen Vorgehens voran-
gestellt. Dabei werden neben Evaluationsberichten der Schulen ebenfalls die Themen-
ibersichten der Schulleitungsinterviews, die Themeniibersichten der Gruppendiskussi-
onen mit Organisationsfunktion sowie einige deskriptive Daten aus den quantitativen
Analysen miteinbezogen.
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6.4 Portraits der Fallschulen

Um dem zirkuldren Vorgehen des theoretischen Samplings Rechnung zu tragen, wer-
den die folgenden Fallportraits in der Reihenfolge des ersten Feldzuganges beschrie-
ben, der gefiihrten Schulleitungsinterviews. Die Schulportraits umfassen Angaben des
Schulkontextes, also des Quartiers und der Wahrnehmung der Schiiler/-innen und
Elternschaft durch die Lehrpersonen, sowie der Kennzahlen der Schulakteure und
Schiiler/-innen. Diese Angaben basieren einerseits auf Kennzahlen des zur Zeit der
Erhebung aktuellen Evaluationsberichts der Schule®, Angaben des stidtischen Sozial-
raummonitorings'® sowie statistischen Kennzahlen der Lehrpersonen- und Schiiler/-
innenfragebogen'!. Beziiglich des Schiiler/-innenfragebogens werden Kennwerte der
Schiiler/-innen, wie eigenes und elterliches Geburtsland sowie Sprachgebrauch im EI-
ternhaus, abgebildet. Aus der Sicht der Lehrpersonen werden zwei Fragebatterien ein-
bezogen zu 1. Verdnderungen in der Zusammensetzung der Schiilerschaft, 2. Verdnde-
rungen in der Zusammensetzung der Elternschaft. Beide Fragen wurden lediglich von
Lehrpersonen beantwortet, die bereits mehr als ein Jahr an der Fallschule arbeiteten.
Die Antwortkategorien zu Verdnderungen der Schiilerschaft bestanden aus einer Ei-
genentwicklung von acht Items, wobei die Lehrpersonen auf einer Skala von 1=stark
gesunken, 3=gleich geblieben bis 5=stark gestiegen angeben konnten, inwiefern sie
diese Verdnderungen in den letzten Jahren wahrnahmen. Die Items beinhalteten: selb-
stindiges Arbeiten, Motivationsprobleme, tiefes Leistungspotential, hohes Leistungs-
potential, gute Deutschkenntnisse, Probleme im Sozialverhalten, Migrationshinter-
grund und Mittelschichtsfamilien. Die Frage beziiglich Verdnderungen der Eltern-
schaft wurden ebenso skaliert und beinhaltete die folgenden 11 Items: Interesse der
Eltern am Lern- und Leistungsverhalten ihres Kindes, Anspriiche der Eltern an der
Schule insgesamt, Engagement der Eltern fiir die Schule, Unterstiitzung der Kinder
durch ihre Eltern, Nachfrage nach gezielter Vorbereitung fiir das Gymnasium, Kom-
munikationsbereitschaft der Eltern. Weiter das Informationsbediirfnis der Eltern zu
den Leistungen ihres Kindes, zum Verhalten ihres Kindes und den schulischen Lauf-
bahnmdglichkeiten sowie die Erwartungen der Eltern, dass eine gezielte Lernunter-
stiitzung stattfindet, und beziiglich des Schulerfolgs ihres Kindes. Dargestellt werden
jeweils diejenigen Aussagen der Lehrpersonen, welche sich vom theoretischen Mittel-
wert 3 (=gleich geblieben) signifikant unterscheiden, womit von einer Verdnderung

9 Aus Riicksicht auf die Anonymitdt der Schule wird der entsprechende Bericht nicht zitiert. Die
externen Evaluationsberichte werden alle 4 Jahre erfasst. Dies bedeutet, dass die Angaben teil-
weise bereits 2 Jahre vor dem Befragungszeitraum erhoben wurden.

10 Dabei werden die Angaben des Sozialraummonitorings der Stadt Ziirich 2015, welches auf Da-
ten von 2013 basiert, verwendet. Es wird nicht naher auf Quartiernamen eingegangen, um die
Anonymitdt der Schulen zu gewahrleisten.

11 Die statistischen Kennwerte der Lehrpersonen- und Schiiler/-innenbefragung basieren auf Bro-
schiiren, welche zur Riickmeldung an die Schule in Zusammenarbeit und unter Leitung von
Franziska Biithlmann entstanden sind. Die Ergebnisse der deskriptiven Schiiler- und Lehrperso-
nendaten basieren auf Analysen, die von Franziska Bithlmann erstellt wurden.
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gesprochen werden kann. Ebenfalls werden die am haufigsten genannten Antwortkate-
gorien, beziiglich des Umgangs mit den hohen Bildungserwartungen der Eltern aus
Sicht der Lehrperson, erwéhnt. Diese Items, ebenfalls eine Eigenentwicklung, beinhal-
teten acht Items wie beispielsweise: ,,Wir informieren die Eltern allgemein (bspw. an
Elternabenden) iiber alternative Bildungswege* oder ,,Wir informieren in unterschied-
lichen Sprachen iiber das Bildungssystem®, die auf einer 6-stufigen Antwortskala be-
antwortet werden konnten. Neben diesen statistischen Daten werden ebenfalls zentrale
Themen aus den Schulleitungsinterviews sowie Gruppendiskussionen mit Akteuren,
die an den Fallschulen eine Organisationsfunktion innehaben, dargestellt. Diese Daten
basieren auf vollstindig transkribierten'? Schulleitungsinterviews und Gruppendiskus-
sionen, fiir die inhaltsanalytische Themeniibersichten erstellt wurden zu der Charakte-
risierung der Schule und zentralen Herausforderungen aus Sicht der Schulleitung und
der Gruppen mit Organisationsfunktion. Die Schulleitungsinterviews wurden im
Herbst 2014 von der Autorin in Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Marcus Emmerich und
Prof. Dr. Katharina Maag Merki gefiihrt. Die Interviews hatten zum Ziel, eine erste
Wahrnehmung der Schule in ihrem Kontext zu erhalten, weshalb als offener Ein-
gangsimpuls nach der Charakterisierung der Schule durch die Schulleitung gefragt
wurde. Weiter wurden Fragen zu Entwicklung und Kooperation sowie der Entwick-
lung und Implementation des Unterstiitzungsangebots gestellt. Der letzte Abschnitt
diente der Organisation der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen.

6.4.1 Schule Tiirkis

Die Schule Tiirkis hat zum Zeitpunkt des Feldzugangs einen Mischindex (Fremdspra-
chige, Ausldnder) von 63.1 %, welcher im Vergleich zu den Vorjahren abnehmend ist.
Die Schule hat ein breites Forderangebot, wobei alle drei Forderschwerpunkte des
QUIMS-Projektes Sprache, Schulerfolg und Integration integriert sind. So hat die
Schule ein Beurteilungskonzept fiir die integrative Praxis entwickelt, ein Projekt zur
Forderung der Textkompetenz (mit Angeboten wie unter anderem Leseinsel, Leseclub,
Lesenacht) sowie ein Theaterprojekt initiiert und einen -besuch (auch fiir die Eltern)
ermdglicht. Weiter werden die QUIMS- Ressourcen fiir externe Begabtenférderungs-
angebote eingesetzt. Die Schulleiter/-innen bezeichnen die QUIMS-Ressourcen fiir die
Forderangebote der Schule als grundlegend, was sich in der folgenden Aussage zeigt:

SL2w: wir finanzieren eigentlich alles @ mit QUIMS@ (SL-Interview, Z. 873)

12 Die Transkriptionen wurden in Schweizerdeutscher Sprache von studentischen Hilfskraften
erstellt und von der Autorin iiberarbeitet. Die folgenden abgedruckten Textpassagen wurden zu-
handen der besseren Lesbarkeit in die Standardsprache iibersetzt.
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Fiir die Entwicklung von Schulentwicklungsprojekten und Konzeptarbeit wird die
QUIMS-Verantwortliche der Schule als zentrale Figur bezeichnet. Weiter sind jedoch
gemdll Aussagen der Schulleitung auch initiative Lehr- und Forderlehrpersonen, wel-
che in Konzeptgruppen arbeiten zentrale Akteure in der Entwicklungsarbeit der Schu-
le. Die Schule ist mittelgroB und fiihrt sechs Unter- und Mittelstufen (jeweils zwei pro
Jahrgang). Die Schule wird von zwei bereits seit langer Zeit an der Schule tétigen
Schulleiter/-innen geleitet, die jeweils ein Pensum von 80 % innehaben. Das Betreu-
ungsverhiltnis betrdgt 28 Lehrpersonen in Regelklassen fiir gut 310 Schiiler/-innen.
Weiter sind 6 Fachlehrpersonen, 6 Forderlehrpersonen, ein/e Therapeut/in sowie ei-
ne/n Schulsozialarbeit/in angestellt. Die Betreuungsangebote, bestehend aus fiinf Hor-
ten und zwei Morgentischen, werden von 26 Personen geleitet, die gemif eigenen An-
gaben ebenfalls zum Team gezdhlt werden (Angaben Lehrpersonenfragebogen). Die
Schule liegt inmitten eines historischen Arbeiterquartiers, wobei 2013 nur noch der
zweithochste Auslidnderanteil (40 %) der Stadt vorliegt und das Quartier seit 2003 eine
deutliche Abnahme des Auslénderanteils (-7.6 %) verzeichnet. Ebenfalls verdnderten
sich die drei grofften Herkunftsgruppen der auslidndischen Quartierbevolkerung, wel-
che neu Deutschland, Portugal und Italien und nicht ldnger Serbien/Montenegro/
Kosovo (neben Portugal und Italien) ausmachen. Der Anteil Personen mit tiefem bis
sehr tiefem sozialen Status liegt bei iiber 35 % und somit gut 10 % iiber dem stidti-
schen Durchschnitt.

Tabelle 2:  Informationen zu Schule und Quartier Schule Tiirkis

Informationen zur Schule Informationen zum Quartier
Ausléander- Grofe Betreuungsverhilt-  Anteil mit Ausldnder-  Verdnderung
Mischindex® (Klassen) nis Klasse & tiefem/sehr anteil Auslinder-
der Schule in % Selbstreport Team®  tiefem sozialen Quartier in  anteil
Status® in % % (03-13) in %
63.1 4 KiGa 28 LP, >35 40 7.6
6 US 13 Fach- und FLP
6 MS 26 Betreuung
310 SuS
67 Team
Bemerkung:

2 Der Mischindex ergibt sich aus dem Anteil Fremdsprachiger pro Schuleinheit (nicht-deutsche Erstsprache) sowie
nicht-Schweizer Staatsangehérigkeit (ohne Deutschland, Osterreich und Liechtenstein)

b Das Betreuungsverhiltnis, basierend auf Angaben aus den Evaluationsberichten, wird jeweils dem Selbstreport der
Schule der GroBie des Teams gegeniibergestellt

¢ Index aus jéhrlichem Brutto-Einkommen des Haushalts und abgeschlossener Bildung

4 Als Auslinder gelten alle Personen, die im Ausland geboren sind, nicht aber in der Schweiz geborene Auslinder/-innen
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GemiB den Daten der quantitativen Schiiler/-innenbefragung (n=74)'2 ist weniger als
ein Drittel der Kinder nicht in der Schweiz geboren, wihrend bei der Elterngeneration
nur ein sehr kleiner Anteil der Viter (8.6 %) und Miitter (9.6 %) aus der Schweiz
stammen. Knapp die Hélfte der Schiiler/-innen sprechen zu Hause (fast) immer
Deutsch oder Schweizerdeutsch, 40 % tun dies manchmal, knapp 10 % selten und 4 %
nie. Beziiglich des kulturellen Kapitals im Elternhaus, beantworten nur sehr wenige
Schiiler/-innen die Frage nach der Anzahl Biicher im Elternhaus mit {iber 101 (6.8 %),
respektive tiber 251 (6.8 %), kein Kind hat mehr als 500 Biicher zu Hause. 23 % geben
an, zwischen 51-100 Biicher im Elternhaus zu haben, 36.5 % zwischen 11-50 Biicher
und 27 % geben an, 0—10 Biicher im Elternhaus zu zéhlen.

Tabelle 3:  Informationen zu Schiiler/-innen und Verdnderungen Schule Tiirkis

SuS-Fragebogen LP-Fragebogen
Geburtsland Sprachgebrauch Signifikante Signifikante
Schweiz SuS ~ Deutsch/ Verdnderungen Verdnderungen
& Elternin %  CH-deutsch zu Schiilerschaft Elternschaft
Hause in %
Kinder: 78.4 nie: 4 Gestiegen: Gestiegen:
Viter: 8.6 selten: 9.5 - gut Deutsch sprechen - Anspriiche der Eltern insgesamt
Miitter: 9.6 manchmal: 40.5 - Mittelschichtsfamilien - Erwartungen bzgl. Schulerfolg
(fast) immer: 46 - mit Problemen im und Lernunterstiitzung
Sozialverhalten - Informationsbedarf Leistungen
Gesunken: & schulische

- Migrationshintergrund ~ Laufbahnmdglichkeiten

Die beiden Schulleiter/-innen beschreiben die Schule folgendermafien (SL-Interview,
Z. 4-17)*:

SL1w: eine mittelgroBe, typische Innenstadt-Schule, also multikulturell zusammenge-
setzt, ein relativ altes Team, wobei ganz viele seit vielen, vielen Jahren an der
Schule sind.

SL2w: Ja (...) wie es ist immer gewachsen in den letzten, recht gewachsen in den letz-
ten 15 Jahren seit 18 Jahren, seit wir da sind (...) Es zeichnet sich im Moment
ein Wandel ab, im Kindergarten und in der ersten Klasse hat es zum Teil jetzt
auch Schweizer Mittelstandsfamilien, das ist vorher die absolute Ausnahme ge-
wesen.

13 Die Befragungen wurden jeweils in der Mittelstufe, also 4.—6.Klasse, durchgefiihrt. Daher
weicht das n des Schiiler/-innenfragebogens auch betriachtlich von der Anzahl Schiiler/-innen im
Schulhaus ab.

14 Alle Zitate im Kapitel 5.2 wurden fiir die Darstellung in Standardsprache tibersetzt, da die Tran-
skripte in Dialekt vorliegen.
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Die Schule wird von der Schulleiterin 1 als typisch fiir ihre Multikulturalitét bezeich-
net, gleichzeitig wird ein Wandel im Sinne einer Gentrifizierung der Zunahme von
Schweizer Mittelstandsfamilien beschrieben. Dieser Wandel zeichnet sich auch in der
Lehrpersonenbefragung (n=33) ab, wobei insbesondere die gestiegenen Anspriiche der
Eltern, die Erwartungen beziiglich Schulerfolg und Lernunterstiitzung und auch der
gestiegene Informationsbedarf fiir Leistungen und schulische Laufbahnmdéglichkeiten
als Verdnderung wahrgenommen werden. Beziiglich der Schiiler/-innen nehmen die
Lehrpersonen weiter eine Abnahme von Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund und
eine Zunahme solcher mit guten Deutschkenntnissen, aus Mittelschichtfamilien aber
auch mit Problemen im Sozialverhalten wahr. Die Lehrpersonen stimmen im Umgang
mit diesen Erwartungen insbesondere den Aussagen ,,Wir informieren Eltern allge-
mein iiber alternative Bildungswege* (M=4.86)'°, | Wir informieren in unterschiedli-
chen Sprachen iiber das Bildungssystem* (M=4.80) und ,,Wir zeigen im Gesprich mit
den Eltern realistischere Bildungsmoglichkeiten auf* (M=4.79) zu. Die Schulleitung
beschreibt als Reaktion auf die wahrgenommenen Verdnderungen die Anpassung von
Konzepten, da ,,unsere Konzepte von friiher nicht mehr standhalten (SL-Interview,
Z. 370). Daher entstand gemifl den Schulleiter/-innen ein Bedarf an Weiterentwick-
lung des Deutsch- als-Zweitsprache-Konzepts, der mittlerweile etablierten Elternarbeit
und Elternbildung sowie ein neues Beurteilungskonzept.

Diese Konzeptentwicklungen sind ein zentrales Thema der Gruppendiskussion
mit Organisationsfunktion. Die Gruppendiskussionsteilnehmer definieren sich nicht als
Steuergruppe, wobei alle Gruppendiskussionsteilnehmer zusitzliche Funktionen in der
Konzeptentwicklung des Schulhauses einnehmen. Insbesondere in Zusammenhang mit
der Entwicklung eines schuleigenen Beurteilungskonzepts, das sich an Beobachtung
anstelle von Selektion orientiert, werden geteilte Haltungen in der Ablehnung eines an
einem Leistungsoutput ausgerichteten Schulsystems reflektiert. An verschiedenen Stel-
len in der Gruppendiskussion wird auf die schulinterne Adaption von Rahmenbedin-
gungen verwiesen, wodurch sich die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen als aktiv in
der Entwicklung und Ausgestaltung des Forder- und Selektionsangebots bis hin zu
einer Profilierung einer Schule mit innovativen Projekten darstellen. Ein professionel-
les Selbstverstdndnis zeigt sich in der Verwendung einer an wissenschaftlichen Begrif-
fen orientierten Sprache und in der Abgrenzung des Pddagogen zur Rolle der Eltern.

6.4.2 Schule Gelb

Die Schule Gelb hat zum Zeitpunkt des Feldzugangs einen abnehmenden Mischindex
des Fremdsprachen- und Auslédnderanteils von 55.8 %. Die Schule hat ein vielfaltiges
Forderangebot und setzt auf den QUIMS-Schwerpunkt Schulerfolg. Gemaf der genau-

15  Aufeiner 6-stufigen Skala mit den Antwortmoglichkeiten 1=trifft gar nicht zu bis 6=trifft genau
zu.
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eren Beschreibung des Evaluationsberichtes werden darunter die Einfiihrung einer Le-
sewerkstatt in allen Klassen, ein Kompetenzpass, der verbindliche Ziele in Mathe-
matik, Sprache und Handarbeit fiir jedes Kind festlegt, sowie weitere Angebote der
Schule im Bereich Freizeitgestaltung, Elternpartizipation, Streitschlichter und Poten-
tialbuch gefasst. Gemaf3 der Schulleitung liegt der Hauptfokus der Entwicklung in den
letzten Jahren bei der Klassenfiihrung, was den Umgang mit Konsequenzen, Regeln,
Bestrafung, Umgang in schwierigen Situationen und mit Belastungen sowie mit her-
ausfordernden Kindern einschliefit (SL-Interview, Z. 145-155).

Die Schule fiihrt als im Vergleich groBe stddtische Primarschule jeweils acht
Unterstufen- und acht Mittelstufenklassen'®. Beziiglich des Personals wird im Evalua-
tionsbericht von 20 Regelklassenlehrpersonen auf gut 360 Schiiler/-innen, 2 Fachlehr-
personen, 11 Foérderlehrpersonen und eine/r Sozialarbeiter/in sowie 24 Personen, wel-
che in der schulergénzenden Betreuung arbeiten, gesprochen. Weiter wird angemerkt,
dass wenige Jahre vor der Erhebung ein groB3erer Personalwechsel das Team verdnder-
te. Dies betrifft ebenfalls die Schulleitung, welche zum Zeitpunkt der Befragung seit
drei Jahren an der Schule arbeitet. Insgesamt umfasst das Team 59 Personen, wobei im
Selbstreport nur 46 Personen zum Team gezdhlt werden, wovon gut die Hailfte
(54.4 %) die Lehrpersonenbefragung beantwortet. Es kann aufgrund der Angaben zu
den Professionen im Evaluationsbericht angenommen werden, dass entweder ein Teil
der Betreuung oder sonstiges Schulpersonal von den Schulleitungen nicht zum Team
gezdhlt wurden und ihnen daher der Fragebogen auch nicht weitergeleitet wurde.

Die Schule liegt in einem stddtischen Randquartier, welches einen hohen Anteil
Wohnungen hat, ein weiteres Wachstum wird prognostiziert. Die Schule wird sowohl im
Evaluationsbericht als auch von der Schulleitung als Quartiertreffpunkt beschrieben:

SL1m: Wir sind wirklich eine Quartierschule (...) das heif3t die Schule ist da sehr
zentral, die Leute identifizieren sich mit dieser Schule, es gibt nur die Schule
und von daher ist die Schule wirklich die Mitte des Quartiers (SL-Interview,
Z.37-42)

Diese Beschreibung wird von der Schulleitung erginzt mit der Aussage, dass die ,,So-
zialkontrolle* relativ grof3 sei, im Quartier auch iiber die Schule gesprochen wird (SL-
Interview, Z. 66—74). Der Anteil Personen mit tiefem bis sehr tiefem sozialem Status
liegt bei 25-30 %, wobei der Index zum Zeitpunkt der Messung 2007/2009 noch bei
iiber 35 % lag. Der Auslidnderanteil liegt etwas iiber dem stédtischen Durchschnitt bei
35 %, wobei dieser zwischen 2003 bis 2013 leicht abgenommen hat. Ebenfalls zeich-
nete sich eine Verschiebung der Herkunftsgruppen ab: Wéhrend 2003 die drei grofiten
Herkunftsgruppen Serbien/Montenegro/Kosovo, Italien und Portugal waren, sind es
2013 Deutschland, Italien und Portugal.

16  Die Unterstufe beinhaltet in Primarschulen des Kantons Ziirich das 1.-3. Schuljahr, die Mittel-
stufe das 4.-6. Schuljahr.
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Tabelle 4:  Informationen zu Schule und Quartier Schule Gelb

Informationen zur Schule Informationen zum Quartier
Auslander-  Grofle Betreuungsverhiltnis®  Anteil mit Ausldnder-  Verdnderung
Mischindex® (Klassen) Klasse tiefem/sehr anteil Auslinder-
der Schule Selbstreport Team tiefem sozialen  Quartier in  anteil
Status® in % % (03-13) in %
55.8 5 KiGa 20 LP, 13 Fach- und 25-30 35 -2
8 US FLP, 24 Betreuung,
8§ MS 360 SuS
46 Team (ohne
Betreuung)
Bemerkung:

2 Der Mischindex ergibt sich aus dem Anteil Fremdsprachiger pro Schuleinheit (nicht-deutsche Erstsprache) sowie
nicht-Schweizer Staatsangehorigkeit (ohne Deutschland, Osterreich und Liechtenstein)

® Das Betreuungsverhiltnis, basierend auf Angaben aus den Evaluationsberichten, wird jeweils dem Selbstreport der
Schule der Grofle des Teams gegeniibergestellt

¢ Index aus jahrlichem Brutto-Einkommen des Haushalts und abgeschlossener Bildung

4 Als Auslinder gelten alle Personen, die im Ausland geboren sind, nicht aber in der Schweiz geborene Auslinder/-innen

GemélB den Daten der quantitativen Schiiler/-innenbefragung (n=57) ist die Mehrheit
(84 %) in der Schweiz geboren, deren Eltern meist nicht. Die Mehrheit der Schiiler/-
innen hat einen 2. Generations-Migrationshintergrund. Darauf bezieht sich ebenfalls
die Schulleitung im Interview, welche einen Unterschied zwischen den ,,Fakten® und
der Realitdt ausmacht. Gemél dem Mischindex liegt der Anteil Kinder mit Migrati-
onshintergrund bei ca. 60 %, wobei hierzu jedoch gemill der Schulleitung nicht die
bereits eingebiirgerten Schiiler/-innen fremder Muttersprache mitgerechnet werden.
Der Anteil der Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund liegt geméf der Schulleitung
bei ,,etwa 80 bis 90 Prozent” (SL-Interview, Z. 45-46). In knapp der Hélfte der Haus-
halte wird zu Hause (fast) immer Deutsch gesprochen, in der anderen Hélfte manch-
mal (41 %), selten (4 %) oder nie (6 %).
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Tabelle 5:  Informationen zu Schiiler/-innen und Veridnderungen Schule Gelb

SuS-Fragebogen LP-Fragebogen
Geburtsland Sprachgebrauch Signifikante Signifikante
Schweiz SuS & Deutsch/CH- Verénderungen Verénderungen
Eltern in % deutsch zu Hause Schiilerschaft Elternschaft
in %
Kinder: 83.7 nie: 6 Gestiegen: Gestiegen:
Viter: 12.5 selten: 4 - mit tiefem Leis- - Anspriiche an die Schule
Miitter: 20.4 manchmal: 41 tungspotential insgesamt
(fast) immer: 49 - mit Problemen im - Informationsbedarf schulische
Sozialverhalten Laufbahnmdoglichkeiten

- Informationsbedarf beziiglich
Schulerfolg

Gemil der Schulleitung hat sich der soziale Kontext der Schule in den letzten Jahren
stark verdndert:

SL1m: seit etwa vier Jahren eine Durchmischung, eine bessere Durchmischung gegeben
hat, dass man wirklich auch Familien hat, welche einen anderen sozialen Hinter-
grund haben; und das spiirt man ganz konkret im Schulalltag, also wir haben
auch Eltern, die sich wirklich die- interessieren fiir die Schule (SL-Interview,
Z.47-50)

Die Durchmischung wird von der Schulleitung normativ als Verbesserung wahr-
genommen, argumentiert wird mit dem ,,anderen sozialen Hintergrund“ und dem ge-
stiegenen Interesse der Eltern fiir die Schule. Verdnderungen werden auch von den
Lehrpersonen wahrgenommen, sie berichten beziiglich Elternschaft von gestiegenen
Anspriichen, hoherem Informationsbedarf beziiglich Laufbahnmdéglichkeiten und
Schulerfolg (vgl. Tabelle 5). Die Reaktion darauf zeigt sich in den Antworten beziig-
lich des Umgangs mit hohen Bildungserwartungen der Eltern aus Sicht der Lehrperso-
nen, wobei die Antwortmdglichkeiten ,,wir zeigen im Gesprich mit den Eltern realisti-
sche Bildungswege auf* (M=4.67)" und ,wir informieren Eltern allgemein iiber
alternative Bildungswege* (M=4.53) die hochsten Zustimmungswerte erhalten. Die
Schulleitung berichtet als Reaktion auf die neuen Kinder aus Schweizer Familien mit
guten Sprachkenntnissen von neuen Angeboten wie Begabtenforderung und einer stér-
keren Differenzierung des Sprachunterrichts (SL-Interview, Z. 82—-103). Beziiglich der
Wahrnehmung der Schiilerschaft zeigt sich im Lehrpersonenfragebogen ein etwas an-
deres Bild. Die Lehrpersonen nehmen den Anteil Schiiler/-innen mit tiefem Leistungs-
potential und Problemen im Sozialverhalten als zunehmend wahr. Diese Wahrneh-

17 Auf einer 6-stufigen Skala mit den Antwortmdglichkeiten 1=trifft gar nicht zu bis 6=trifft genau
zu.
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mung wird ebenfalls von der Schulleitung thematisiert, die im Schulleitungsinterview
schwichere Kinder, die nicht mitkommen und sich daher in der Schule langweilen, als
grofite Herausforderung bezeichnet.

Die Schulleitung ist ebenfalls in der Gruppendiskussion mit Organisationsfunkti-
on vertreten, wobei der Diskurs durch dessen Propositionen und zahlreichen Redebei-
trége strukturierend geprigt wird. Auf die Themeninitiierung der Gestaltung des eige-
nen Lern-, Forder- und Unterstiitzungsangebots reagiert die Gruppe mit Irritation und
Riickfragen, wobei auf die ressourcenbasierte Aullensteuerung dieses Angebots ver-
wiesen wird. Im Eingangsimpuls werden insbesondere die verschiedenen Ressourcen
fiir Férderung beschrieben. Im Anschluss folgt eine weitgehend deskriptive Beschrei-
bung der Ausgestaltung bestehender und der Begriindung abgebrochener Angebote
basierend auf den vorhandenen respektive fehlenden Ressourcen. In dieser Diskussion
des Abbaus vorhandener Angebote wird der Diskurs erstmals dichter. Durchgehend
sind die institutionellen Rahmenbedingungen sowie die Herausforderungen und An-
spriiche sich wandelnder sozialer Kontextbedingungen ein zentrales Thema in der Dis-
kussion. Schiiler/-innen werden insbesondere in der ersten Halfte der Diskussion kaum
thematisiert. Auf die Nachfrage der Interviewleitung werden zuerst die groBen und
grofer werdenden Unterschiede verschiedener Bildungsstinde der Eltern und an-
schlieBend der Schiiler/-innen diskutiert, wobei insbesondere die Schulleitung die
Meinung vertritt, Schiiler/-innen den Druck wegzunehmen und sie nach ihren indivi-
duellen Entwicklungsstidnden lernen zu lassen.

6.4.3 Schule Blau

Die Schule Blau hat zum Zeitpunkt der Befragung einen Mischindex von 30 %, wel-
cher im Vergleich zum Vorjahr stark abnehmend ist. Da die Schule nun bereits das
dritte Jahr unter der Ressourcenschwelle von QUIMS (40 %) liegt, wird die Schule die
zusétzlichen Forderressourcen ab dem kommenden Schuljahr nicht mehr erhalten. Die
Schulleitung beschreibt diesen Zustand folgendermalen:

SL1m: Eigentlich haben wir etwa 48 Prozent Fremdsprachige, aber da sind schon viele
Schweizer darunter, welche aber dennoch nicht Deutsch sprechen, was man na-
tiirlich spiirt. Ich denke, wir sind immer noch eine QUIMS-Schule, wir erhalten
nun einfach das Geld nicht mehr. Wir fithren auch die Projekte weiter, die wir
bis jetzt gemacht haben. (SL-Interview, Z. 14-21)

Aus der Wahrnehmung der Schulleitung ist der Wert des Mischindexes also insofern
problematisch, als dass er aufgrund seiner Berechnung nicht die Realitét abbildet. Fiir
die Schulleitung &ndert dies jedoch am Charakter der Schule als ,,QUIMS-Schule*
nichts, ebenfalls werden die bisherigen Forderangebote weitergefiihrt. Die FordermaB-
nahmen der Schule fokussieren insbesondere die Forderung der sozialen Integration
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und des Schulerfolgs, wobei gerade der zweite Bereich haufig an externe Partner ab-
gegeben wird. Die Forderung der sozialen Integration geschieht durch Hausbesuche,
die jedoch zum Zeitpunkt der Befragung aufgrund der als gering eingeschitzten
Auswirkungen auf den Schulalltag gestoppt wurden, und einen niederschwelligen
Treffpunkt zwischen Eltern und Lehrpersonen. Schule Blau fiihrt als eher kleinere
Stadtschule je fiinf Unter- und Mittelstufenklassen, wobei jeweils eine der Klassen
jahrganggemischt gefithrt wird, was gemifl der Schulleitung jedoch ,.grundsdtzlich
diskutiert werden sollte (SL-Interview, Z. 116). Ein Kindergarten wird als Integrati-
onsklasse gefiihrt. Das Team wird gemifl Evaluationsbericht unterteilt in direkt und
nicht direkt unterstellte Mitarbeitende. In der ersten Gruppe befinden sich 15 Lehrper-
sonen an Regel- und Aufnahmeklassen, drei Fach- und 13 Forderlehrpersonen, 13 Per-
sonen in den drei Betreuungsorten und zwei Personen des Hausdienstes. Als externes
Personal werden zwei Lehrpersonen der integrierten Forderung, ein/e Therapeut/in, die
musikalische Elementarerziehung, Schulsozialarbeit sowie die Mitarbeiter/-innen des
Hausdienstes gezahlt. Diese Unterscheidung wird ebenfalls im Selbstreport gemacht,
30 Personen werden zum Team gezdhlt, die Betreuungspersonen jedoch nicht. Die
Schule war wenige Jahre vor der Erhebung in den Medien présent, da sich Lehrperso-
nen der Schule gegen die iiberméssige Belastung aufgrund immer neuer Reformen auf-
lehnten. Viele der damaligen Lehrpersonen verlieen danach ebenso wie die Schullei-
tung die Schule. Daher arbeiteten zum Zeitpunkt der Befragung die Mehrheit der
Lehrpersonen, wie auch die Schulleitung, erst seit wenigen Jahren an der Schule.

Schule Blau liegt an einer ruhigen Lage inmitten eines stark verkehrstechnisch
frequentierten Quartiers, was die Schule zu einem beliebten Quartiermittelpunkt
macht. Gemél Sozialraummonitoring liegt der Anteil Personen mit tiefem bis sehr
tiefem sozialem Status bei 20-25 %. Die Schule arbeitet gemdfl den Aussagen der
Schulleitung sowie des Evaluationsberichtes eng mit Quartierangeboten, wie dem Ge-
meinschaftszentrum fiir kinderreiche Familien und der Asylorganisation, zusammen.
Der Auslénderanteil des Quartiers liegt leicht unter dem stédtischen Durchschnitt bei
28 % und nahm in den Jahren 2003-2013 zu. Diese Zunahme basierte fast ausschlief3-
lich auf dem Zuzug deutscher Einwanderer, welche im Quartier mit Abstand die groB3-
te Herkunftsgruppe ausmacht.
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Tabelle 6:  Informationen zu Schule und Quartier Schule Blau

Informationen zur Schule Informationen zum Quartier
Auslander-  Grofle Betreuungsverhiltnis  Anteil mit Auslén- Verénderung
Mischindex® (Klassen) Klasse tiefem/sehr deranteil ~ Auslédnder-
der Schule Selbstreport Team®  tiefem sozialen Quartier®  anteil
in % Status® in % in % (03-13) in %
30 4 KiGa" 1SLP,3 Fach-und  20-25 28 5.1
5 US* 13 FLP, 13 Betreu-
5 MS* ung, 2 Hausdienst,
256 SuS
30 Team
Bemerkung:

2 Der Mischindex ergibt sich aus dem Anteil Fremdsprachiger pro Schuleinheit (nicht-deutsche Erstsprache) sowie
nicht-Schweizer Staatsangehérigkeit (ohne Deutschland, Osterreich und Liechtenstein)

b Das Betreuungsverhiltnis, basierend auf Angaben aus den Evaluationsberichten, wird jeweils dem Selbstreport der
Schule der Grofe des Teams gegeniibergestellt

¢ Index aus jéhrlichem Brutto-Einkommen des Haushalts und abgeschlossener Bildung

4 Als Auslinder gelten alle Personen, die im Ausland geboren sind, nicht aber in der Schweiz geborene Auslidnder/-innen
*jeweils eine Klasse jahrgangsgemischt gefiihrt, Kindergarten: eine Integrationsklasse

GeméB den Angaben des Schiiler/-innenfragebogens (n=57) sind die allermeisten Kin-
der (93 %) in der Schweiz geboren, von den Eltern sind dies gut ein Drittel, 34.6 % der
Viter und 33.9 % der Miitter. In 63 % der Familien wird daher (fast) immer Deutsch,
respektive Schweizerdeutsch gesprochen, in 28 % der Haushalte manchmal, in 7 %
selten und in 2 % nie. Die Anzahl Schiiler/-innen, die zu Hause zumindest teilweise
eine Fremdsprache sprechen, ist gemifl diesen Angaben etwas geringer als von der
Schulleitung wahrgenommen (vgl. SL-Interview Z. 14-21).
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Tabelle 7:  Informationen zu Schiiler/-innen und Verédnderungen Schule Blau

SuS-Fragebogen LP-Fragebogen
Geburtsland Sprachgebrauch Signifikante Signifikante
Schweiz SuS ~ Deutsch/CH- Verénderungen Verdnderungen
& Elternin %  deutsch zu Hause  Schiilerschaft Elternschaft
in %
Kinder: 93 nie: 2 Gestiegen: Gestiegen:
Viter: 34.6 selten: 7 - mit hohem Leistungs- - Anspriiche an die Schule
Miitter: 33.9 manchmal: 28 potential insgesamt
(fast) immer: 63 - Mittelschichtsfamilien - Interesse am Lern- und Leistungs-
Gesunken: verhalten des Kindes

- Migrationshintergrund - Nachfrage nach gezielter
Vorbereitung fiir das Gymnasium
- Kommunikationsbereitschaft
- Informationsbedarf Leistungen
- Informationsbedarf schulische
Laufbahnmoglichkeiten
- Erwartungen gezielte
Lernunterstiitzung
- Erwartungen beziiglich
Schulerfolg

Die Veranderungen im Quartier sind in den Augen des Schulleiters zentral. Dies zeigt
sich in der Antwort auf die offene Eingangsfrage nach der Charakterisierung der Schu-
le im Quartier:

SL1m: Die alten Hauser hier ringsherum werden abgerissen und es werden neue gebaut
und da kommen einfach andere Leute hier hin. Und das wird zunehmen und es
wird auch deutlich mehr Kinder geben hier in nichster Zeit. (SL-Interview,
Z.8-12)

Im weiteren Interviewverlauf wird weiter expliziert, was die Schulleitung unter ,,ande-
re Leute* versteht, ndmlich solche, die sich teurere Wohnungen leisten kdnnen. Dies
verbindet die Schulleitung auch mit der ,,starken Zunahme der Deutschen, welche gute
Jobs haben* (SL-Interview, Z. 271). Daneben gibt es die bereits erwahnte grofle Sied-
lung mit Familien mit kinderreichen Familien, welche eher mit bescheidenen Verhilt-
nissen leben. Gemifl dem Lehrpersonenfragebogen (n=16) werden vielfdltige Veran-
derungen sowohl beziiglich der Kinder als auch der Eltern beschrieben. So gab es
gemif ihrer Wahrnehmung eine Zunahme von Schiiler/-innen mit hohem Leistungspo-
tential und aus Mittelschichtsfamilien, wéhrend die Schiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund abnahmen. Beziiglich der Eltern bemerken die befragten Lehrpersonen ge-
stiegene Anspriiche an die Schule insgesamt, das Interesse am Lern- und Leistungs-
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verhalten des Kindes, die Erwartung gezielter Lernunterstiitzung. Im Hinblick auf den
Ubertritt in weitere Schulstufen nehmen die Lehrpersonen eine gestiegene Nachfrage
nach gezielter Vorbereitung fiir das Gymnasium, Informationsbedarf schulischer
Laufbahnméglichkeiten und gestiegene Erwartungen beziiglich des Schulerfolgs wahr.
Daneben scheint der Bedarf an der Kommunikationsbereitschaft der Lehrpersonen so-
wie Informationen liber schulische Leistungen gestiegen zu sein. So schitzen die
Lehrpersonen auch, dass mehr Schiiler/-innen in den Jahrgéngen der Befragung in das
Gymnasium (13.06 %) oder die Sekundarstufe A (39.19 %) iibertreten, als dies gemaf
der Ubergangsstatistik der Quote der letzten sicben Jahren geschehen ist. Ahnlich be-
richtet die Schulleitung iiber Anfragen zur Gymnasiumquote und Gymnasiumvorberei-
tung, die frither selten thematisiert wurden. Die Schulleitung sieht im Ruf nach mehr
Begabtenforderung keinen Handlungsbedarf. Die Nachfragen zusitzlicher Begabten-
forderungsangebote werden mit dem Hinweis auf bestehende externe Angebote be-
antwortet (SL-Interview Z. 390-396). Als Begriindung gibt die Schulleitung an, dass
Forderung in der Klasse weiterhin fiir alle Schiiler/-innen bereitgestellt werden soll,
auch miissen gemal der Schulleitung falsche Vorstellungen aus dem Weg gerdumt
werden (SL-Interview, Z. 312-322). Einen Hinweis auf eine dhnliche Haltung im
Lehrpersonenteam zeigen die Antworten der Lehrpersonenbefragung. Die deutlichste
Zustimmung auf die Frage nach dem Umgang mit hohen Bildungserwartungen der
Eltern erhédlt die Aussage ,,Wir raten zu einem niedrigeren Niveau, wenn wir die Lern-
belastungen fiir die Schiiler/-innen als zu hoch einschitzen* (M=4.71)'®. Doch auch
die Antworten beziiglich der Information iiber das Bildungssystem in unterschiedli-
chen Sprachen, der Information iiber alternative Bildungswege und des Aufzeigens
realistischer Bildungswege erhalten bei den Lehrpersonen hohe Zustimmungswerte.

Die Gruppe mit Organisationsfunktion Schule Blau, bestehend aus Leitungen der
padagogischen Teams verschiedener Stufen und Bereiche, unterscheidet in der Ein-
gangspassage zwischen vorgegebenen Angeboten der Gemeinde sowie spezifischen
Angeboten der Schule Blau. Unter letzteren werden insbesondere unterrichtsexterne
und teilweise auBerschulische Angebote gefasst, welche von externen Stellen angebo-
ten werden. Als spezifisch fiir die Schule werden sie basierend auf den vorhandenen
sozialen Kontextbedingungen der Schiilerschaft beschrieben. Die Angebote werden
von Beginn weg mit kompensatorischem Forderbedarf verkniipft. Aufgrund unter-
schiedlich vorhandener kognitiver Fahigkeiten von Schiiler/-innen werden extern pas-
sende Angebote fiir diese Schiiler/-innengruppen gesucht.

6.4.4 Schule Rot

Wie bereits im Fall der Schule Blau, fillt der Mischindex der Schule Rot ebenfalls un-
ter 40 %, wodurch die Schule die zusétzlichen Forderressourcen verlieren wird. Dies

18  Auf einer Skala von 1= trifft gar nicht zu bis 6= trifft genau zu.
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wird jedoch im Unterschied zu Schule Blau als weniger einschneidend erlebt. So er-
wihnt die Schulleitung nicht bereits zu Beginn des Schulleitungsinterviews diesen
Ressourcenwegfall als zentrale Charakterisierung der Schule. Ahnlich wie in Schule
Blau werden Projekte weitergefiihrt, welche vormals mit den zusétzlichen Fordergel-
dern bezahlt wurden. Dies betrifft Projekte in der Sprachférderung im Bereich Horen,
Sprechen, Schreiben, Geschichten lesen sowie Musik und Sprache, Projekte der Forde-
rung des Schulerfolgs, wie beispielsweise das Projekt Portfolio im Kindergarten, und
Projekte der sozialen Integration, wie beispielsweise die hortiibergreifende Gemein-
schaftsforderung. Die Schule wird von der Schulleitung aber auch vom externen Eva-
luationsbericht als innovativ beschrieben, wobei Anreize fiir Entwicklung oftmals vom
Schulteam initiiert werden:

SL1m: wir sind eine Schule, welche versucht, ein Stiick weit andere Wege zu gehen, im
Sinn von dass wir eine gemeinsame padagogische Haltung im ganzen Team ver-
suchen zu finden und zu leben, ja also auch eben es heilit das ganze Team heif3t
fiir mich immer die Betreuung ist da mit einbezogen (SL-Interview, Z. 5-8)

SL1m: eine innovative Schule, denke ich, sind wir, manchmal miissen wir uns selber
etwas bremsen, @dass wir nicht nur@ immer am Produzieren und Machen und
neue Sachen erfinden sind, aber ja, wir sind schon immer aktiv. (SL-Interview,
Z.21-23)

Die grofle Innovationslust des Teams geht gemi3 der Wahrnehmung der Schulleitung
mit der Arbeit an einer gemeinsamen padagogischen Haltung einher. Entwicklungs-
projekte werden gemédB der Schulleitung héufig von Lehrpersonen angestoen und
vom gesamten Team getragen (SL-Interview, Z. 325-351). Team wird in der Schule
Rot breit definiert, so spezifiziert der Schulleiter, dass zum Team auch die Betreu-
ungspersonen gezahlt werden. Dabei sind an der kleinen Schule mit jeweils drei Kin-
dergérten, drei Unter- und Mittelstufenklassen, viele Personen in mehreren Funktionen
titig. Einige Lehrpersonen arbeiten ebenfalls in der Betreuung. Die Unter- und Mittel-
stufenklassen werden als Mehrjahrgangsklassen gefiihrt, die Férderung der schwachen
Schiiler/-innen geschieht ausschlieflich integrativ. Als innovatives Modell wird weiter
ein schuliibergreifender Unterricht in verschiedenen Lernklassen an einem Tag pro
Woche bezeichnet, an welchem die Schiiler/-innen selber wihlen konnen, in welchem
der drei Rédume sie selbstdndig am eigenen Wochenplan arbeiten mochten. Zur Aus-
wahl stehen an diesem Morgen ein ruhiger Lern-Raum, ein Raum mit viel Unterstiit-
zung durch Lehrpersonen und ein sogenannter ,,4/llerlei-Raum* (SL-Interview,
Z. 132), in dem gespielt, gebastelt, gemeinsame Projekte realisiert werden oder auch
gearbeitet werden kann. Fiir das breite Betreuungsangebot wurde ein Betreuungskon-
zept erarbeitet, weiter wird ein Beitritt am stddtischen Pilotprojekt der Einfiihrung von
Tagesschulen gepriift (SL-Interview, Z. 203-211).

Die Schule liegt durch eine Larmschutzwand getrennt an einer dicht befahrenen
Straf3e, welche sich aufgrund von Quartierberuhigungsanstrengungen seitens der Stadt
in den letzten Jahren stark verdnderte. Der Ausldnderanteil ist aufgrund der Quartier-
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aufwertungsbestrebungen der Stadt auf 30 % gesunken, der Anteil von Personen mit
tiefem bis sehr tiefem sozialen Status betrigt zum Zeitpunkt der Erhebung noch
25-30 %.

Tabelle 8:  Informationen zu Schule und Quartier Schule Rot

Informationen zur Schule Informationen zum Quartier
Auslinder- Grofle Betreuungsverhiltnis ~ Anteil mit Auslén- Verénderung
Mischindex* (Klassen) Klasse tiefem/sehr tiefem  deranteil’  Auslinder-
der Schule Selbstreport Team® sozialen Status® Quartier  anteil
in % in % in % (03-13) in %
23.1 3 KiGa 13LP, 4 Fach-und 8 25-30 30 -1.3

3 US* FLP, 2 Therapeut/-

3IMS* innen, 21 Betreuung,

1 Sozialarbeit, 2
Malatelier, 187 SuS
51 Team

Bemerkung:

2 Der Mischindex ergibt sich aus dem Anteil Fremdsprachiger pro Schuleinheit (nicht-deutsche Erstsprache) sowie
nicht-Schweizer Staatsangehorigkeit (ohne Deutschland, Osterreich und Liechtenstein)

b Das Betreuungsverhiltnis, basierend auf Angaben aus den Evaluationsberichten, wird jeweils dem Selbstreport der Schule
der Grofe des Teams gegeniibergestellt

¢ Index aus jahrlichem Brutto-Einkommen des Haushalts und abgeschlossener Bildung

4 Als Auslinder gelten alle Personen, die im Ausland geboren sind, nicht aber in der Schweiz geborene Auslinder/-innen
*alle Klassen werden jahrgangsgemischt gefiihrt

GeméB den Angaben der Schiiler/-innen (n=48) wurden fast 80 % der Kinder in der
Schweiz geboren, auf die Eltern trifft dies zu 32.6 % (Viter) respektive 42.2 % (Miit-
ter) zu. Somit haben etwa 2/3 der Schiiler/-innen einen 2.Generations-Migrations-
hintergrund. Dabei wird von 62.5 % der Kinder zu Hause (fast) immer und von 29.2 %
manchmal Deutsch oder Schweizerdeutsch gesprochen. Ein sehr geringer Anteil der
Schiiler/-innen verwendet die deutsche Sprache im Elternhaus selten (6.3 %), respekti-
ve nie (2.1 %).
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Tabelle 9:  Informationen zu Schiiler/-innen und Verdnderungen Schule Rot

SuS-Fragebogen LP-Fragebogen
Geburtsland Sprachgebrauch Signifikante Signifikante
Schweiz SuS ~ Deutsch/CH- Verénderungen Verdnderungen
& Elternin %  deutsch zu Hause  Schiilerschaft Elternschaft
in %
Kinder: 79.2 nie: 2.1 Gestiegen: Gestiegen:
Viter: 32.6 selten: 6.3 - die selbstindig arbei- - Anspriiche an die Schule
Miitter: 42.2 manchmal: 29.2 ten konnen insgesamt
(fast) immer: 62.5 - mit hohem Leistungs- - Interesse am Lern- und Leistungs-
potential verhalten des Kindes
- Mittelschichtsfamilien - Engagement fiir die Schule
Gesunken: - Unterstiitzung der Kinder
- mit tiefem Leistungs- - Kommunikationsbereitschaft
potential - Informationsbedarf Verhalten des

- Migrationshintergrund ~ Kindes
- Informationsbedarf schulische
Laufbahnmoglichkeiten
- Erwartungen gezielte
Lernunterstiitzung

Neben dem Wegfall der QUIMS-Gelder spricht die Schulleitung auch von einer star-
ken Veranderung der Schulklientel, seit er vor gut neun Jahren an der Schule zu arbei-
ten begann:

SL1m: als ich anfing, hatte ich noch tiber 80 % Ausldnderanteil gehabt, auch eher bil-
dungsfremdes Klientel, und das ist jetzt ist es also Bildungsbiirger- starkes Bil-
dungsbiirger-Quartier geworden, weil das ist das In-Quartier geworden, die
Wohnungspreise gehen nach oben und dann ist klar, dann gibt es da eine Ver-
schiebung (SL-Interview, Z. 40—43)

Begriindet wird der Wandel der Klientel von bildungsfremd zu einem Bildungsbiirger-
tum mit den gestiegenen Wohnungspreisen. Das Quartier, welches davor wenig beliebt
war, wird dadurch zu einem ,,/n-Quartier. Dass sich dies auf die Schule und ihr pad-
agogisches Angebot auswirkt, beschreibt die Schulleitung im Anschluss. So miissen
die Schulakteure ihre Elternkommunikation anpassen. Der Informationsbedarf wird als
gestiegen wahrgenommen, die Eltern interessieren sich fiir die genauen Konzepte der
Schule:
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SL1m: Heute wollen sie genauer wissen, wieso machen wir das, was machen wir, was
ist der padagogische Hintergrund oder woher kommt das, dass man es so macht,
wir miissen einfach anders die Eltern anders informieren (SL-Interview, Z. 57—
59).

Waren die Eltern frither einfach froh, die Kinder an diesem Ort in die Schule zu sen-
den, miissen die padagogischen Konzepte nun ausfiihrlicher begriindet werden. Dies
schitzt die Schulleitung herausfordernd, aber auch positiv ein. Die Eltern konnen ge-
maf der Schulleitung mehr gefordert und eingebunden werden. Die Lehrpersonen
(n=9) nehmen ebenfalls verschiedene Verdnderungen sowohl bei den Schiiler/-innen
als auch bei den Eltern wahr. So hat geméB ihrer Wahrnehmung die Anzahl Schiiler/-
innen, die selbstindig arbeiten kdnnen, mit hohem Leistungspotential und aus Mittel-
schichtsfamilien signifikant zugenommen, wihrend der Anteil mit tiefem Leistungspo-
tential und Migrationshintergrund gesunken ist. Dies wird auch von der Schulleitung
entsprechend umschrieben, welche davon spricht, dass durch diese Verdnderung mehr
Schiiler/-innen ins hochste Leistungsniveau im Unterricht gelangen. Beziiglich der
Eltern nehmen die Lehrpersonen ebenfalls gestiegene Anspriiche an die Schule, Inter-
esse am Lern- und Leistungsverhalten ihrer Kinder und dem Informationsbedarf be-
ziiglich Verhalten wahr. Ebenfalls ist der Informationsbedarf sowohl beziiglich schuli-
scher Laufbahnmdglichkeiten als auch die Erwartungen an gezielte Lernunterstiitzung
aus Sicht der Lehrpersonen gestiegen. Ahnlich wie die Schulleitung betrachten die
Lehrpersonen das Engagement der Eltern fiir die Schule, die Unterstiitzung der Kinder
und die Kommunikationsbereitschaft der Eltern als gestiegen. Beziiglich des Umgangs
mit hohen Erwartungen der Eltern stimmen die Lehrpersonen am stirksten der Aussa-
ge zu ,wir informieren in unterschiedlichen Sprachen iiber das Bildungssystem*
(M=5.75)"°. Daneben erhilt auch die Antwortmdglichkeit des Aufzeigens alternativer
respektive realistischer Bildungswege grofle Zustimmung. Die Aussage ,,wir informie-
ren iiber finanzielle Unterstiitzungsmoglichkeiten nach dem Ubertritt* wird hingegen
deutlich abgelehnt (M=1.50).

Ebenso wie in Schule Gelb nimmt in Schule Rot die Schulleitung an der Grup-
pendiskussion mit Organisationsfunktion teil. Die Schulleitung leitet die Diskussion
im Anschluss an den Eingangsimpuls an mit der Riickfrage, an welcher Stelle bei der
Vielzahl der schulspezifischen Angebote angefangen werden soll. Diese Profilierung
der Schule durch ihr pddagogisches Angebot in Abgrenzung von anderen Schulen
bleibt ein zentrales Thema der Gruppendiskussion. Diese Profilierung wird beispiel-
haft ausgearbeitet am ,wirklich integrativen‘ System ebenfalls als gemeinsame Hal-
tung, an der engen Zusammenarbeit zwischen Unterricht und Betreuung als Schulspe-
zifika oder am Beispiel eines Forderkonzepts basierend auf selbstorganisiertem Arbei-
ten der Schiiler/-innen. Die Schule wird dabei als aktiv und mehrheitlich unabhéngig
sowohl von den institutionellen Rahmenbedingungen als auch den sozialen Kontext-

19 Auf einer Skala von 1=trifft gar nicht zu bis 6= trifft genau zu.



6.4 Portraits der Fallschulen 97

bedingungen beschrieben. Unterschiede zwischen Schiiler/-innen werden in dieser Lo-
gik kaum thematisiert, wobei die integrative Férderung in der Klasse als Strategie der
De-Thematisierung von Unterschieden beschrieben wird. Die Gruppendiskussion
schlieft mit der Repetition der gemeinsamen Grundhaltung, basierend auf der engen
Zusammenarbeit und dem Austausch im Team.

6.4.5 Schule Orange

Die Schule Orange hat zum Zeitpunkt der Befragung einen Ausldnder- und Fremd-
sprachen-Mischindex von 61.1 %. Gemal} Evaluationsbericht — und auch nach Aussa-
ge der Schulleitung — hat die groe Mehrheit der Kinder im weiteren Sinne einen Mig-
rationshintergrund. Daher werden von fast allen Schiiler/-innen die Ressourcen fiir den
Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht (DaZ) genutzt. Der Fokus der Forderung liegt
einerseits auf der Sprache, wobei die Ressourcen fiir alle Kinder in den Klassen einge-
setzt werden. Andererseits wird ein Schwerpunkt auf die Integrationsarbeit gelegt. Die
Schulsozialarbeit hat in der Schule eine zentrale Stellung und ist in der Entwicklung
vielfaltiger Forderangebote fiir den Austausch zwischen Kindern, Eltern und Lehrper-
sonen verantwortlich. Dies zeigt sich ebenfalls in der Teilnahme der Schulsozialarbei-
terin in der Gruppendiskussion der Gruppe mit Organisationsfunktion. Die von der
Schulsozialarbeit angestolenen Angebote beinhalten beispielsweise ein Kursangebot
,,Freizeit im Schulhaus®, in welchem Eltern in der Freizeit Kurse anbieten, eine Klei-
derboérse im Schulhaus, einen Pausenkiosk, der von den Eltern organisiert wird, sowie
ein Elterncafé. Weiter beschreiben die Schulleiterinnen die Schulsozialarbeit als zent-
rale Anlaufstelle fiir Erziehungsfragen:

SL3w: dort an dieser Schnittstelle [Eltern und Schule] ist dann oft bei uns die Schulso-
zialarbeit tétig, welche dann quasi auch in Erziehungsfragen, also unsere
Schulsozialarbeiterin arbeitet sehr stark auch in dem Bereich (2) Erziehungshilfe

SL1w: Lalso Begleitung
auch

SL3w: lLalso Begleitung sie schaut, dass die Eltern jede Woche zu ihr @kommen und
mit ihr@ quasi trainieren wie muss man mit einem Kind umgehen, dass das
iiberhaupt in die Schule gehen kann oder

SL1w: und ich glaube, sie ist sehr wichtig, also das muss man wirklich betonen

SL3w: mhm sie hat wirklich eine zentrale Funktion (SL-Interview, Z. 74-84).

SL3w beschreibt die Zusammenarbeit zwischen der Schule und gewissen Familien als
Herausforderung, wobei die Eltern aus Sicht der Schulleitung Begleitung und Hilfe in
der Erziehung benétigen. Die Schulsozialarbeit, welche an dieser Schnittstelle ein-
springt, bietet Hilfe im Bereich der Erziehungsfragen, in welchem sie die Eltern eng
begleitet und anleitet, was sich im Ausdruck ,,quasi trainieren zeigt. Die zentrale
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Stellung der Sozialarbeit als Familienbegleitung und Kulturvermittlerin zwischen El-
tern und Schule wird von beiden Schulleiterinnen betont.

Die Schule ist mit 414 Schiiler/-innen in 6 Kindergérten, 9 Unterstufen- und 6
Mittelstufenklassen eine groe Schule. Zum Team zdhlen mit der Betreuung, welche
in der Selbstbeschreibung mitgezdhlt wird, knapp 90 Personen, von denen viele in ei-
nem Teilzeitpensum angestellt sind. Die Schule wird zum Zeitpunkt der Befragung
von drei Schulleiterinnen geleitet. Das Team ist gemi3 Evaluationsbericht stabil, es
gibt wenig Fluktuation. Im stédtischen Randquartier liegt der Ausldnderanteil 2013 bei
40 %, der Anteil der im Ausland Geborenen bei 49 %, wobei dieser Anteil in den Jah-
ren davor ganz leicht zugenommen hat. Der Anteil der Personen mit tiefem respektive
sehr tiefem sozialen Status ist im Stadtziircher Vergleich in diesen Quartieren am
hochsten. Dies wird von den Schulleiterinnen ebenfalls als Charakterisierung der
Schule beschrieben:

SL3w: Eben quasi das Quartier [Name] hat die hochsten Fallzahlen in der Stadt Ziirich
und sie steigen (...) ist ein Quartier welches sehr sozialhilfelastig ist mit grofien
Familien auch mit vielen Kindern, also ist einfach das Thema von Armut

SL1w: L Ja () das habe ich auch grad sa-
gen wollen (.) also wirklich so ein bisschen, ja, Armut ist auch ein Thema bei
uns (SL-Interview, Z. 27-35)

Die Darstellung des Quartiers als ,,sozialhilfelastig”, die sich in der Eingangspassage
als Antwort auf die Frage der Charakterisierung der Schule findet, wird fiir die Schule
als prigend beschrieben. Die Schulleiterinnen sehen die Quartiersbedingungen mit
hohen Fallzahlen von Sozialhilfebeziigern und groBen Familien als bezeichnend fiir
die Arbeit an der Schule. ,,drmut“ ist gemil3 beiden Schulleitungen ein Thema im
Schulhaus. Das Quartier hat gemaf3 Schulleitung nicht nur die hochsten Fallzahlen von
Sozialhilfeempfingern, diese sind auch noch steigen. Das Thema Armut verliert damit
nicht an Aktualitdt, sondern nimmt eher noch zu. Die herausfordernde Lage (hoher
Anteil Familien mit tiefem sozio6konomischem Status) wird als Charakteristikum der
Schule respektive der Schiiler/-innen beschrieben.
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Tabelle 10: Informationen zu Schule und Quartier Schule Orange

Informationen zur Schule Informationen zum Quartier
Auslander- GrofBle Betreuungsverhiltnis ~ Anteil mit Auslén- Verdnderung
Mischindex®  (Klassen) Klasse tiefem/sehr tiefem  deranteil®  Auslénder-
der Schule Selbstreport Team® sozialen Status® Quartier  anteil
in % in % in % (03-13) in %
61.1 6 KiGa 28 LP, 6 Fach- und Uber 35 40 0.6
9 US 15 FLP, 1 Thera-
6 MS peut/in, 35 Betreu-
ung, 1 Sozialarbeit,
414 SuS
86 Team
Bemerkung:

2 Der Mischindex ergibt sich aus dem Anteil Fremdsprachiger pro Schuleinheit (nicht-deutsche Erstsprache) sowie
nicht-Schweizer Staatsangehorigkeit (ohne Deutschland, Osterreich und Liechtenstein)

b Das Betreuungsverhiltnis, basierend auf Angaben aus den Evaluationsberichten, wird jeweils dem Selbstreport der Schule
der Grofe des Teams gegeniibergestellt

¢ Index aus jahrlichem Brutto-Einkommen des Haushalts und abgeschlossener Bildung

4 Als Ausliinder gelten alle Personen, die im Ausland geboren sind, nicht aber in der Schweiz geborene Auslinder/-innen

Gemil dem Schiiler/-innenfragebogen (n=107) sind 86 % der Kinder in der Schweiz
geboren, von den Eltern betrifft dies bei den Miittern 16.2 %, bei den Vitern lediglich
knapp 5 %. Knapp 44 % geben an, dass sie zu Hause (fast) immer Deutsch sprechen.
Dies steht im Widerspruch zur Aussage der Schulleitung, die von fast 100 Prozent
Schiiler/-innen berichtet, ,,bei welchen kein Elternteil Deutsch spricht* (SL-Interview,
Z. 16). Weiter geben knapp 50 % an, manchmal und gut 11 % selten Deutsch im
Elternhaus zu sprechen.
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Tabelle 11: Informationen zu Schiiler/-innen und Veridnderungen Schule Orange

SuS-Fragebogen LP-Fragebogen
Geburtsland Sprachgebrauch Signifikante Signifikante
Schweiz SuS ~ Deutsch/CH- Verénderungen Verdnderungen
& Elternin %  deutsch zu Hause  Schiilerschaft Elternschaft
in %
Kinder: 86 nie: 0 Gestiegen: Gestiegen:
Viter: 4.9 selten: 11.2 - mit - Erwartungen beziiglich
Miitter: 16.2 manchmal: 44.9 Migrationshintergrund Schulerfolg
(fast) immer: 43.9  Gesunken: - Erwartungen gezielte

- die selbstéindig arbeiten  Lernunterstiitzung

konnen Gesunken:
- aus - Interesse am Lern- und
Mittelschichtsfamilien Leistungsverhalten

- Unterstiitzung des Kindes

Die wahrgenommenen Veranderungen der Schulakteure unterscheiden sich von den
Wahrnehmungen der bisher beschriebenen Schulen. Wéhrend da von einer Zunahme
von Mittelschichtfamilien gesprochen wird, ist es an Schule Orange die Gruppe Schii-
ler/-innen mit Migrationshintergrund, welche gema3 Wahrnehmung der Lehrpersonen
(n=47) zugenommen hat. Gesunken ist dagegen der Anteil der Mittelschichtsfamilien
und der Schiiler/-innen, welche selbsténdig arbeiten konnen. Auf den ersten Blick wi-
derspriichlich nehmen die Lehrpersonen als weitere Veranderung beziiglich der Eltern-
schaft einen Anstieg beziiglich der Erwartungen an Schulerfolg und Lernunterstiitzung
wahr. Zumindest teilweise ldsst sich dies aufgrund der Aussagen zum Umgang mit
hohen Erwartungen der Eltern erkldren. Sehr deutliche Zustimmung erhalten die Aus-
sagen ,,Wir informieren Eltern allgemein iiber alternative Bildungswege®, ,,Wir infor-
mieren in unterschiedlichen Sprachen iiber das Bildungssystem®, ,,wir zeigen im
Gespriach mit den Eltern realistische Bildungswege auf* sowie ,,wir raten zu einem
niedrigeren Niveau, wenn die Lernbelastung fiir die Schiiler/-innen als zu hoch einge-
schitzt werden (M jeweils iiber 4.7%°). Dies kann als Hinweis dafiir gedeutet werden,
dass in der Wahrnehmung der Lehrpersonen der Anstieg der hohen Erwartungen be-
zliglich Schulerfolg und Lernunterstiitzung mit Migrationsgruppen zusammenhéngen,
die wenig Kenntnis tiber das Bildungssystem besitzen. Weiter geben die Schulakteure
an, ein sinkendes Interesse am Lern- und Leistungsverhalten der Schiiler/-innen seitens
der Eltern wahrzunehmen, ebenfalls habe die Unterstiitzung der Kinder abgenommen.
Die Schulleitung spricht in diesem Zusammenhang davon, bei gewissen Auslédnder-
gruppen darauf achten zu miissen, ,,die [Schulhaus-] Realitit wahren zu konnen* (SL-

20  Aufeiner Antwortskala von 1= trifft gar nicht zu bis 6= trifft genau zu.
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Interview, Z. 799-800). Dabei wird auf die zentrale Bedeutung der Beziehungsarbeit
zwischen Schule und Schiiler/-innen hingewiesen.

Da der Wandel in dieser Stadtrandschule anders beschrieben wurde als in den in-
nenstddtischen ehemaligen Arbeiterquartieren, ndmlich im Gegensatz zur Gentrifizie-
rung vielmehr eine Zunahme der herausfordernden Klientel wahrgenommen wurde,
wurde eine zweite Schule in dhnlicher Lage gesucht, um die Ausdifferenzierung der
,herausfordernden Lage* empirisch komparativ betrachten zu konnen. Das theoretische
Sampling wurde um die Differenzierung des Aspekts Verdnderung der ,herausfor-
dernde Lage* ergdnzt. Schule Violett (vgl. 6.4.7) wurde als minimale Kontrastschule
ausgewahlt.

In der Gruppe mit Organisationsfunktion Schule Orange ist die Schulsozialarbeit
in der Steuergruppe vertreten. Dies kann als charakteristisch fiir diese Schule angese-
hen werden, da deren zentrale Rolle ebenfalls im Schulleitungsinterview sowie der
Gruppe ohne Organisationsfunktion betont wird und andererseits da die Schulsozialar-
beit das Angebot der Schule prigend mitgestaltet. Die Schulsozialarbeit wird dabei
insbesondere als verantwortlich fiir soziale Probleme gesehen, mit denen die Schule
hinsichtlich ihrer als sehr heterogen beschriebenen Schiiler/-innen konfrontiert ist. Die
Schiiler/-innen werden mehrheitlich als bediirftig dargestellt und ihre Bediirfnisse mit
bestehenden und fehlenden Ressourcen verkniipft. Gelungene Forderung wird dann als
moglich angesehen, wenn professionelle Handlungsfahigkeit im Unterricht gegeben
ist. Diese Handlungsféhigkeit wird insbesondere in der Vergangenheit ausgemacht.
Insgesamt wird ein Bild einer Schule im Umbruch beschrieben, insbesondere basie-
rend auf der Unsicherheit zukiinftiger Ressourcen.

6.4.6 Schule Griin

In der Schule Griin, mit einem Fremdsprachen- und Ausldnderanteil-Mischindex von
52.5 %, wird der Forderschwerpunkt auf die Forderung der Sprache gesetzt. Darunter
sind Projekte gefasst wie Sprechforderung durch Theater, Leseforderung, beispiels-
weise in der Verbesserung der Infrastruktur der Bibliothek und durch Leseanreize (Le-
sepokal), eine Bestandsaufnahme des DaZ-Unterrichts sowie die Koordination und
Kooperation in den Kursen der heimatlichen Sprache und Kultur. Das Forderangebot
wird im Evaluationsbericht als vielfiltig beschrieben und beinhaltet daneben weitere
interne Angebote, wie die Aufgabenhilfe, Begabtenforderung, Férderung von Basis-
kompetenzen, einen Schach- und Leseclub und ein Freizeitsportangebot. Daneben
werden Forderangebote von externen Stellen genutzt, wie das stddtische Angebot der
Einrichtung von Bléser- und Streichklassen oder ein Malatelier. Neben der Sprachfor-
derung liegt der zweite QUIMS-Fokus in der Forderung des Schulerfolgs. Dies
geschieht einerseits im Rahmen der Begabtenforderung und der Férderung von Basis-
kompetenzen, welche auf Schiiler/-innen abzielt, die das Potential hétten, in die Se-
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kundarstufe Niveau A zu gelangen, jedoch fiir die Erreichung des Ziels in der Wahr-
nehmung der Lehrpersonen zu wenig organisiert sind. In diesen Kursen werden gemaf
Schulleitung Lern- und Organisationsmethoden individuell auf die Bediirfnisse der
betreffenden Schiiler/-innen zugeschnitten (SL-Interview Z. 889). Die mittelgrofe
Schule mit sechs Unterstufen- sowie fiinf Mittelstufenklassen wurde bereits zu Beginn
des 19. Jahrhunderts in einem reprisentativen, groBziigigen Baustil erbaut. Die Schul-
leitung wird von einer Co-Leitung mit je knapp 80 % gefiihrt, wobei die eine Schullei-
tung zum Zeitpunkt der Befragung sehr kurz vor der Pension stand. An der Schule be-
steht keine institutionalisierte Steuergruppe, neben der Schulleitung wird in der Ent-
wicklung von Forderangeboten das QUIMS-Team als zentral beschrieben (SL-
Interview, Z. 1319). Die Schule mit zum Zeitpunkt der Befragung 365 Schiiler/-innen
beschéftigt neben den 36 Klassenlehrpersonen acht Fach- und Forderlehrpersonen
(zwei mit Doppelfunktion Forder- und Klassenlehrperson), eine Logopédin, eine
Schulsozialarbeit und den Hausdienst. Zwei der Mittelstufenklassen werden als ,erwei-
terte Klassen‘ mit rund 30 Schiiler/-innen von zwei Klassenlehrpersonen (180 Stellen-
prozent) gefiihrt. Das Betreuungsangebot, das von gut 70 % aller Schiiler/-innen be-
sucht wird, befindet sich teilweise auf dem Schulareal. Da die Betreuung extern orga-
nisiert wird, werden die Betreuungspersonen nicht zum Schulteam gezéhlt.

Die Schule liegt in einem ehemaligen Arbeiterquartier, das von Verkehrsachsen
durchzogen ist. Die Schule ist umgeben von Wohnbausiedlungen. Der Anteil auslédndi-
scher Personen im Quartier liegt 2013 bei 40 %, wobei dieser Anteil in den Jahren da-
vor relativ klar abgenommen hat. Diese Verdnderung fiihrt dazu, dass das Quartier
nicht ldnger dasjenige mit dem hochsten Auslidnderanteil darstellt. Dabei wird sowohl
von der Schulleitung als auch im Evaluationsbericht von einer hohen migrations- und
schichtspezifischen Heterogenitidt verschiedener Schiiler/-innengruppen gesprochen.
Die Eltern- und Schiilerschaft wird von der Schulleitung folgendermafBen charakteri-
siert:

SL1w: Jetzt wechselt die Elternschaft wieder ein bisschen, jetzt haben wir wieder mehr
deutschsprechende Kinder. (2) Es ist nicht nur eine Frage von internationaler, al-
so von multikulti, sondern auch ein Schichtproblem immer im Quartier, welches
sich auch heute noch zeigt (SL-Interview, Z. 9—12)

Im Zitat wird einerseits die Verdnderung der Elternschaft und der Schiiler/-innen the-
matisiert, wobei die Gruppe der ,,deutschsprechenden Kinder* als zunehmend be-
schrieben wird. Im zweiten Satz wird die Sprachkategorie einerseits um eine Migrati-
onskategorie (,,internationaler [...] multikulti) ergidnzt und andererseits um eine
Schichtproblematik. Dabei konstruiert die Schulleitung eine logische Verkniipfung der
drei Kategorisierungen Sprache, Migration und Schicht. Durch die Wahl des Wortes
»Schichtproblem* wird dabei fiir die Schule gleichzeitig darauf hingewiesen, dass die-
se Kombination der Klientel fiir die Schule eine Herausforderung darstellt. Die heraus-
fordernde Lage beziiglich Schicht zeigt sich fiir das Quartier ebenfalls im Sozial-
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raummonitoring der Stadt Ziirich, denn der Anteil Personen mit tiefem bis sehr tiefem
sozialen Status liegt bei iiber 35 % und somit auf den stédtischen Spitzenpldtzen. Als
Reaktion der Schule auf diese wahrgenommenen Herausforderungen beschreibt die
Schulleitung die folgende Strategie:

SL2m: mit einem vielféltigen individualisierenden Lehrangebot und einem grofen zeit-
lichen und ideenreichen Einsatz, wie [wir] mit dieser Schichtproblematik umge-
hen (SL-Interview, Z. 24-27)

Im Zitat beschreibt die Schulleitung das Schulteam als fahig, der Herausforderung zu
begegnen und mit einem ,,ideenreichen Einsatz* und vielfiltigen Lernangebot auf die
Schichtproblematik™ zu reagieren. Den anspruchsvollen Schiiler/-innengruppen wird
jedoch, wie aus dem Zitat sichtbar, nicht mit institutionalisierten Konzepten begegnet,
sondern durch flexible und individuelle Angebote. Im weiteren Interviewverlauf wird
diese individualisierte Forderhaltung ebenfalls auf der Ebene der Lehrpersonen ange-
sprochen, welche gemél Schulleitung das ,,Gleichheitsding’ (SL-Interview, Z. 483) im
Sinne der Setzung von Standards und institutionalisierten Konzepten ablehnen.

Tabelle 12: Informationen zu Schule und Quartier Schule Griin

Informationen zur Schule Informationen zum Quartier
Auslander- Grofle Betreuungsverhdltnis ~ Anteil mit Auslan- Verdnderung
Mischindex® (Klassen) Klasse tiefem/sehr tiefem deranteil ~ Ausldnder-
der Schule Selbstreport Team®  sozialen Status® Quartier!  anteil
in % in % in % (03-13) in %
52.5 5.5KiGa 36 LP,2Fach-und8 >35 40 7.6
6 US FLP, 1 Therapeut/in,
5MS 1 Betreuung, 1
Hausdienst, 365 SuS
49 Team
Bemerkung:

2 Der Mischindex ergibt sich aus dem Anteil Fremdsprachiger pro Schuleinheit (nicht-deutsche Erstsprache) sowie
nicht-Schweizer Staatsangehorigkeit (ohne Deutschland, Osterreich und Liechtenstein)

® Das Betreuungsverhiltnis, basierend auf Angaben aus den Evaluationsberichten, wird jeweils dem Selbstreport der Schule
der Grofe des Teams gegeniibergestellt

¢ Index aus jahrlichem Brutto-Einkommen des Haushalts und abgeschlossener Bildung

4 Als Auslinder gelten alle Personen, die im Ausland geboren sind, nicht aber in der Schweiz geborene Auslinder/-innen

Gemil den Aussagen der Schiiler/-innen auf der Mittelstufe (n=84) sind knapp 87 %
in der Schweiz geboren, von den Eltern jeweils gut 21 %. Etwas weniger als 40 % der
Schiiler/-innen spricht im Elternhaus (fast) immer Deutsch, gut 46 % manchmal,
knapp 11 % selten und knapp 4 % nie. Insgesamt spricht die Mehrheit der Schiiler/-
innen im Elternhaus eine andere Sprache als Deutsch.
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Tabelle 13:

Informationen zu Schiiler/-innen und Veridnderungen Schule Griin

SuS-Fragebogen

LP-Fragebogen

Geburtsland Sprachgebrauch  Signifikante Signifikante
Schweiz SuS ~ Deutsch/CH- Verénderungen Verdnderungen
& Elternin %  deutsch zu Schiilerschaft Elternschaft
Hause in %
Kinder: 86.9 nie: 3.6 Gestiegen: Gestiegen:
Viter: 21.3 selten: 10.7 - mit hohem - Anspriiche an die Schule insgesamt
Miitter: 21.3 manchmal: 46.4  Leistungspotential - Interesse am Lern- und Leistungs-

(fast) immer:

- die gut Deutsch

verhalten des Kindes

39.3 sprechen - Engagement fiir die Schule
- Mittelschichtsfamilien - Nachfrage nach gezielter
Gesunken: Gymnasiumvorbereitung

- Migrationshintergrund - Kommunikationsbereitschaft

- Informationsbedarf Leistungen

- Informationsbedarf Verhalten des
Kindes

- Informationsbedarf schulische
Laufbahnmoglichkeiten

- Erwartungen gezielte
Lernunterstiitzung

- Erwartungen beziiglich Schulerfolg

Wie bereits erwihnt, wird beziiglich der Verdnderung von Seiten der Schulleitung von
einer neuen deutschsprachigen Schiiler/-innenpopulation berichtet. Dies geht ebenfalls
aus dem Lehrpersonenfragebogen (n=32) hervor, wobei die Lehrpersonen als signifi-
kante Verdnderungen der Schiilerschaft, den Aussagen ,,Kinder, die gut Deutsch spre-
chen®, ,Mittelschichtfamilien* und ,,Kinder mit hohem Leistungspotential® zustim-
men. Daneben wird der Anteil Migrationsfamilien als signifikant geringer wahrge-
nommen. In der Wahrnehmung der Anforderungen der Elternschaft werden Anspriiche
an die Schule insgesamt, Interesse am Lern- und Leistungsverhalten der Schiiler/-
innen, die Nachfrage nach gezielter Vorbereitung fiir das Gymnasium, Erwartungen
gezielter Lernunterstiitzung sowie Erwartungen beziiglich Schulerfolg als gestiegen
wahrgenommen. Beziiglich Zusammenarbeit mit den Eltern wird das Engagement fiir
die Schule und die Kommunikationsbereitschaft als gestiegen wahrgenommen. Eben-
falls nehmen die Lehrpersonen einen gestiegenen Informationsbedarf der Eltern be-
ziiglich Leistungen, Verhalten und schulischer Laufbahnmdglichkeiten wahr.

Die Gruppe mit Organisationsfunktion der Schule Griin besteht aus dem
QUIMS-Team, was auf die zentrale Stellung dieser zusétzlichen Forderressourcen fiir
die Schule hinweist. Die Gruppendiskussion wird gerahmt vom teilweise oppositionell
gefiihrten Diskurs, inwiefern pddagogische Angebote gemeinsam gestaltet werden sol-
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len oder inwiefern gerade die Flexibilitdt und Individualitdt sinnvolle Férderangebote
ausmachen. Basierend auf dieser Grundfrage wird die langfristige Wirkung von Wei-
terbildungen und Projekten, der Sinn gemeinsamer Standards und der Umgang mit
unterschiedlichen Anspriichen diskutiert. Dieses Spannungsfeld zwischen Individuali-
tdt, Vorgaben und gemeinsamer Gestaltung kann als zentrales Thema der Gruppendis-
kussion angesehen werden. Schiiler/-innen werden erst im zweiten Teil der Gruppen-
diskussion relativ kurz thematisiert hinsichtlich der Frage, was Hochbegabung ist und
wie damit umgegangen werden kann.

6.4.7 Schule Violett

Die Schule Violett zog 2009 in einen Neubau, die Schulakteure beschreiben sich selbst
als Schule im Aufbau. Der Mischindex Migration und Fremdsprache der Schule liegt
bei 50.3 %. Die Schiilerzahl wichst seit Einzug in das Gebdude und wird geméil
Schulleitung weiter zunehmen, was zum Zeitpunkt der Befragung insbesondere mit
einer neuen Wohnbaugenossenschaftsiiberbauung in unmittelbarer Néhe des Schul-
hauses zusammenhidngt (SL-Interview, Z. 17). Diese starke Zunahme von Schiiler/-
innen wird ebenfalls vom Sozialraummonitoring der Stadt Ziirich fiir die Jahre 2013—
2020 prognostiziert. Die Charakterisierung der Schule durch die Schulleitung als
yung" bezieht sich nicht nur auf den Neubaueinzug, sondern ebenfalls im Hinblick auf
das Team. Dies wird ebenfalls als Strategie beschrieben, neuen Klassen werden je-
weils mit Junglehrpersonen besetzt (SL-Interview, Z. 28-29). Diesen Junglehrperso-
nen schreibt die Schulleitung folgende Eigenschaften zu:

SL1w: wir haben nicht so Lehrpersonen, die seit Ewigkeiten da sind und sich ein biss-
chen gegen alles stellen, was nicht heiB3t, dass die jungen Lehrpersonen immer
fiir alles sind, aber (...) durch dass wir alle miteinander neu angefangen haben,
und ich glaube, was auch charakteristisch ist, dass wir die ersten Jahre sehr viel
investiert haben in den Aufbau dieser Schule (...) und nun seit zwei drei Jahren
inhaltlich Unterrichtsentwicklung machen (SL-Interview, Z. 30-36)

Die Schulleitung sieht im gemeinsamen Start und der intensiven Anfangszeit, in der
viel in den Aufbau investiert werden musste, eine Chance fiir gemeinsame inhaltliche
Entwicklungsarbeit. Gemeinsame Entwicklung wird als Charakteristika der Schule
beschrieben. Veranschaulicht wird dies einerseits sowohl durch das Bild der gemein-
sam hart investierten Zeit als auch die wir-Formulierungen. Der Fokus des Forderan-
gebots der Schule liegt auf der Sprachforderung, worunter beispielsweise der kreative
Umgang mit Schrift und miindlicher Sprache in kooperativen Lernformen oder freies,
multilinguales Lesen gezéhlt wird. Weiter zeichnet sich die Schule dadurch aus, dass
vom Kindergarten bis zur Sekundarschule alle Schiiler/-innen im selben Gebdude be-
schult werden. Ebenfalls befinden sich die Betreuung sowie die Klassen der heilpad-
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agogischen Schule im selben Gebdude. Der altersiibergreifende Austausch wird iiber
verschiedene Angebote, wie beispielsweise gemeinsame Projekttage oder Schullager,
gefordert. Das Schulmodell bezeichnet die Schulleitung als durchgehend ,,integratives
Modell“, was sowohl die Primarstufe als auch die Oberstufe betrifft, die keine Unter-
teilung zwischen dem Niveau A und B kennt. Ebenfalls wird die gebdudeinterne heil-
padagogische Schule in gemeinschaftsbildende Anlédsse, Projekte sowie integrative
Zusammenarbeit in gewissen Fachern wie Zeichnungsunterricht oder Sport einbezogen
(SL-Interview, Z. 88-90). Durch diese rdumliche Ndhe und den Austausch zwischen
den Stufen wird der Ubertritt von der Mittelstufe in die Sekundarstufe als flieBend und
»schmerzfirei“ beschrieben (SL-Interview, Z. 416). An der Schule werden, ohne Se-
kundarstufe und heilpddagogische Schule, 211 Schiiler/-innen von 15 Regellehrperso-
nen sowie 12 Fach- und Forderlehrpersonen unterrichtet. Weiter arbeiten eine
Schulsozialarbeit an der Schule, welche fiir die Sekundar- und Primarstufe zustindig
ist, sowie 13 Personen in der schulergéinzenden Betreuung. Zum Team zdhlen gemaf
Selbstbericht der Schule alle eben genannten Akteure auf Primar- sowie Sekundarstu-
fe. Die Schule wird seit ihrem Beginn von mehreren Schulleiter/-innen geleitet, wobei
diese zum Zeitpunkt der Befragung aus zwei Personen besteht, welche alle ebenfalls
ein Unterrichtspensum an der Klasse haben.

Die Schule liegt in einem stidtischen Randquartier, mit einem Auslédnderanteil
2013 von 31 %, welcher in den Jahren davor ganz leicht anstieg. Ebenfalls stieg der
Anteil der im Ausland geborenen zwischen 2003 und 2013 leicht an, die Zunahme be-
trug 8.3 %. Waren die groBten Herkunftsgruppen 2003 die Tiirkei, Serbien/Kosovo/
Montenegro und Italien, waren es 2013 Deutschland, Italien sowie Serbien/Kosovo/
Montenegro. Der Anteil der Personen mit tiefem bis sehr tiefem sozialem Status lag
bei 30-35 %.
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Tabelle 14: Informationen zu Schule und Quartier Schule Violett

Informationen zur Schule Informationen zum Quartier
Auslander-  Grofle Betreuungsverhilt-  Anteil mit Auslén- Verénderung
Mischindex*  (Klassen) nis Klasse tiefem/sehr tiefem  deranteil  Auslénder-
der Schule Selbstreport Team®  sozialen Status® Quartier!  anteil
in % in % in % (03-13) in %
50.3 3 KiGa ISLP, 7 Fach-und 30-35 31 0.4
4US 5 FLP, 13 Betreu-
4MS ung, 1 Sozialarbeit,
211 SuS
41 Team
Bemerkung:

2 Der Mischindex ergibt sich aus dem Anteil Fremdsprachiger pro Schuleinheit (nicht-deutsche Erstsprache) sowie

nicht-Schweizer Staatsangehdrigkeit (ohne Deutschland, Osterreich und Liechtenstein)

 Das Betreuungsverhiltnis, basierend auf Angaben aus den Evaluationsberichten, wird jeweils dem Selbstreport der

Schule der Grofle des Teams gegeniibergestellt
¢ Index aus jahrlichem Brutto-Einkommen des Haushalts und abgeschlossener Bildung

4 Als Auslinder gelten alle Personen, die im Ausland geboren sind, nicht aber in der Schweiz geborene Auslinder/-innen

GeméB Riickmeldung der Schiiler/-innen der Mittelstufe (n=58) sind knapp 85 % in
der Schweiz geboren, flir die Viter trifft dies auf knapp 15 % zu, fiir die Miitter auf gut
16 %. GemalB Selbstaussage spricht etwas mehr als die Hélfte im Elternhaus (fast)
immer Deutsch oder Schweizerdeutsch, gut ein Drittel tut dies manchmal, gut ein

Zehntel selten und gut 5 % nie.
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Tabelle 15: Informationen zu Schiiler/-innen und Verdnderungen Schule Violett

SuS-Fragebogen LP-Fragebogen
Geburtsland Sprachgebrauch Signifikante Signifikante
Schweiz SuS ~ Deutsch/CH- Verénderungen Verénderungen
& Elternin %  deutsch zu Hause  Schiilerschaft Elternschaft
in %
Kinder: 84.5 nie: 5.2 keine Gestiegen:
Viter: 14.8 selten: 10.3 - Anspriiche an die Schule
Miitter: 16.4 manchmal: 32.8 insgesamt
(fast) immer: 51.7 - Interesse am Lern- und

Leistungsverhalten des Kindes

- Informationsbedarf Leistungen
- Informationsbedarf schulische
Laufbahnmoglichkeiten

- Erwartungen gezielte
Lernunterstiitzung

- Erwartungen beziiglich
Schulerfolg

Wie bereits erwihnt, wurde Schule Violett im Anschluss an das Schulleitungsinter-
view in Schule Orange als maximaler Kontrast zu den Schulen in ehemaligen inner-
stadtischen Arbeiterquartieren mit starken Gentrifizierungs-Tendenzen gewéhlt. Die
Schulleitung beschreibt die Entwicklung des Randquartiers im Kontrast zu den inner-
stidtischen Quartieren folgendermalen:

SL2m: Leute aus der Stadt ziehen hier raus, also zum Beispiel frither ist [Name Quartie-
re] sind viel dieser Wohnungen gewesen (...) viele Eltern oder viel Migrations-
hintergrund und vielleicht sozial schwéchere Personen mit Kindern haben dort
eine Wohnung gefunden, Stadtwohnung oder Genossenschaftswohnung, und das
verschwindet und hier drauf3en findet man das noch und das merken wir einfach,
hier zieht man hin mit Kindern (SL-Interview, Z. 143— 248).

Im Zitat wird auf die soeben genannte Gentrifizierung im Stadtinnern inklusive Ver-
drangung gewisser Bevolkerungsgruppen an den Stadtrand Bezug genommen. Dabei
beschreibt die Schulleitung diejenigen Gruppen, welche von diesen Verdringungs-
effekten betroffen sind, ndmlich solche mit Migrationshintergrund, sozial schwéchere
Familien oder auch allgemein Familien. Wahrend bezahlbare, stidtische Wohnungen
oder auch Genossenschaftswohnungen frither ebenfalls in innerstddtischen Bezirken zu
finden waren, scheinen diese nun zu ,,verschwinden‘ respektive rdumlich an den Stadt-
rand verdrdngt zu werden. Seitens der Schiiler/-innen nehmen die Lehrpersonen
(n=17) keine signifikanten Veranderungen wahr, wobei das relativ geringe Schul- so-
wie Berufsalter der Lehrpersonen hierfiir mitbedacht werden sollte. Beziiglich Eltern-
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schaft nehmen die Lehrpersonen insbesondere ein gestiegenes Interesse am Lern- und
Leistungsverhalten ihrer Kinder, dem Informationsbedarf beziiglich Leistungen und
schulischen Laufbahnmdglichkeiten wahr. Ebenfalls werden gestiegene Anspriiche
und Erwartungen an gezielte Lernunterstiitzung und beziiglich Schulerfolg als Veran-
derung benannt. Als Reaktion auf die gestiegenen Anspriiche der Eltern stimmen die
Lehrpersonen insbesondere den folgenden Antwortmdglichkeiten zu: ,,Wir informie-
ren die Eltern allgemein iiber alternative Bildungswege* (M=5.07)%!, ,,Wir raten zu
einem niedrigeren Niveau, wenn wir die Lernbelastung flir die Schiiler/-innen als zu
hoch einschétzen” (M=4.71) sowie ,,Wir zeigen im Gesprach mit den Eltern realisti-
sche Bildungswege auf* (M=5.00). Solche Gespriche mit den Schiiler/-innen und
Eltern beziiglich des Ubertritts in die Sekundarstufe werden von der Schulleitung fol-
gendermalfien beschrieben:

SL2m: Oftmals auch sind das Kinder mit Migrationshintergrund, bei welchen die Eltern
einfach nur das Beste fiir das Kind wiinschen und vielleicht auch aus den eige-
nen Erfahrungen, aus den eigenen Arbeitserfahrungen, welche sie in der
Schweiz machten, unbedingt wollen, dass das Kind ganz eine gute Ausbildung
macht, und oft kommen sie auch mit dem Hintergrund, dass es nur das Gymna-
sium gibt, also nicht Berufslehre gibt, und das ist einfach eine Art ,,Kinder soll-
ten in das Gymnasium gehen*, das ist einfach schwierig zu erkldren, dass es
eben auch andere Moglichkeiten gibt (...) wir versuchen natiirlich die Kinder
und Eltern dort zu unterstiitzen, bei den Winschen, welche sie haben, aber an-
dersrum versuchen wir auch realistisch aufzuzeigen was ist wirklich moglich
und was tut dem Kind gut und was tut manchmal einem Kind nicht mehr gut,
wenn man Forderungen an das Kind stellt (SL-Interview, Z.406—438)

Die Schulleitung verbalisiert und differenziert in diesem Zitat die gewéhlten Antwort-
moglichkeiten mit hoher Zustimmung der Lehrpersonen auf die Frage nach dem Um-
gang mit hohen Anspriichen der Eltern. Als Strategien werden einerseits Eltern, wel-
che aus einem anderen Kulturkreis stammen und daher das duale Bildungssystem zu
wenig kennen, weitere Moglichkeiten zum gymnasialen Weg aufgezeigt. Andererseits
werden Wiinsche der Eltern und Schiiler/-innen dann unterstiitzt, wenn sie als reali-
sierbar eingeschitzt werden. Wenn jedoch der Wunsch als nicht realisierbar einge-
schétzt wird und die Forderungen an das Kind zu hoch erscheinen, wird versucht, die
Kinder vom Druck zu entlasten. Dies geschieht, indem auf realistische Bildungswege
hingewiesen wird.

Die Gruppendiskussion der Gruppe mit Organisationsfunktion Schule Violett
setzt als Themeninitiierung die Beschreibung des vorhandenen insbesondere heilpad-
agogischen Forderangebots der Schule. Dabei werden Schiiler/-innen, welche die
Angebote bendtigen, charakterisiert und diese Gruppen von der Norm abgegrenzt. Die
Angebote der Schule werden als Organisationsspezifika dargestellt. So werden bei-

21 Jeweils auf einer Antwortskala von 1= trifft gar nicht zu bis 6= trifft genau zu.
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spielsweise der ,wirklich integrative‘ Unterricht der Schule beschrieben sowie der an-
dauernde Entwicklungsprozess und die konzeptuellen Anpassungen der letzten Jahre.
Ein weiterer Fokus in der Gruppendiskussion, sowohl was die wiederholte Thematisie-
rung als auch die Dichte dieser Diskurse anbelangt, zeigt sich in den Erfahrungen mit
den Eltern. Diese werden insbesondere sowohl hinsichtlich der Ubertritte von der Un-
ter- in die Mittelstufe als auch hinsichtlich der Berufswahl als fordernd dargestellt.

Diese Fallprofile werden im Anschluss an die fallspezifischen und komparativen
Interpretationen der Gruppen ohne Organisationsfunktion in der soziogenetischen Ty-
penbildung wieder aufgegriffen. Dies dient dazu, Hinweise auf Gemeinsamkeiten und
Divergenzen in der Organisation herauszuarbeiten. Im Anschluss werden nun die Me-
thoden der Datenerhebung und -analyse sowie das konkrete Vorgehen in der Auswer-
tung beschrieben.

6.5 Methoden der Datenerhebung und -analyse

Nach dieser Darlegung der Auswahlstrategie und der ausfiihrlichen Beschreibung der
Fallschulen wird nun auf das erhebungs- und auswertungsmethodische Vorgehen ein-
gegangen. Grundsitzlich zeichnet sich der Zugang zu empirischen Daten in der quali-
tativen Sozialforschung durch methodisch kontrolliertes Fremdverstehen aus. Es wird
davon ausgegangen, dass der Sinn einer Handlung in der Beziehungssetzung zu ande-
ren Menschen, Regeln und Normen hergestellt wird. Der Forscher hat die Aufgabe,
diese Konstruktionsleistung des alltdglichen Sinns zu rekonstruieren (Schiitz, 1971).
Dabei kann man die Analyseeinstellung qualitativer Zugénge grob unterteilen zwi-
schen dem systematischen Erfassen subjektiver Deutungen und der Frage nach der
Herstellung subjektiver Sinnstrukturen. Fiir die vorliegende Arbeit, die nach hand-
lungsleitenden Orientierungen und teilweise unbewusster Bildungsgerechtigkeitskon-
zeptionen fragt, eignet sich die zweite Analyseeinstellung. Ebenso wie in quantitativen
Analysen richtet sich der Forschungsprozess nach Giitekriterien. Diskutiert wird einer-
seits, die aus der quantitativen Forschung stammenden Kriterien Validitat, Reliabilitét
und Objektivitit auf den qualitativen Forschungsprozess zu adaptieren, wie dies unter
anderem Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, S. 21-28) vorschlagen. Andererseits
werden alternative Giitekriterien qualitativer Sozialforschung formuliert. Fiir die vor-
liegende Arbeit wird an die Giitekriterien nach Steinke (2010) angelehnt. Die Autorin
formuliert sieben Leitlinien des qualitativen Forschungsprozesses, wobei der intersub-
jektiven Nachvollziehbarkeit und der reflektierten Subjektivitit im Anschluss besonde-
re Aufmerksamkeit geschenkt wird (Steinke, 2010). Unter ersterem versteht Steinke
(2010, S. 324-326) die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses durch Dokumen-
tation des Forschungsprozesses, Interpretation als Gruppenprozess sowie die Anwen-
dung kodifizierter Verfahren. Unter reflektierter Subjektivitit wird die Selbstreflexion
der forschenden Rolle beziiglich Vorannahmen, im Feld und im Forschungsprozess
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verstanden (Steinke, 2010, S. 330-331). Im folgenden Kapitel wird nun einleitend be-
schrieben, wie in der vorliegenden Studie die Kriterien der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit und der reflektierten Subjektivitit beachtet wurden. Im Anschluss wird die
Dokumentarische Methode als methodologischer Zugang beschrieben und eine Me-
thodenreflexion im Hinblick auf den Einsatz der Methode im Feld der Organisations-
forschung gemacht. Auf Basis dieser Uberlegungen wird das konkrete Vorgehen der
Datenerhebung inklusive Gruppenauswahl und Datenauswertung beschrieben.

6.5.1 Reflexivitit und Intersubjektivitit in der rekonstruktiven Sozialforschung

Im Unterschied zu standardisierten Erhebungen, in denen ein externer Standort des
Untersuchenden und eine Unabhéngigkeit der Erhebungsdurchfiihrung von der Person
denkbar ist, wird der Forscher bei rekonstruktiven Verfahren ein Teil des sozialen Ge-
fiiges im Feld (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). Die Rolle des Forschers sollte da-
her reflektiert werden, einerseits was die eigene Person inklusive des forschungspara-
digmatischen Standorts betrifft sowie andererseits die Rolle im Forschungsprozess und
in der Interaktion mit den Akteuren im Feld. Die Reflexivitdt der eigenen Vorannah-
men ist bei der Untersuchung von Differenz und Ungleichheit zentral (King & Subow,
2013). Die forschungsparadigmatische Verortung im Eintritt ins Feld wurde als kriti-
scher Teamprozess organisiert, wodurch die Erhebungsinstrumente und auch der Feld-
zugang in der Gruppe aus verschiedenen Perspektiven vordiskutiert wurden. Als Per-
son konnte dabei angekniipft werden an das bereits vorhandene Wissen des qualitati-
ven Forschungsprozesses sowie theoretischer Konzeptionen wegweisender Statuspas-
sagen. Neu waren der Fokus auf ein schulisches Mehrebenensystem und der organisa-
tionstheoretische Zugang. Um die Erhebungsinstrumente im Sinne des Projektes er-
stellen zu kénnen, mussten daher aus subjektiver Sicht viele scheinbar selbstverstind-
liche Vorannahmen zuerst einmal geklart werden. Dies setzte unter anderem eine Aus-
einandersetzung mit den Vorgaben und aktuellen Wandlungsprozessen der Volksschu-
le voraus, um die Interaktion im Feld besser zu verstehen. Dieses Wissen half in der
Erhebungssituation, Unsicherheiten und Nachfragen von Seiten der Befragten iiber-
haupt einordnen und beantworten zu konnen. Das Forschungsziel, schulspezifische
Muster zu erkennen, leitete den Forschungsprozess und ebenfalls den eigenen Fokus.
So erlaubte der mehrstufige Erhebungsprozess mit mehreren Erhebungszeitpunkten,
eine vertiefte Sicht in die einzelnen Schulen zu gewinnen und in Kontakt mit verschie-
denen Schulakteuren und den Schiiler/-innen zu treten. Diese Néhe zu den Fallschulen
und deren Akteure half, den Uberblick iiber die vielen Daten nicht zu verlieren, wofiir
Visualisierungen erstellt wurden und der Austausch im Team gepflegt wurde. Auf der
anderen Seite birgt dieses Wissen jedoch auch die Gefahr der Vorinterpretationen und
des Einflusses normativer Wertungen im Auswertungs- und Interpretationsprozess.
Diese Eindriicke der Schulen wurden fiir den Auswertungsprozess nicht ausgeblendet,
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sondern vielmehr in der gemeinsamen Diskussion kritisch analysiert, um eigene Ein-
driicke intersubjektiv zu reflektieren.

Zugehorigkeit/Nicht-Zugehorigkeit

Die eigene Rolle im Feld wird anhand der Vor- und Nachteile der Zugehorigkeit res-
pektive Nicht-Zugehorigkeit des Forschers zum sozialen Feld beleuchtet, wie sie in der
Insider- versus Outsider-Debatte diskutiert werden (King & Subow, 2013). Sowohl der
Zugang als Insider als auch Outsider kann im Feldzugang sowohl Chance sein als auch
Gefahren bergen. Forscher, die sich durch Ndhe zum Feld auszeichnen, haben oftmals
einen besseren Zugang und teilen Alltagsausdriicke und sprachliche Spezifika der Be-
forschten. Diese gegenseitige Annahme des Insiderwissens kann jedoch auf der ande-
ren Seite die Gefahr bergen, dass Missverstdndnisse und begriffliche Unschérfen im
Feld nicht aufgedeckt werden. So kdnnen Forscher/-innen, die eine grofie Distanz zum
Untersuchungsfeld haben, eher als neutrale Person angesprochen werden, der die
Sachlage detailliert erklart werden muss. Dies birgt das Potential, aufgrund von detail-
lierten Beschreibungen und Erlduterungen die Offenheit fiir Neues zu behalten. Gemaf
King & Subow (2013) konnen Forscher/-innen gleichzeitig Insider/in wie auch Out-
sider/in sein. Da die Erhebung im Schulkontext stattfand, besteht vorerst eine Fremd-
heit der Profession, bei dennoch fachlicher Nihe, was die Schulsprache sowie subjek-
tive Theorien der Vorstellung von Férderung und Unterricht anbelangt. Als Schweizer
Wissenschaftlerin im Bildungsbereich wurde von den Befragten ein fundiertes Wissen
des Schweizer Bildungssystems vorausgesetzt. Detailliertere Erlduterungen folgten,
wenn die Befragungen gemeinsam mit einem nicht-schweizerischen Forschungskolle-
gen stattfanden. Insgesamt wurde versucht, dem Fremdverstehen subjektiver Theorien
durch die Rickfrage nach Beispielen und einer erzéhlauffordernden Haltung ent-
gegenzukommen. Weiter wurde zu Beginn der Erhebung die eigene Rolle als interes-
sierte/r Unwissende/r kommuniziert.

Setzen und Finden

Neben der Rolle des Feldzugangs soll ebenfalls die Forscherinnenrolle hinsichtlich des
Umgangs mit normativen Konzepten wie Bildungsgerechtigkeit bei der Auswertung
reflektiert werden. In einem qualitativen Forschungsprozess, welcher das Ziel hat,
Theorie empirisch begriindet weiter zu entwickeln, ist zentral, die eigenen Vorannah-
men hinsichtlich des Gegenstandes offenzulegen und zu reflektieren. Die Reflexion
der Voreingenommenheit der Forschung zum Gegenstand wird von Hummrich &
Kramer (2011) unter den Begriffen Setzen & Finden gefasst. Unter diesen Begriffen
wird die Herausforderung verstanden, durch das ,Setzen‘ eines heuristischen Modells
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bereits das ,Finden‘ vorwegzunehmen (Hummrich & Kramer, 2011, S. 221). Dies
widerspricht der Offenheit der Analyse, worin gerade die Qualitit eines qualitativen
Designs im Unterschied zu einem quantitativen Zugang gesehen werden kann. Diese
Gefahr der ,,Reifizierung und Festschreibung von bestehenden Wirklichkeitsannah-
men“ wird von Demmer & Heinrich (2018, S. 177) am Beispiel des Inklusionsbegrif-
fes ausgearbeitet. Gerade bei normativ aufgeladenen Begriffen wie Inklusion oder im
Fall der vorliegenden Arbeit Bildungsgerechtigkeit ist die Gefahr der Ubernahme do-
minanter/bestehender Theorieansétze besonders grof. Weiter liegt das Erkenntnisinte-
resse dieser Studie gerade darin, Haltungen und Orientierungen und somit normative
Konzepte von Akteuren der Schulpraxis zu ergriinden. Daher sollte dem Umgang mit
Vorannahmen besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. Um diesem Anspruch
nachzukommen, wurde in der vorliegenden Arbeit im Theorieteil die normative Wer-
tung reflektiert, welche verschiedenen Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen und deren
Verstdndnis von Individuen und Bildung zugrunde liegt. Ebenfalls wurde das domi-
nante bildungspolitische Verstindnis von Bildungsgerechtigkeit herausgearbeitet so-
wie die damit einhergehenden Herausforderungen fiir die schulischen Akteure. Dies
beinhaltet eine klare Positionierung von Seiten der Verfasserin in der Auseinanderset-
zung mit den Begriffen und theoretischen Konzeptionen. Diese Positionierung erlaubt
in der weiteren Arbeit eine kritische Perspektive auf den Umgang mit Gerechtigkeits-
konzeptionen im bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskurs einzunehmen
und die Aussagen der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen unter dieser Perspektive
zu analysieren. Eine Positionierung, die jedoch gleichzeitig eine reflektierte Haltung
zu dominanten Diskursen einnimmt, wird in diesem Sinne nicht als Begrenzung, son-
dern vielmehr als Mehrwert erlebt. Die Verwendung von Begrifflichkeiten im Analy-
seprozess und insbesondere in der Typenbildung wird im Anschluss an den empiri-
schen Teil dieser Arbeit erneut reflektiert.

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Genauso wie die Reflexion der Rolle des Forschers den gesamten Forschungsprozess
betrifft, trifft dies ebenso fiir die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2014). Die qualitativen Erhebungsphasen wurden einerseits im Vorfeld
in der Forschungsgruppe diskutiert, das Verhalten im Feld trainiert und die Erhebungs-
situation dokumentiert. Die Erhebungssituation wurde moglichst genau erfasst, indem
im Anschluss an die Interviews und Gruppendiskussionen Postskripts zur Wahrneh-
mung der Situation (Sitzordnung, rdumliche Besonderheiten etc.) sowie der Diskus-
sionsatmosphére erstellt wurden. Die Fragen des Schulleitungsinterviews wurden in
einem Pretest gepriift und im Anschluss nochmals {iberarbeitet. Fiir die Gruppendis-
kussionen wire dies nicht im Sinne der Methode, da die eigene Relevanzsetzung der
Gruppe im Zentrum steht. Der Eingangsimpuls wurde jedoch weiteren forschenden
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Peers zur Riickmeldung vorgelegt und aufgrund der Riickmeldungen angepasst. Samt-
liche Leitfdden enthielten genaue Angaben zum Warm-up, den flexibel gehandhabten
Themenblocken sowie dem Abschluss. Die Auswertung wurde insofern als intersub-
jektiver Prozess gestaltet, als dass die Ergebnisse einerseits in der Projektgruppe, ande-
rerseits in interinstitutionellen und teilweise internationalen Forschungswerkstitten
mehrperspektivisch in Diskussion gestellt wurden. Die Teilnahme an methodischen
Forschungswerkstétten erstreckte sich iiber den gesamten Projektverlauf, so konnte
bereits vor Beginn der eigenen Auswertung mit den forschungspraktischen Schritten
und methodischen Konventionen vertraut gemacht werden. Weiter kommt der in-
tersubjektiven Nachvollziehbarkeit das regelgeleitete Verfahren der Dokumentarischen
Methode entgegen. Im ersten Analyseschritt, der sinngenetischen Interpretation, wird
der Rekonstruktion von kommunikativen Spezifika und subjektiven Theorien im Feld
Aufmerksamkeit geschenkt.

Im Anschluss werden nun die methodologischen Grundlagen der Dokumentari-
schen Methode dargelegt, bevor das konkrete Erhebungs- und Auswertungsverfahren
reflektiert wird.

6.5.2 Die Dokumentarische Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage nach zugrundeliegenden Orientierungen bietet
die praxeologische Wissenssoziologie der Dokumentarischen Methode einen sinnvol-
len Zugang (Bohnsack, 2007). Dabei wird zwischen einem konjunktiven Wissen, wel-
ches in die Person eingeschrieben ist, und einem kommunikativen, bewussten Wissen
der Akteure unterschieden (Mannheim & Wolff, 1964). Die Analyseeinstellung der
Dokumentarischen Methode ist im Unterschied zur Analyse von Gegenstandstheorien
und subjektiven Deutungen auf die Rekonstruktion der Struktur der Praxis angelegt.
Das methodische Interesse liegt in der Erfassung sozialer Regeln des Verhaltens und
der Kommunikation (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). Im Unterschied zum Fokus
auf konkrete Praktiken ethnographischer Zugénge beispielsweise der Forderung oder
Differenzierung (u. a. Breidenstein, 2012; Rabenstein & Reh, 2007) hat die Methode
zum Ziel, handlungsleitende und somit praxisgenerierende Wissensbestinde aufzude-
cken. Ralf Bohnsack (2007) bezieht sich in der handlungspraktischen Ausarbeitung
der Methode auf methodologische Grundlagen wie der Wissenssoziologie Mannheims
hinsichtlich des Erfassens des konjunktiven Erfahrungsraums und einer Weiterbearbei-
tung des Habitus-Konzepts der Kultursoziologie Bourdieus. Zusétzlich werden Aspek-
te der Sozialphdnomenologie, wie das um-zu-Motiv gemaf3 Schiitz (1971), der Indexi-
kalitatsbegriff der Ethnomethodologie und das Verhéltnis von sozialer und personli-
cher Identitit des symbolischen Interaktionismus einbezogen (Bohnsack, 2014b,
S. 36). Konjunktive Erfahrungsrdume oder soziale Lagerungen als gemeinsamer histo-
risch-sozialer Lebensraum zeichnen sich gemill Mannheim (1964) dadurch aus, dass
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sie nicht im unmittelbaren Kontakt entstanden sein miissen, sondern auf einer geteilten
»~Erlebnisschichtung basieren (Mannheim & Wolff, 1964, S. 536). Diese geteilten
Erlebnisschichtungen, die im Unterschied zum Erleben in der konkreten Gruppe nicht
zwingend durch &uflere Néhe entstanden sein miissen, werden von Mannheim und
Wolff (1964) insbesondere in Klassenlagen, Generationslagen oder auch Milieus aus-
gemacht. Weiter bezieht sich die Methode in der Rekonstruktion von Alltagstheorien
und ihrer Orientierung an Regeln auf das Konzept der Konstruktion ersten und zweiten
Grades nach Schiitz (1971), welches um eine Analyseeinstellung erweitert wird. Das
rekonstruktive Verfahren zielt darauf ab, tieferliegende oder handlungsleitende Struk-
turen des Wissens zu ergriinden, im Sinn des von Giddens (1997) im folgenden Zitat
umschriebenen ,praktischen Bewusstseins‘:

»Was die Akteure iiber soziale Zusammenhédnge wissen (glauben), einschlieflich der
Bedingungen ihres eigenen Handelns, was sie aber nicht in diskursiver Weise ausdrii-
cken konnen (...)* (Giddens, 1997, S. 431).

Giddens unterscheidet zwischen einer kommunikativen Ausdrucksweise und einem
Verstindnis in Bezug auf soziale Zusammenhinge und Handlungsbedingungen. Diese
Unterscheidung liegt dem Auswertungsprozess der Dokumentarischen Methode zu-
grunde.

Die Analyse inkorporierter Wissensbestiinde fufit auf dem Habitus-Konzept nach
Bourdieu, wobei dieses mit dem Begriff des Orientierungsrahmens gefasst und — wie
von Bohnsack (2014a) beschrieben — erweitert wird:

,(...) um den Aspekt, dass und wie der individuelle und kollektive Habitus sich in der
Auseinandersetzung mit den normativen resp. institutionellen Anforderungen, dem ge-
sellschaftlichen Identifiziert-Werden (...) immer wieder reproduziert und konturiert*
(Bohnsack, 2014a, S. 36).

Wiéhrend Bourdieu den Begriff des Habitus in Abgrenzung von der Regel ausmacht,
sicht Bohnsack (2014a) vielmehr einen komplexen Zusammenhang der beiden Begrif-
fe. Dies versucht Bohnsack im Begriff des Orientierungsrahmens zu fassen. Die Dis-
krepanz zwischen Norm/Regel und Habitus bei Bourdieu (1976) kann mit dem Begriff
des Orientierungsrahmens aufgebrochen werden, indem die Durchléssigkeit, die ,,Ha-
bitualisierung® von Norm in Routinewissen mitgedacht wird (Bohnsack, 2017, S. 237—
238). Das Konzept des Habitus in der Dokumentarischen Methode bezieht sich nicht
primér auf soziale Klassen, sondern habituelle Orientierungen sozialer Gruppen, wel-
che prinzipiell wandelbar sind.

Kramer et al. (2013) setzten hier an und schlagen vor, den Begriff des Habitus in
der Dokumentarischen Methode einerseits breiter zu fassen (weniger enge Verkniip-
fung an die soziale Klasse) und andererseits als Mehrebenenmodell zu verstehen. Un-
ter der mehrebenenperspektivischen Betrachtung verstehen die Autoren die gegensei-
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tigen Beziige des individuellen Habitus, als lebensgeschichtliche Abfolge und Erfah-
rungsschichtung und des kollektiven Habitus, als analoge Konditionierung in Instituti-
onen (Kramer et al., 2013). Dabei werden im Unterschied zum Konzept von Bourdieu
gerade Transformationsprozesse und die Moglichkeit eines Habituswandels durch sein
In-Beziehung-Setzen zu verschiedenen Kontexten fokussiert (Kramer et al., 2013).
Diese Annahme, der Wandelbarkeit des Habitus die gesamte Biographie hinweg, wird
von Helsper, Kramer und Tiersch (2013) weiter ausgefiihrt. In der Weiterentwicklung
der Begriffe der Krise und deren Bewiltigung am Beispiel einer milieuspezifischen
Adoleszenzstudie (Bohnsack & Nohl, 2001) zeigen die Autoren in ihrer Studie zu
Ubergangserfahrungen in der Schulkarriere habituelle Orientierungen beispielsweise
aufgrund von Bildungsprozessen als prinzipiell transformativ (Helsper, Kramer &
Thiersch, 2013, S. 134-135). Weiter wird der Begriff des Bildungshabitus methodolo-
gisch fundiert, begrifflich gefasst als a-theoretische Wissensbestéinde in Bezugnahme
auf Schule und deren Anforderungslogiken (Kramer et al., 2013, S. 79).

Insgesamt wird in der Dokumentarischen Methode Habitus als ein nicht rein in-
dividuelles und prinzipiell transformatives Konstrukt gefasst. Im In-Beziehung-Setzen
verschiedener Akteursgruppen zum Kontext, was man inhaltlich ebenfalls als Rekon-
textualisierung (Fend, 2008) verstehen konnte, und der Verortung im Mehrebenenmo-
dell des Bildungssystems werden habituelle Transformationsprozesse denkbar und
wabhrscheinlich.

Die forschungspraktische Weiterentwicklung des wissenssoziologischen For-
schungsparadigmas (Mannheim & Wolff, 1964) zur Dokumentarischen Methode erar-
beitete Bohnsack (1989) am Beispiel milieu- und migrationsspezifischer Verhaltens-
formen verschiedener Jugendgruppen. Zu den klassischen Einsatzgebieten der Methode
zdhlen daher Generations-, Milieu-, Geschlechter-, Jugend- und interkulturelle For-
schung (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 93). Insofern eignet sich die Methode
besonders fiir die Rekonstruktion milieuspezifischer Erfahrungsraume.

Anders als in der Milieuforschung kann jedoch in der Organisationsforschung
nicht von einer gemeinsamen Orientierung auf Ebene geteilter Werte durch Sozialisa-
tion ausgegangen werden (Vogd, 2009). Gerade die eingangs erwéhnte Leitunterschei-
dung von Gruppe und Milieu respektive sozialer Lagerung gemdfl Mannheim & Wolff
(1964) trifft auf das Organisationsmilieu nur begrenzt zu, da zwar raumliche Nahe be-
steht, die Akteure jedoch nicht zwingend Milieulagerungen teilen. Es wird vielmehr
von einer gemeinsamen Kultur, einem institutionellen Rahmen ausgegangen, wobei
die Organisationsmitglieder Vertreter unterschiedlicher sozialer Lagerungen sind
(Vogd, 2009, S. 27). Auch weitere organisationssoziologische Studien, welche mit
Dokumentarischer Methode arbeiten, betonen, dass soziale Praktiken im Fall formaler
Organisationen nicht ausschlieflich auf konjunktive Erfahrungsrdume zuriickzufiihren
sind und ebenfalls nicht-geteilte Erfahrungsrdume eine Bedeutung haben (Jansen et al.,
2015).
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Seit einigen Jahren wird die Passung der Methode fiir die rekonstruktive Organi-
sationsforschung sowie mogliche Adaptionen diskutiert. Beispiele solcher methodolo-
gischen Weiterentwicklungen finden sich unter anderem bei Kubisch (2008), die habi-
tuelle Praktiken sozialer Differenzierung in Organisationen der Wohlfahrtspflege un-
tersucht. Dabei formuliert die Autorin Aspekte, was unter einer ,,Dokumentarischen
Organisationskulturforschung® gefasst werden konnte (Kubisch, 2008, S. 91). Weitere
Beispiele der Verwendung und Diskussion Dokumentarischer Methode in der Organi-
sationsforschung finden sich beispielsweise im Kontext von Krankenhdusern (Vogd,
2006), der Polizei (Mensching, 2008) oder deutschen Aufsichtsriten (Jansen, 2013).
Diese Weiterentwicklung der Dokumentarischen Methode in der Organisationsfor-
schung wird nun im Anschluss beziiglich der Eignung insbesondere im Kontext der
Schule als besondere Organisationsform reflektiert.

6.5.3 Dokumentarische Organisationsforschung als polykontexturale Alternative

In Studien mit organisationssoziologischem Ansatz wird die methodologische Grund-
lage der Dokumentarischen Methode hédufig mit einer systemtheoretischen Betrach-
tungsweise der Einbettung von Organisationssystemen in Umweltsysteme gemif
Luhmann (2006) verkniipft (vgl. u. a. Kubisch, 2008, Vogd, 2009). In Einklang mit
Luhmanns Systemtheorie stehen die Rekonstruktion von Kommunikation und Hand-
lungswissen in Organisationen sowie die strukturelle Koppelung verschiedener For-
men des Erinnerns im Zentrum (Vogd, 2009, S. 35). Es wird die Leitunterscheidung
zwischen Interaktion, Organisation und Gesellschaft aufgegriffen, wobei organisatio-
nale (Funktions-)Gruppen als Modus organisationaler Interaktion gefasst werden
(Luhmann, 2006). Daneben ist ein Charakteristikum der Untersuchung von Organisa-
tionen die Auseinandersetzung mit organisationalen und auflerorganisationalen Regeln
als soziale Praktiken der Reproduktion (Luhmann, 2006). Dabei kann davon ausge-
gangen werden, dass bereits die Anwendung der Regel immer eine Modifikation und
Interpretation derselben darstellt (Mensching & Vogd, 2013).

Wiéhrend die Systemtheorie keine empirische Anlage zur Erfassung von System-
Umwelt-Beziehungen bietet, ermoglicht die Dokumentarische Methode eine Erfassung
der Mehrdeutigkeit von Sinnrekonstruktionen in Organisationen. Mensching & Vogd
(2013) beschreiben die Dokumentarische Methode als geeignet fiir die Rekonstruktion
sowohl individueller, kollektiver als auch organisationaler handlungsleitender Orien-
tierungen. Die Dokumentarische Organisationsforschung fokussiert neben milieuspezi-
fischen Lagerungen ebenfalls konjunktive Erfahrungsrdume und organisationale Kon-
texturen (Jansen et al., 2015). Unter Kontexturen im Rahmen der Organisationsfor-
schung werden, wie bereits im Polykontexturansatz ausfiihrlicher erldutert, sinngeben-
de Ridume mit eigenem Norm- und Wertesystem verstanden (Jansen et al., 2015,
S. 62-63).
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Eine zentrale Herausforderung fiir die rekonstruktive Organisationsforschung
stellt gemédB Mensching & Vogd (2013) die Unterscheidung von institutionalisierten
Wissensbestanden des kommunikativen Wissens und konjunktiven Erfahrungsrdumen
dar. Im Rahmen von Milieustudien wird unterschieden zwischen kommunikativem
Wissen, das auf kommunizierbaren, gesellschaftlichen Normen, Regeln, Gesetzen etc.
basiert, und konjunktivem Wissen als unreflektierte Erfahrungswelt. Das Common-
Sense-Wissen wird gemdf3 Schiitz (1971) abgegrenzt vom handlungsleitenden kon-
junktiven Erfahrungsraum einer Gruppe mit derselben sozialen Lagerung (Bohnsack,
2012, S. 121-122). Dabei stellt sich in der Organisationsforschung geméf Mensching
& Vogd (2013) die Frage nach den Grenzen zwischen den beiden Wissensbestianden.
Wiirde man die Unterscheidung wortlich nehmen, miisste man die Organisation als
kommunikatives Wissen fassen. Dies greift jedoch gemél den Autor/-innen zu kurz.
Organisationen konnen handlungsleitende Orientierungen bieten, welche teilweise von
den Mitgliedern explizit kommunizierbar sind, teilweise auf selbstvergessener All-
tagspraxis basieren (Mensching & Vogd, 2013, S. 333). In der Untersuchung von
Kommunikation in Organisationen zeigt sich ein Arrangement zwischen kommunika-
tiven Wissensbestidnden und habitualisierten Alltagspraktiken aus verschiedenen orga-
nisationalen und auflerorganisationalen Sphéren (ebd., S. 333). Es ist nicht ausrei-
chend, formelle Ziele von Organisationen als kommunikatives Wissen zu fassen und
informellen Praktiken gegeniiberzustellen. Gerade die Bearbeitung von Mehrdeutig-
keiten und Polykontexturen als Uberlagerungen diverser Erfahrungsriume stellt eine
zentrale Aufgabe von Organisationen dar (Mensching & Vogd, 2013).

Um die methodischen Herausforderungen der Anwendung Dokumentarischer
Methode in der Organisationsforschung anzugehen, erschien 2017 ein Sammelband
verschiedener rekonstruktiv arbeitender Forscher zum Thema ,,Dokumentarische Or-
ganisationsforschung®, woraus nun im Anschluss einige Uberlegungen dieses Bandes
aufgenommen werden, welche fiir die Analyse weiterfithrend scheinen.

Im Hinblick auf die Beziehung zwischen organisationalen Regeln/Normen und
dem Habitus wurden die Begriffe des kommunikativen Wissens und konjunktiven Er-
fahrungsraums weiter ausdifferenziert. Die folgende Grafik veranschaulicht diese
Ausdifferenzierung konjunktiver sowie kommunikativer Wissensbestdnde im organi-
sationalen Setting (Bohnsack, 2017):
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Konjunktiver Erfahrungsraum

Orientierungsrahmen im weiteren Sinne

Propositionale Logik
Kommunikatives Wissen
Orientierungsschemata
Institutionalisierte normative Erwartungen und Rollen
Gesellschaftliches Identifiziertwerden/Identititsnormen: virtuale soziale Identitit
Common-Sense-Theorien

Spannungsverhiiltnis/notorische Diskrepanz
zwischen propositionaler und performativer Logik

zwischen Norm und Habitus
(implizite Reflexion)

Performative Logik
Konjunktives Wissen/Habitus
modus operandi der Handlungspraxis

Orientierungsrahmen im engeren Sinne

Abbildung 2: Spannungsverhiltnis zwischen propositionaler und performativer Logik
(Quelle: Bohnsack, 2017, S. 239)

Normative Erwartungen, wie institutionalisierte Regeln und Normen, aber auch Rol-
lenerwartungen und Identititsnormen, gehdren gemédB dieser Darstellung zum kom-
munikativen Wissen in Organisationen (Bohnsack, 2017, S. 239). Diese sind von den
Akteuren bewusst und gegen aulen kommunizierbar. Konjunktives Wissen oder habi-
tualisierte Praktiken aufgrund geteilter Erfahrungen miissen zu diesen Normen in ein
Verhéltnis gesetzt werden. In der Diskurspraxis zeigen sich die Formen der Kommu-
nikation gemil3 Bohnsack (2017, S. 242) in der propositionalen Logik, dem Bezug auf
bewusste Vorbilder sowie der performativen Logik, der alltagspraktischen Erinnerun-
gen. Wiahrend kommunikatives Wissen direkt zugénglich gemacht werden kann, ba-
siert die Rekonstruktion konjunktiven Wissens auf einer Interpretationsleistung. Diese
basiert auf der Komparation empirischer Vergleichshorizonte, welche sich in dichten
Passagen des Diskurses in der gegenseitigen Bezugnahme zeigen (ebd., S. 243). Empi-
rische Vergleichshorizonte konnen positiv oder negativ ausgestaltet sein. Im positiven
Gegenhorizont wird der Idealanspruch einer Orientierung, die anzustrebenden Beziige
der sozialen Welt, gefasst, im negativen Gegenhorizont die Abgrenzung vom Ideal,
das nicht Akzeptier- oder Tolerierbare (Kramer et al., 2013, S. 80).

Das konjunktive Erfahrungswissen basiert auf strukturidentischen Erlebnissen,
was nicht zwingend geteiltes Erleben voraussetzt, wobei diese in einem Aushand-
lungsprozess zu den institutionalisierten Normen stehen (Bohnsack, 2017, S. 241).
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Strukturidentische Erlebnisse sind in Organisationen breiter zu fassen als in Milieus
und konnen beispielsweise auch professionelle Habitualisierung oder funktionsspezifi-
sches Erfahrungswissen umfassen. Bohnsack (2017) nimmt die Kritik von unter ande-
rem Mensching und Vogd (2013) insofern auf, als dass die Unterscheidung zwischen
kommunikativ und konjunktiv breiter und in einem Spannungsverhéltnis stehend ge-
dacht wird. Dieser Aushandlungsprozess institutionalisierter Normen und konjunktiver
Erfahrungshintergriinde verschiedener Akteure wird beispielsweise von Goldmann
(2017a) als zentrale Eigenheit schulischer Organisationen verstanden. In der Grafik
wird diese Aushandlung in der Uberlappung von kommunikativem Wissen und kon-
junktivem Wissen angedacht, welche als implizite Reflexion benannt wird. Das Span-
nungsverhdltnis im Inneren der Grafik wirft weiter die Frage nach der Erreichbarkeit
des positiven Gegenhorizontes auf. Dieses Spannungsverhéltnis oder Potential der
Erreichbarkeit des positiven Gegenhorizonts wird von Bohnsack (2012, S. 124) als
»~Enaktierungspotential“ gefasst. Diese aktive Komponente des Orientierungsrahmens
wird ebenfalls von Kramer et al. (2013, S. 81) betont, welche die Aushandlung zwi-
schen erreichbar und nicht erreichbar scheinenden positiven Idealen neben der Enak-
tierung in der ,,Bewdltigung oder Bearbeitung* sehen. Bewiltigung oder Bearbeitung
beschreibt gemél den Autor/-innen Situationen, in welchen die Erreichbarkeit des
Ideals im Sinne einer Enaktierung nicht moglich scheint, jedoch ein organisationaler
Transformationsdruck vorliegt. Durch diese begriffliche Erweiterung wird das Trans-
formationspotential basierend auf Orientierungsdilemmata oder habituellen Krisen
hervorgehoben.

Im Hinblick auf Organisationen ist die Dokumentarische Methode geeignet, ver-
schiedenen Erfahrungshintergriinden nachzugehen, welche zueinander in einem Aus-
handlungsprozess stehen. Diese Einbettung organisationaler Strukturen in verschiede-
ne Kontexte wird methodologisch als doppelte Mehrdimensionalitit organisationaler
Erfahrungsrdume gefasst (Bohnsack, 2017, S. 248). So bestehen Organisationen nicht
nur aus Vertretern verschiedener gesellschaftlicher Milieulagen, es existieren auch
interne konjunktive Erfahrungsrdume, sogenannte Organisationsmilieus. Bohnsack
(2017, S. 248) definiert drei Formen von konjunktiven Erfahrungsrdaumen in Organisa-
tionen, die in Abbildung drei dargestellt sind. Weiter wird die strikte Trennung von
kommunikativem und konjunktivem Wissen im organisationalen Kontext relativiert.
Stattdessen riickt die Bearbeitung (Kramer et al., 2013) das Spannungsverhéltnis
(Bohnsack, 2017) respektive organisationale Arrangement (Mensching & Vogd, 2013)
und zusétzlich zur Frage nach dem Vorhandensein organisationaler Erfahrungshinter-
griinde ins Zentrum. In der methodischen Umsetzung zeigt sich dies in der Erweite-
rung der Trias positiver Gegenhorizont, negativer Gegenhorizont und Enaktierung um
die Moglichkeit der Bearbeitung/Bewiltigung (in Anlehnung an Kramer et al., 2013)
und Divergenz (in Anlehnung an Goldmann, 2017a).
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Institutionelle
Strukturierung und

Rahmung

/ Enaktierung \
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Gegenhorizonte Gegenhorizonte
Bearbeitung
Bewiltigung/
Divergenz
Erfahrungsrdume in
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milieus

soziale
Lagerungen

\ Organisationen /

Abbildung 3: Erfahrungsrdume in Organisationen. Eigene Darstellung in Anlehnung
an Bohnsack, 2017, Kramer et al., 2013 und Goldmann, 2017a

Diese Erweiterungen sind fiir die Rekonstruktion von Orientierungen in schulischen
Organisationen von zentraler Bedeutung. Einzelschulen sind aufgrund ihrer institutio-
nellen Einbettung mit beschriankten Strukturierungsmoglichkeiten ausgestattet (Gold-
mann, 2017b). Die Einzelschule als organisationale Handlungseinheit muss sich in
eine Beziehung setzen zu anderen Organisationen auf derselben Ebene und anderen
Ebenen des Bildungs- und Gesellschaftssystems. Diese Kollektivitdt wird wiederum
aufgrund innerorganisationaler Milieus funktionaler und professioneller Gruppen so-
wie sozialer Lagerungen der Akteure in Frage gestellt. Organisationsintern bestehen
Erfahrungsrdume routinierter Praxis beispielsweise aufgrund der Mitarbeit in Funkti-
onsgruppen oder der Zusammenarbeit im Unterricht. Das Verhiltnis der Akteure zuein-
ander mit ihren jeweils individuellen sozialen Lagerungen sowie in Interaktion mit
verschiedenen Adressat/-innen (insbesondere Schiiler/-innen und Eltern) kann als wei-
terer Bezugspunkt innerorganisationaler Erfahrungsrdume angesehen werden.

In der Erweiterung des Trias positiver/negativer Gegenhorizont und Enaktierung
fiir die Erfassung konjunktiver Erfahrungsrdume kann weiter auf Goldmann (2017b)
Bezug genommen werden, der die Erfassung widerspriichlicher und konflikthafter
Aushandlungen als Charakteristikum organisationaler Milieus beschreibt. Dabei steht
die Erfassung divergenter Erfahrungsrdume im Fokus seiner Analyse, die gemifl dem
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Autor fiir Entwicklungsprozesse in schulischen Organisationen gerade konstitutiv sind
(Goldmann, 2017b). Als Umgang mit der geméB Goldmann (2017b) fehlenden Orga-
nisationsbildung von Schulen wird der Anspruch an kollektiver/organisationaler Bear-
beitung reduziert bis hin zur vollstdndigen Vermeidung des Kollektiven. Einen ande-
ren Weg geht Nohl (2007), der zwischen sich unterscheidenden Organisationsmilieus
und Milieus in Organisationen differenziert und dabei den Fokus insbesondere auf
Kollektivitdt in Organisationen legt. Goldmann (2017b) kritisiert an diesem Vorgehen,
dass durch die Konstruktion homogener Gruppen Differenzen ausgeblendet werden.
Wiéhrend Goldmann dabei sehr stark auf divergente Diskursorganisationen (vgl. dazu
Przyborski, 2004) achtet, wird bei Nohl der Fokus auf Organisationsiibergreifendes
respektive Organisationsmilieuspezifisches gelegt. Da in dieser Arbeit auch der Frage
einer organisationalen Kollektivitit nachgegangen wird, wird diese im Unterschied zu
Goldmann (2017b) nicht im Voraus negiert. Durch das Erfassen verschiedener Organi-
sationsmilieus durch Funktionsgruppen konnen Aushandlungsprozesse oder Konflikte
dennoch erfasst werden. Somit wird in der komparativen Analyse sowohl auf geteilte
als auch divergierende Erfahrungsrdume geachtet.

Zusammenfassend kann die Dokumentarische Methode gerade in der erweiterten
Form der Dokumentarischen Organisationsforschung als geeignet betrachtet werden,
sowohl kollektive als auch divergierende Orientierungen organisationaler Milieus zu
erfassen. Dabei wird grundsitzlich von einem polykontexturalen Verstéindnis des Mili-
eus in Organisationen ausgegangen, in einem weiteren Prozess des In-Beziehung-
Setzens zur institutionellen und sozialen Umwelt. Organisationale Erfahrungsraume
werden grundsitzlich mehrdimensional und transformierbar verstanden. Fiir die Schu-
le als Organisation sind nicht nur kollektive, sondern gerade auch divergierende Orien-
tierungen denkbar. Im Weiteren wird nun Design und Sampling der Gruppendiskus-
sionen als primédre Datengrundlage eingehender beschrieben. Im Anschluss werden
forschungspraktische Entscheide der vorliegenden Untersuchung hinsichtlich der so-
eben reflektierten methodologischen Grundlagen der Erhebungs- und Auswertungs-
methode begriindet.

6.5.4 Gruppendiskussionen als Erhebungsinstrument

Als Erhebungsform zur Erfassung kollektiver Orientierungen eignet sich die Gruppen-
diskussion besonders. Diese Form qualitativer Datenerhebung im Gruppensetting ist
dabei beispielsweise im Unterschied zur Focus Group nicht als effizientere Variante
von Einzelinterviews anzusehen. Das Verfahren zielt nicht auf Einzelmeinungen, son-
dern kollektive Wissensbestéinde ab. Das Erhebungsverfahren geht von der Annahme
aus, dass die Gruppenteilnehmer durch konjunktive Wissensbestdnde verbunden sind,
welche sich im Diskurs rekonstruieren lassen. Zeigen sich diese konjunktiven Wis-
sensbestidnde in den Diskursen kaum, ist dies ein Hinweis auf divergierende Erfah-
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rungshintergriinde. Da die Forschungsfrage kollektive und die Aushandlung divergie-
render Orientierungen der Forderung und Selektion sowie Gerechtigkeitskonstruktio-
nen schulischer Organisationen fokussiert, ist die Gruppendiskussion eine geeignete
Erhebungsmethode. Die Starke des Erhebungsverfahrens ist die Moglichkeit der Erfas-
sung milieu- und kulturspezifischen Orientierungswissens iiber die Rekonstruktion der
formalen Strukturen des Diskurses (Bohnsack, Przyborski & Schiffer, 2010). Die
Teilnehmer/-innen werden als Trager konjunktiver Erfahrungen respektive Repridsen-
tanten eines gemeinsamen Groferen adressiert, wie im Fall der Erhebung als Vertreter
verschiedener Schulhausakteure. Die Analyse zielt daher in Abgrenzung des Verfah-
rens der Focus Group nicht in erster Linie auf die Meinungen oder Einstellungen ein-
zelner Akteure ab, sondern versucht zu ergriinden, wie Themen in der Gruppe bearbei-
tet werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014).

Voraussetzung fiir die Analyse dieser geteilten, konjunktiven Wissensbestinde
ist, dass sich eine selbstldufige Diskussion in gegenseitiger Bezugnahme entwickelt
(Bohnsack, 2010c). Dies in der Annahme, dass sich tieferliegende Orientierungsmuster
in der gegenseitigen Bezugnahme des Diskurses reproduzieren lassen (Bohnsack,
Przyborski & Schiffer, 2006). In der gegenseitigen Bezugnahme und Dichte des Ge-
sprachsverlaufs werden Relevanzsetzungen der Gruppe und auch einzelner Akteure
sichtbar. Wird ein Thema gesetzt (Proposition), lassen sich in der gegenseitigen Elabo-
ration (Weiterarbeitung eines Themas), Validierung (Bestétigung) und/oder Oppositi-
on (Widerspruch) geteilte oder divergierende Orientierungsrahmen rekonstruieren. Die
Hauptaufgabe der Gruppendiskussionsleitung ist, die Diskussion in Gang zu bringen,
ohne sie nachhaltig zu strukturieren (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 97). Um
solche selbstlaufigen Diskurse zu provozieren, hilt sich die Diskussionsleitung mog-
lichst zuriick und versucht durch Adressierung der gesamten Gruppe, die Selbstlaufig-
keit des Diskurses anzuregen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 99). Bei der Er-
stellung des Eingangsimpulses wird darauf geachtet, durch vage Formulierungen und
Fragereihungen moglichst wenig eigene Themen zu setzen. Durch die Aufforderung
zum Erzéhlen konkreter Beispiele und zu detaillierten Beschreibungen wird versucht,
zu erzdhlenden Passagen anzuregen (ebd., S. 99). Der Eingangsimpuls der Gruppen-
diskussionen lautete aufgrund dieser methodischen Annahmen folgendermafien:

Sie haben an Threr Schule ja verschiedene Lern-, Unterstiitzungs- und Forderangebote.
Uns wiirde es jetzt als Erstes interessieren, wie Sie zu dem Angebot, das sie jetzt haben,
gekommen sind. Ich mochte Sie deshalb bitten, uns vielleicht anhand eines oder mehre-
rer konkreter Beispiele mal ausfiihrlich zu erzéhlen, wie dieses Angebot an Ihrer Schule
entstanden ist und wie sich das bis heute entwickelt hat.

Wie die Formulierung zeigt, wurde ein vollstdndiger Verzicht propositionalen Gehalts
nicht erreicht, so werden eine Entwicklungsperspektive und die Annahme des Vorhan-
denseins verschiedener Angebote vorausgesetzt. Diese Fokussierung auf Entwicklung
basiert auf den im Voraus gefiihrten Schulleitungsinterviews sowie der Gruppenzu-
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sammensetzung. Mit dem ersten Satz des Eingangsimpulses wurde versucht, der
Gruppe zu vermitteln, dass die Gruppendiskussionsleitung bereits {iber das Angebot
des Schulhauses Kenntnis hatte, um eine beschreibende Aufzihlung der Angebote zu
vermeiden. Mit der Aufzahlung ,,.Lern-, Unterstiitzungs- und Forderangebote™ wurde
eine moglichst offene Formulierung des Forderbegriffs indiziert. Dies, da in der
Schweiz der Begriff der Forderung haufig im engen Verstindnis von heilpddagogi-
schen Fordermafnahmen gebraucht wird. Stattdessen wurde explizit auf ein weiteres
Verstandnis gezielt, welches ebenfalls Unterstiitzung und Lernangebote einschlief3t.
Der zweite Satz zielte auf die Entwicklungsperspektive, um Aushandlungsprozesse zur
institutionellen Rahmung zu erfassen. Mit der Frage nach konkreten Beispielen wurde
versucht, erzihlende Passagen zu generieren, die fiir die Rekonstruktion kollektiver
Orientierungen als besonders geeignet gelten, da sie sich auf Handlungs- und Gesche-
hensabldufe beziehen (Bohnsack, 2007). Der Eingangsimpuls kann fiir die Offenheit
des Verfahrens als recht erfolgreich gedeutet werden, da auf die Fragereihung und
Formulierung oftmals mit Irritation reagiert wurde und die Gruppe zuerst aushandeln
musste, was sie iiberhaupt unter der Frage versteht. Dabei wurden individuelle sowie
kollektive Verstindnisse und Relevanzsetzungen diskutiert. Beispielshaft zeigt sich
diese Verstindnisklirung an folgendem Zitat der Gruppe GmO?? Tiirkis:

Am: (17) Habt ihr es verstanden?

Dw: LAlso ein Lernangebot?

Bw: LAlso ein Férderangebot es ist ja man muss wie ein
bisschen weiter ausholen ist ein bisschen schwierig weil

Ilm: L@ja@

Dw: LAlso es ist so ein bisschen

Ew: L Und vor

allem ist die Frage die ganze Schule oder es ist ja nach Stufe sehr unterschied-
lich und (2) es gibt schon so tibergreifende Sachen (.) also Sprachférderung ist
etwas sehr Ubergreifendes eh dann der Kontakt mit der Familie pflegen ehm (.)
das sind so die Sachen die eigentlich die dariiber gehen jetzt bei Beurteilung
auch wofiir wir vom Kindergarten bis in die Sechste (..) also vielleicht wére Be-
urteilung ein gutes Beispiel oder?

Nach einer langen Pause von 17 Sekunden werden in der Gruppe das Verstindnis der
Frage sowie mogliche Themensetzungen diskutiert. Dabei werden zuerst die Begriffe
Lern- und Forderangebot aufgegriffen, worauf dann jedoch nicht weiter eingegangen
wird. Darauf folgt von Ew die Differenzierung zwischen Angeboten auf Schulebene
und auf Stufenebene, wobei die Lehrperson damit eine eigene Proposition setzt, wel-
che nicht im Eingangsimpuls angelegt ist. Diese wird anhand eines Beispiels ausge-
fithrt, worauf die anderen Lehrpersonen in den Diskurs einsteigen und die Proposition
von Ew aufnehmen und weiter elaborieren. Diese Verstidndniskldrung und Themenset-

22 Gruppe mit Organisationsfunktion.
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zung innerhalb der Gruppe zeigt sich in vielen Reaktionen auf den Eingangsimpuls. Im
Anschluss an den offenen Eingangsimpuls wurden weitere Themenbereiche formu-
liert, wobei hier die Regel gilt, diese unabhingig ihrer Reihenfolge und moglichst an
einen Diskurs anschlieend einzubringen. Der erste Themenbereich nach dem Ein-
gangsimpuls beinhaltete Fragen zur ,,Realisierung der Unterstiitzung und Férderung®,
welche auf die konkrete Planung und Entwicklung sowie die Implementierung und
praktische Umsetzung von Angeboten abzielte und wiederum nach konkreten Beispie-
len fragte. Im Anschluss an diesen moglichst lange aufrechtzuerhaltenden immanenten
Eingangsimpuls wurde weiter dem Themenblock ,,Kontextbezug der Schule” mit der
Frage nach den Erfahrungen mit den Schiiler/-innen im Rahmen der erwéhnten Ange-
bote sowie Erfahrungen mit den Eltern nachgegangen. Um die Organisation schu-
lischer Selektion zu thematisieren, falls dies nicht bereits Thema der Diskussion war,
wurde im letzten Block nach Ubergangsprozessen und Selektionsentscheiden gefragt.
Dabei wurde nach Beispielen gefragt, wie die Schulakteure zu Selektionsentscheiden
kommen und wie Elterngespriache aussehen. Im Abschluss wurde nochmals beziiglich
der Einschitzung des Lern-, Unterstiitzungs- und Forderangebots auf den Eingangsim-
puls Bezug genommen.

Um das Vorgehen moglichst einheitlich und methodisch kontrolliert zu halten,
wurden einerseits die Gruppendiskussionen im Wechsel von der Autorin und Prof. Dr.
Marcus Emmerich gefiihrt, wobei jeweils ein/e Protokollant/in anwesend war, um falls
ndtig am Schluss nochmals thematische Relevanzsetzungen sowie Unklarheiten auf-
greifen zu konnen. Daneben wurde ein Leitinstrument entworfen, in welchem neben
dem Eingangsimpuls und den Themen ebenfalls der Einstieg formuliert wurde, der das
Vorgehen der Erhebung beschreibt. So wurde die Gruppe darauf vorbereitet, moglichst
von konkreten Erfahrungen zu berichten, und aufgefordert, untereinander zu diskutie-
ren. Weiter wurden die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen als Expert/-innen ihrer
Praxis angesprochen, wobei die Fremdheit beziiglich Profession in der Erhebungs-
situation explizit betont wurde, um methodisch intendierte detailreiche Beschreibun-
gen anzuregen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 99). Die Gespriche wurden je-
weils nach Einholen des Einverstéindnisses der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen
aufgezeichnet. Im Einstieg wurden einige personliche Angaben der Teilnehmer/-innen
erfragt, wie Geschlecht, Funktion und Anstellungsdauer an der Schule, Berufsalter und
Arbeitspensum.

6.5.5 Datenauswertung mit Dokumentarischer Methode

Die Datenauswertung folgte in grofen Teilen der klassischen Anwendung der Doku-
mentarischen Methode, wobei insbesondere das Lehrbuch von Przyborski (2004) ,,Ge-
sprachsanalyse und Dokumentarische Methode® eine fiir die Interpretation von Grup-
pendiskussionen praktische Anleitung bietet. Weiter wird beziiglich der Auswertungs-
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schritte auf verschiedene Grundlagentexte von Bohnsack zuriickgegriffen. Um die
Spezifika der Organisationsforschung im Auswertungsvorgehen zu respektieren, wur-
den gewisse Anpassungen vorgenommen. Das konkrete Vorgehen wird nun kurz be-
schrieben und begriindet.

Themeniibersicht und Fokussierungspassagen

Da in der Dokumentarischen Methode nicht das gesamte Material ausgewertet wird,
sondern neben der Eingangspassage lediglich sogenannte Fokussierungspassagen, ist
der erste Schritt der Analyse das Erstellen von Themeniibersichten auf Basis der Audi-
odateien. Auf Grundlage der Audiodateien und Themeniibersichte werden dann aus-
gewihlte Passagen transkribiert. Da jedoch im Projekt die Offenheit fiir weitere Aus-
wertungsmoglichkeiten der Daten mit anderen Forschungsfragen oder auch methodi-
schen Vorgehensweisen beibehalten werden sollte, wurden die gesamten Audiodateien
transkribiert und die Thementibersichten danach auf Basis der Transkripte erstellt. Im
Anschluss wurden interpretationsrelevante Passagen ausgewihlt. Diese Auswahl ba-
sierte auf den folgenden drei Kriterien. 1. Fokussierungsmetaphern, also von der
Gruppe intensiv bearbeitete Passagen, wobei sich die Diskussion an diesen Stellen
durch hohe interaktive Dichte auszeichnet (Bohnsack 2007, S. 33). 2. Passagen, wel-
che aufgrund des theoretischen Interesses der Forschungsfrage thematisch relevant
sind (Bohnsack 2007, S. 33). 3. Passagen, die zur Komparation geeignet sind (Nohl,
2009). Dichte im Diskurs zeigt sich durch die Intensitét des Diskursverlaufes in Passa-
gen, in welchen sich die Diskussionsteilnehmer dynamisch aufeinander beziehen, sich
erginzen, gleichzeitig sprechen, unterbrechen oder auch héufig gegenseitig bestétigen.
Diese Passagen weisen darauf hin, dass ein geteiltes Wissen, gemeinsame Orientie-
rungsrahmen bestehen. Sie konnen jedoch auch darauf hinweisen, dass Konflikte oder
Divergenzen formuliert werden, an welchen sich die Gruppe abarbeitet. Dichte Passa-
gen konnten in allen untersuchten Gruppen gefunden werden. Wéhrend einige Grup-
pen von Beginn an sehr selbstldufig und dynamisch diskutierten (beispielsweise GoO
Schule Gelb und Griin), begannen andere Diskussionen eher schleppend (bspw. GoO
Violett und Rot).

Transkription

Die Transkription der Daten basiert prinzipiell auf Basis des fiir die Dokumentarische
Methode entwickelten Transkriptionssystems TIQ (Bohnsack, 2007, vgl. Anhang).
Dabei wurde in zwei Punkten von der iiblichen Vorgehensweise abgewichen. Einer-
seits liegen aus den bereits erwihnten Griinden vollstdndige Transkripte der Gruppen-
diskussionen vor. Andererseits wurden die in Schweizerischen Dialekten gefiihrten
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Gruppendiskussionen in Standardsprache iiberfiihrt. Dieses Vorgehen ist nicht unbe-
dingt {iblich, wird jedoch auch in anderen Studien praktiziert (vgl. bspw. Schieferde-
cker, 2016). Dies widerspricht auf den ersten Blick der Forderung, die Diskurse und
Bezugnahme der Diskussionsteilnehmer/-innen moglichst authentisch abzubilden, ist
jedoch im Hinblick auf das Forschungsinteresse (1) und (2) und insbesondere die Prak-
tikabilitdt der Transkription (3) und (4) durch verschiedene Transkribent/-en/-innen
aus folgenden Griinden sinnvoll:

(1) Insgesamt sind sprachliche Feinheiten und Intonation, wie sie beispielsweise fiir
ein Feintranskript des gesprdchsanalytischen GAT-Transkriptionssystems ver-
wendet werden, nicht im Zentrum Dokumentarischer Analyse (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2014, S. 167). Unter der Voraussetzung, dass die Ubersetzung
kompetent erfolgt und sich die iibersetzende Person regeltreu verhélt, konnen
dialektische Unterschiede und Betonungen als solche sprachliche Feinheiten ver-
standen werden.

(2) Das methodische Vorgehen der Analyse von Gruppendiskussionen zielt auf ge-
genseitige Bezugnahmen (was durch Uberlappungen abgebildet ist) und eine
,gemeinsame Alltagssprache‘. Die Analyse der Diskursorganisation ist der zent-
rale Aspekt der Analyse im Hinblick auf die Forschungsfrage, welche auf geteilte
und divergierende Orientierungen abzielt. Da die erhobenen Gruppen Realgrup-
pen darstellen, wobei die Teilnehmer/-innen auch sonst im Austausch miteinan-
der stehen, kann ein gegenseitiges Verstindnis vorausgesetzt werden. Missver-
stindnisse aufgrund des Dialekts lassen sich aus dem Kontext unabhingig von
der Schreibweise aufdecken.

(3) In den Gruppendiskussionen wurden teilweise sehr unterschiedliche Schweizer
Dialekte gesprochen. Neben der Komplexitit, dies ,richtig® abzubilden, besteht
fiir die Mehrheit dieser Dialekte keine einheitliche schriftliche Sprachregelung.
Da die Transkribent/-en/-innen ebenfalls Vertreter/-innen eines spezifischen Dia-
lektes sind, wire eine einheitliche Verschriftlichung nicht gegeben.

(4) Fiir publizierte Texte ist eine Ubersetzung notwendig, da die verschiedenen Dia-
lekte bereits innerhalb der Schweiz, aber insbesondere im aullerschweizerischen
Sprachraum nicht allgemein versténdlich sind. Durch die direkte und einheitlich
geregelte Ubersetzung in der Transkription werden spitere Ubersetzungsleistun-
gen vermieden.

Insgesamt wird die Auffassung vertreten, dass jede Verschriftlichung bereits eine In-
terpretationsleistung darstellt. Andere Losungen wiren sicherlich ebenfalls moglich,
konnten den latenten Anspruch an Objektivitit der Transkripte jedoch ebenso wenig
erfiillen. Fiir die Ubersetzung wurden dabei folgende Regeln formuliert, um moglichst
nahe an den Aussagen der Teilnehmer/-innen zu bleiben: 1. Die Satzstellung des Dia-
lekts wird beibehalten. 2. Spezifische Ausdriicke des Dialekts werden nicht {ibersetzt,
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sondern beibehalten und mit Kursivschrift gekennzeichnet. Weiter wurden, um die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit als Qualitétskriterium qualitativer Forschung zu
erhdhen, die Transkripte fiir die Interpretation nochmals mit den Audiodateien abge-
glichen. Die von Hilfsassistenten erstellten Transkripte wurden von der Autorin kon-
trolliert und gegebenenfalls liberarbeitet. Alle orts- und personenspezifischen Informa-
tionen wurden anonymisiert und mit Platzhaltern (bspw. [Name Schule] ersetzt). Die
Namen der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen wurden mit einem Buchstaben in der
alphabetischen Reihenfolge der Wortmeldungen und dem Hinweis des Geschlechts
ersetzt. Intonation und Uberlappungen wurden wie in der Methode iiblich transkribiert.
Fiir die Darstellung der Ergebnisprisentation wurden in den Zitaten jeweils die texter-
haltenden Bezugnahmen der Gruppendiskussionsleitung (mhm) gekiirzt, da diese fiir
die Diskursorganisation und die Interpretation nicht ausschlaggebend sind.

Auswertungsschritte — formulierende und reflektierende Interpretation

Bei der Interpretation der Daten wird in der Dokumentarischen Methode grundsétzlich
sequenzanalytisch vorgegangen. Dies basiert auf der Annahme, dass die Struktur des
Falles immer schon eine Prozessstruktur vorgibt, die sich in der Rekonstruktion von
Interaktions- und Diskursverldufen erschlieBen ldsst (Bohnsack, 2014b).

Die ausgewihlten Passagen wurden in einem ersten Interpretationsschritt formu-
lierend feininterpretiert. Die formulierende Interpretation ist eine zusammenfassende
Reformulierung des immanenten Wortsinns, wobei sprachliche Spezifika und die the-
matische Struktur beibehalten werden (Bohnsack, 2010a). Dabei werden die im thema-
tischen Uberblick erstellten Ober- und Unterthemen noch einmal gepriift und eventuell
angepasst. Das Ziel dieses Interpretationsschrittes ist, den Inhalt moglichst knapp und
allgemein in verstdndlicher Sprache wiederzugeben. In Anlehnung an die Wissens-
soziologie nach Mannheim wird bei diesem Analyseschritt der kommunikative Sinn-
gehalt der Gruppe — das Orientierungsschema — wiedergegeben (Bohnsack, 2014b).
Dabei wird versucht, das Relevanzsystem der Gruppe und ihr Alltagsverstindnis
abzubilden (Bohnsack, 2010b, S. 34). Der Schritt ist daneben eine Kontrolle der Sub-
jektivitdt, da anhand von Transkript und Audio das eigene Verstdndnis / die eigenen
Theorien mit dem Verstdndnis der Interviewten / ihren Alltagstheorien abgeglichen
werden. Nur durch den ersten Schritt, welcher auf den subjektiven Sinn der Interview-
ten abzielt, ist im zweiten Schritt die Rekonstruktion zugrundeliegenden Handlungs-
wissens moglich. Die Ebene des konjunktiven Wissens kann nur erreicht werden,
wenn zuerst das kommunikative Wissen der Interviewten herausgearbeitet wird
(Bohnsack, 2007). Fiir die formulierende Interpretation wurde eine tabellarische Dar-
stellungsweise gewihlt. Die Redebeitrdge wurden dabei nicht den einzelnen Personen
zugeordnet, sondern lediglich der Diskurs der Gruppe abgebildet. Diese tabellarischen
Darstellungen des kommunikativen Sinngehalts aller Gruppen werden in der vorlie-
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genden Arbeit nicht in ihrer gesamten Liange dargestellt. Einige wichtige Aspekte wer-
den im Kapitel 8.1 einleitend zusammengefasst.

Der zweite Schritt des Dokumentarischen Analyseprozesses ist die reflektierende
Interpretation. Fiir diesen Schritt wird erneut auf das Rohmaterial, die Audio-Dateien
und das Transkript zuriickgegriffen und nicht auf Basis der formulierenden Interpre-
tation gearbeitet. In diesem Schritt werden in komparativer Analyse kollektive Orien-
tierungen fallintern und -extern vergleichend herausgearbeitet (Bohnsack, 2007). Hier
wird nun auf den konjunktiven Sinn abgezielt, nach Mannheim ,,wie“ Sinn hergestellt
wird. Analysiert wird, wie die Orientierungen gerahmt sind, auf welcher Grundlage
Erfahrungswissen konstruiert wurde. Dabei ist das Prinzip des Kontrasts in der Ge-
meinsamkeit zentral fiir diesen Schritt. Positive und negative Gegenhorizonte (vgl.
Bohnsack, 2010b, S. 38) sowie deren Bewdltigung oder Bearbeitung (vgl. Helsper et
al. 2013, S. 81) wurden aufgrund empirischer Komparationen herausgearbeitet. War
keine empirische Komparation denkbar, wurde eine gedankenexperimentelle Kompa-
ration im Projektteam diskutiert.

Neben der Eingangspassage, welche aufgrund der methodischen Offenheit des
Eingangsimpulses Hinweise zur Relevanzsetzung der Gruppe liefert, zeigten sich als
empirisch wiederkehrend dichte Passagen im Hinblick auf den Analysefokus die The-
matisierung der Fremd- und Selbstreferenzen. Die empirische Rekonstruktion der
Gruppen ohne Organisationsfunktion basiert daher einerseits auf der Thematisierung
des sozialen Kontextes und der institutionellen Rahmenbedingungen als Fremdrefe-
renz. Diese Fremdreferenzen wurden andererseits hinsichtlich vorhandener / begrenz-
ter Handlungsraume respektive Bearbeitungsmdoglichkeiten auf Einzelakteur- oder kol-
lektiver Ebene gepriift. Die Fremd- und Selbstreferenzen wurden anhand mehrerer
Fokussierungspassagen, die sich durch hohe interaktive Dichte auszeichnen, kompara-
tiv innerhalb des Falls und im Vergleich mit anderen Fillen zu Orientierungen der
Gruppen verdichtet.

Sowohl der Schritt der formulierenden als auch reflektierenden Interpretation
wurde in verschiedenen Interpretationsgruppen zur kritischen Diskussion vorgelegt.
Dies wird als Qualitdtsvoraussetzung angesehen, um die intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit der Interpretation zu steigern. Neben der Diskussion in Interpretationsgruppen
kann intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch das Primat empirisch fallinterner und
-externer Komparation erreicht werden. Nur wenn ein spezifisches Sinnmuster anhand
verschiedener Thematiken von einer Gruppe oder einer Person bearbeitet wird und
sich dieses Sinnmuster von der Bearbeitung einer anderen Gruppe / Person unterschei-
det, kann von einem Orientierungsrahmen im weiteren Sinne gesprochen werden
(Bohnsack, 2014, S. 37).

Gleichzeitig mit dem Schritt der reflektierenden Interpretation wurden Diskurs-
bewegungen der gegenseitigen Bezugnahme analysiert. Dabei erlaubt die Selbstlaufig-
keit der Erhebungsmethode wechselseitige Redebeitrdge zu interpretieren, wodurch
,kollektive Bedeutungsmuster sichtbar werden (Bohnsack, 2010b, S. 42). Je dichter
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dabei der Diskurs ausfillt, desto eher kann auch eine geteilte Erfahrungskonstruktion
angenommen werden. Durch die ,,dramaturgische Verdichtung des Diskurses* wird
das Kollektive rekonstruiert (Bohnsack, 2010b, S. 42). Die Interpretation basiert auf
einer selektiven Auswahl, wie Themen behandelt und ausgearbeitet werden, was eine
iiberindividuelle Interpretation ermdglicht (ebd.). Die Sequenzanalyse der Dokumenta-
rischen Methode beinhaltet als diskursive Einheit drei Sinneinheiten. Sie startet mit
einer Themeninitiierung (Proposition), welche von der Gruppe aufgenommen und be-
arbeitet wird und in einer Form des Abschlusses (Konklusion) endet, welche auf eine
geteilte oder nicht geteilte Rahmung hinweist (Przyborski, 2004, S. 59-60). In der
Diskursorganisation wurden die Begrifflichkeiten von Przyborski (2004, S. 61-76)
iibernommen. Dabei wird in der vorliegenden Arbeit neben geteilten Orientierungen
ebenfalls ein Fokus auf divergierende Diskursorganisationen gelegt, um der Polykon-
textur schulischer Organisation Rechnung zu tragen (Goldmann, 2017b).

Gerechtigkeitskonzeptionen als sensibilisierendes Konzept

Einen weiteren Analysefokus dieser Arbeit stellt die Gegeniiberstellung dieser heraus-
gearbeiteten Orientierungen mit verschiedenen Gerechtigkeitskonzeptionen dar (vgl.
FF2). Im Unterschied zur rekonstruktiv-abduktiven Forschungshaltung der Dokumen-
tarischen Methode wird hier eine deduktive Kontrastfolie den abduktiv hergeleiteten
Daten gegeniibergelegt. In diesem Sinne handelt es sich um ein methodentriangulati-
ves Analysevorgehen, wobei die Triangulation intraparadigmatisch geschieht (Denzin,
1978). Die Kombination der Zugénge kann somit im Hinblick auf die Forschungsfrage
darin gesehen werden, die Stirken verschiedener qualitativer Zugédnge zu nutzen. Dies
geschieht unter Beriicksichtigung ihrer methodologischen Grundsétze (Flick, 2011b).
Das Ziel des triangulativen Vorgehens liegt darin, basierend auf dem sequentiellen
multimethodischen Zugang der Vielschichtigkeit von Gerechtigkeitskonzeptionen ge-
recht zu werden. Die theoretischen Angebote dienen dabei als Vergleichshorizont, um
die empirisch rekonstruierten Orientierungen einordnen zu kénnen. Dies ermdglicht im
Anschluss, Gerechtigkeitskonzeptionen der Akteure schulischer Organisationen theo-
retisch und empirisch zu diskutieren. Um die abduktive Forschungshaltung und ihre
theoriebildenden Potentiale der Dokumentarischen Methode nicht zu durchbrechen,
folgte die Gegeniiberstellung mit Gerechtigkeitskonzeptionen im Nachgang an die
formulierenden und reflektierenden Interpretationen. Die Gerechtigkeitskonzeptionen
stellen damit einen weiteren Vergleichshorizont (Tertium Comparationis) dar, der im
Unterschied zu den empirischen Vergleichshorizonten einer stirkeren Subsumtions-
logik unterliegt. Neben den bereits erwéhnten Vergleichshorizonten Selbst- und Frem-
dreferenz wurden hier weitere Passagen gemél ihrer Eignung zur Komparation (Nohl,
2009) ausgewdhlt. Die Ergebnisse der Rekonstruktion dieser Passagen wurden dann in
einem zweiten Schritt den folgenden theoretisch differenzierten Gerechtigkeitskonzep-
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ten als sensibilisierendes Konzept gegeniibergestellt. Die nachfolgenden Verstindnisse
von Bildung und Individuum wurden dabei als Hinweise fiir das Vorliegen der jewei-
ligen Gerechtigkeitskonzeptionen gefasst. Dabei wurden empirische Variationen in
den Daten beriicksichtigt, dem qualitativen Forschungsparadigma der Offenheit ent-
sprechend.

1) In einer Verteilungsgerechtigkeits-Perspektive wird Gerechtigkeit in Bil-
dungsorganisationen insbesondere als Herstellung gleicher Startbedingungen bei for-
maler Gleichbehandlung im weiteren Bildungsprozess verstanden. Weiter zeigt sich
eine Orientierung an nach fairen Prinzipien distributiv verteilten Bildungsgiitern. Der
Blick auf das Individuum ist geprigt von einer entscheidungsrationalen Perspektive,
bei der Schiiler/-innen ihre kognitiven Potentiale basierend auf unterschiedlichen Ent-
scheidungsrationalen mehr oder weniger ausschopfen.

2) Werden Schiiler/-innen im Unterschied dazu nicht als grundsitzlich zur Ent-
scheidungsrationalitét fahig angesehen, da gerade die Ausbildung zu eigensténdig rati-
onal denkenden Individuen eine Zielsetzung von Bildungsprozessen ist, gibt dies einen
Hinweis auf einen Befdhigungsgerechtigkeitsansatz. Gerechtigkeit wird in diesem Fall
als Befdhigung zur Teilhabe an Bildungsprozessen aller Individuen mit unterschiedli-
chen Dispositionen verstanden. Es liegt ein humanistisches Verstéindnis von Bildung
vor, das an Personlichkeitsentwicklung orientiert ist. Daneben zeigt sich die Befdhi-
gungsgerechtigkeitskonzeption in der systemkritischen Haltung an kompetitiver Leis-
tungsorientierung.

3) Auch der Anerkennungsgerechtigkeitsansatz vertritt ein humanistisches Bil-
dungsverstindnis. Im Unterschied zum Beféhigungsgerechtigkeitsansatz zielt dieser
ebenfalls auf non-distributive symbolische Unterschiede ab. Die Adressierung von
Unterschieden sollte gemdB der theoretischen Konzeption moglichst vermieden wer-
den. Gerechte Generationenbeziehungen zwischen Schulakteuren und Schiiler/-innen
zeichnen sich durch Anerkennung und Wertschétzung aus, wobei in neueren Ansétzen
ebenfalls Hierarchien und Ambivalenzen in paddagogischen Generationenbeziehungen
beleuchtet werden.

Typenbildung

In der komparativen Analyse, mit der bereits in den beiden Interpretationsschritten
begonnen wird, ist die Typenbildung bereits angelegt. Dabei gilt: ,,[...] eine Typenbil-
dung beginnt dort, wo der Orientierungsrahmen als homologes Muster an unterschied-
lichen Féllen identifizierbar ist“ (Bohnsack, 2010c, S. 305). Voraussetzung dafiir, dass
eine Typologie gebildet werden kann, sind kontrastierende Vergleichshorizonte mit
unterschiedlichen Dimensionen, welche in der reflektierenden Interpretation herausge-
arbeitet werden (ebd.). Die zugrundeliegenden Themen der Komparation basieren auf
Relevanzsetzungen, welche in der formulierenden Interpretation herausgearbeitet wur-
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den. Sie haben die Funktion des ,,Tertium Comparationis“ (ebd., S. 307). Es wird ab-
duktiv nach Prinzipien respektive Orientierungsrahmen gesucht. Abduktiv meint die
Suche nach neuen Regeln alltdglichen Handelns, welche verschiedene Bereiche des
Alltags in homologer Weise strukturieren. Als Tertium Comparationis werden in die-
ser Arbeit hinsichtlich der ersten inhaltlichen Forschungsfrage kollektive oder auch
divergierende Orientierungen der Férderung und Selektion fokussiert, wobei der Rah-
men des Bezugsproblems aus den formulierenden Interpretationen hergeleitet wurde.
Diese Rahmung bietet einerseits die Thematisierung des sozialen Kontextes und der
institutionellen Rahmenbedingungen als Fremdreferenz sowie die Verkniipfung mit
vorhandenen/fehlenden Handlungsmoglichkeiten als Selbstreferenz. Andererseits wer-
den in der konkreten Beschreibung der Ausgestaltung der Forder- und Selektionsauf-
gabe Gerechtigkeitskonzeptionen sichtbar, die ein weiteres Tertium Comparationis
darstellen. An dieser Stelle wird die abduktive Haltung der Dokumentarischen Metho-
de durchbrochen, indem eine deduktive Vergleichsfolie den rekonstruierten Orientie-
rungen von Forderung und Selektion gegeniibergestellt wird.

Die Typenbildung wird in der Dokumentarischen Methode traditionell in einem
Zweischritt generiert, der sinngenetischen und der soziogenetischen Typenbildung.
Der erste Schritt, die sinngenetische Typenbildung, dient der falliibergreifenden abs-
trahierten Zusammenfassung von Orientierungsrahmungen zu Typen, welche dann im
zweiten Schritt, der soziogenetischen Typenbildung, selbst zum Tertium Comparatio-
nis werden. Fiir die sinngenetische Typenbildung wird nach ,,Gemeinsamkeiten im
Kontrast“ und ,,Kontrasten in der Gemeinsamkeit* gesucht, um thematische Typen zu
dimensionalisieren (Bohnsack, 2010b, S. 308). Die Beantwortung der ersten beiden
Forschungsfragen nach Orientierungen der Forderung und Selektion sowie zugrunde-
liegenden Gerechtigkeitskonzeptionen kann mit einer sinngenetischen Typenbildung
der Gruppen ohne Organisationfunktion erreicht werden.

Fiir die Frage nach kollektiven und divergierenden Orientierungen in den Grup-
pen ohne Organisationsfunktion sowie der Organisation als handlungsleitender Erfah-
rungsraum ist der Schritt zu einer soziogenetischen Typologie notwendig. Wéhrend
sich die soziogenetische Typenbildung in der klassischen Dokumentarischen Methode
insbesondere auf soziale Milieus oder Generationen fokussieren, welche einen gerin-
gen Organisationsgrad aufweisen, liegt die Herausforderung in der Dokumentarischen
Organisationsforschung darin, der formalen Struktur ebenso wie impliziten Strukturen
in Organisationen gerecht zu werden (vgl. dazu Jansen et al., 2015). Soziale Praxis
zeigt sich dabei gemél Jansen et al. (2015, S. 8) in Organisationen vielmehr in der Art,
wie verschiedene Kontexturen gegen- und miteinander prozessieren, als in der Ab-
grenzung der eigenen homogenen Praxis von anderen. Weiter spielen explizite Wis-
sensbestdnde und somit kommunikatives Wissen eine zentrale Bedeutung, da sich die
sozialen Praxen zu diesen in ein Verhéltnis setzen miissen. Unter diesen Vorannahmen
wird der Kontrastierung verschiedener Kontexturen in schulischen Organisationen
nachgegangen, welche sich in der sinngenetischen Typologie zeigen. Ein besonderer
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Fokus liegt darauf, inwiefern die Schule als Organisation einen geteilten Erfahrungs-
raum darstellt (FF4) und wie sich die Akteure und Gruppen zu diesem verhalten. Die
Organisation wird als sozialer Rahmen verstanden, innerhalb dessen sich verschiedene
Kontexturen zur formalen Struktur/den formalen Wissensbestéinden in ein Verhiltnis
setzen, was empirisch zu priifen ist. Um diese Kontexturen und deren Aushandlungs-
prozesse aufzudecken, werden in einem ersten Schritt kollektive und divergierende
Diskursorganisationen herausgearbeitet. In einem zweiten Schritt werden die in der
sinngenetischen Typologie rekonstruierten Orientierungen der Selbstreferenz — die
performative Logik — den formalen Strukturen der Organisation sowie der sozialen
und institutionellen Rahmung — der propositionalen Logik — gegeniibergestellt (vgl.
dazu Bohnsack, 2017).

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International
Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung,
Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format
erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemifl nennen, einen
Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der
genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt.
Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die
betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten
Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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In diesem Kapitel wird basierend auf den empirischen rekonstruktiven Analysen der
sieben Gruppen ohne Organisationsfunktion eine zunehmende Verdichtung bis hin zur
Typologie angestrebt. Im Hinblick auf die Forschungsfragen wird der Fokus der Ana-
lyse auf handlungsleitende Orientierungen hinsichtlich Férderung und Selektion (FF1)
gelegt. In den empirischen Rekonstruktionen zeigte sich als Tertium Comparationis
zur Beantwortung dieser Frage die Bezugnahme auf die Schiiler/-innen, Eltern (sozia-
ler Kontext) und institutioneller Rahmenbedingungen in der Fremdreferenz sowie de-
ren Verkniipfung mit den eigenen Handlungsmdoglichkeiten und Bearbeitungsformen
(Selbstreferenz). Die Begrifflichkeiten Selbst- und Fremdreferenz lehnen sich dabei an
die Systemtheorie (Luhmann, 2006) an, welche die soziale und institutionelle Umwelt
als Fremdreferenz beschreibt, die eine Konstruktionsleitung der Organisation und ihrer
Akteure darstellt. Diese Fremdreferenz hilft, Entscheidungen des Systems retrospektiv
nachzuvollziehen. Gleichzeitig grenzt sich eine Organisation ebenfalls von ihrer Um-
welt ab, wobei Sinn retrospektiv hergestellt wird. Die Selbstreferenz beinhaltet gleich-
zeitig die Bezugnahme und Abgrenzung der Organisation zu ihrer Umwelt.

Ein zweiter Fokus liegt auf Gerechtigkeitskonzeptionen (FF2) der Schulakteure.
Diese werden einerseits bereits in den Fremd- und Selbstreferenzen rekonstruiert,
wenn sich Hinweise darauf finden lassen. Andererseits kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich diese Konzeptionen in konkreten Beschreibungen des Ubergangs von
der Primar- in die Sekundarstufe sowie der Organisation der Selektionsaufgabe zeigen.
Daher wird jeweils eine solche zur Komparation geeignete Passage pro Gruppe inter-
pretiert. Diese Beschreibungen werden den sensibilisierenden Konzepten der Vertei-
lungs-, Anerkennungs- und Befdhigungsgerechtigkeit gegeniibergestellt. Ebenso wie
hinsichtlich der ersten Forschungsfrage basieren diese Rekonstruktionen auf zuneh-
mend komparativen Analysen Dokumentarischer Interpretationen der Gruppen ohne
Organisationsfunktion. Obschon aufgrund der theoretischen Kontrastfolie der themati-
sche Fokus weniger von der empirischen Relevanzsetzung der Gruppe bedingt ist,
werden die Interpretationen ebenso ergebnisoffen gehandhabt.

Zur Beantwortung der ersten beiden Forschungsfragen werden die Interpretatio-
nen zunehmend komparativ verdichtet bis hin zu einer sinngenetischen Typenbildung.
Basierend auf diesen Interpretationen, der Gegeniiberstellung der sinngenetischen
Typen und unter Hinzunahme weiterer empirischer Daten werden zur Beantwortung
der weiteren beiden Forschungsfragen komplexe Fallprofile und eine soziogenetische
Typologie gebildet.

Hinsichtlich der dritten Forschungsfrage (FF3) wird die Diskursorganisation auf
geteilte und divergierende Passagen hinsichtlich Forderung, Selektion und Gerechtig-
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keit beleuchtet. Weitere Hinweise dafiir lassen sich in den komplexen Fallprofilen fin-
den. Auf Basis der ausfiihrlichen Fallportraits kénnen unter Einbezug gemeinsamer
Themensetzungen Hinweise auf geteilte oder divergierende Vorstellungen von Forde-
rung und Selektion analysiert werden. Der Fokus liegt auch hier auf den Gruppen ohne
Organisationsfunktion, da sich diese besonders fiir die Beantwortung der Frage nach
Divergenz oder Kollektivitét in Schulen eignen. Es wird davon ausgegangen, dass die
Gruppe mit Organisationsfunktion aus Personen besteht, die gemél ihrem Auftrag an
der Entwicklung und Ausgestaltung des Forder- und Unterstiitzungsangebots beteiligt
sind. Hier haben geteilte Orientierungen voraussichtlich ihren Ursprung. Insofern ist
interessant zu untersuchen, inwiefern sich diese Vorstellungen ebenfalls auf der Ebene
des alltdglichen Handelns finden lassen. Wird von geteilten Orientierungen gespro-
chen, sollte sich dies ebenfalls auf der Ebene der Gruppe ohne Organisation rekonstru-
ieren lassen. Dies fiihrt uns zur letzten Forschungsfrage, der Frage danach, inwiefern
die Organisation als handlungsleitender Erfahrungsraum erlebt wird (FF4). Zur Be-
antwortung dieser Forschungsfrage wird eine soziogenetische Typenbildung, basierend
auf der sinngenetischen Typenbildung, und in der Gegeniiberstellung von kommunika-
tivem und konjunktivem Wissen in der Organisation erstellt. In dieser abschlieBenden
Analyse wird der Frage nachgegangen, inwiefern in den Schulen und Typen die Ein-
zelorganisation einen handlungsleitenden Erfahrungsraum darstellt, im Sinne einer
organisationalen Kultur.

7.1 Fremdreferenz, Selbstreferenz sowie Gerechtigkeitskonzeptionen
hinsichtlich Férderung und Selektion

Im folgenden Kapitel werden fallspezifisch die Thematisierung der Fremd- und Selbst-
referenz sowie Gerechtigkeitskonzeptionen im Hinblick auf Forderung und Selektion
in den Gruppen ohne Organisationsfunktion (GoO)? rekonstruiert. In einem ersten
Schritt (sinngenetische Interpretation) werden kommunikative Themensetzungen und
-bearbeitungen der Gruppe herausgearbeitet, wobei der Reaktion auf den Eingangs-
impuls besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Im Anschluss an diese offene Re-
konstruktion der Themensetzung im Eingangsimpuls wird der Frage nachgegangen,
welche Fremdreferenzen die Diskussion prigen und inwiefern diese Fremdreferenzen
mit Bearbeitungsmdglichkeiten (Selbstreferenzen) in der Organisation oder auf der
Ebene der Einzelakteure verkniipft werden. Die Reaktion auf den Eingangsimpuls
wird als erster Hinweis fiir die Schwerpunktsetzung der Gruppen gedeutet, wobei wei-
tere diskursiv dichte sowie flir die Interpretation des komparativen Fokus geeignete
Passagen pro Gruppe formulierend und reflektierend interpretiert werden. Dabei wird
jeweils kurz ein Uberblick der Relevanzsetzungen (kommunikatives Wissen) der

23 Zur vereinfachten Darstellung wird ebenfalls die Kurzform der Gruppen ohne Organisations-
funktion (GoO) sowie Gruppen mit Organisationsfunktion (GmO) verwendet.
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Gruppe gegeben, um im Anschluss die zentralen Orientierungen (konjunktives Wis-
sen) mit einigen Transkriptionsausziigen zu veranschaulichen. Die Fremd- und Selbst-
referenz wird auf ihr Enaktierungspotential hin gepriift. Es wird der Frage nachgegan-
gen, inwiefern die Passung zwischen Fremd- und Selbstreferenz gegeben ist. Dies gibt
einen Hinweis darauf, inwiefern sich die Akteure der GoO in der Bezugnahme auf ih-
ren Kontext als kollektiv handlungsféhig erleben.

Die Hinweise, die sich in diesen Fremd- und Selbstreferenzen beziiglich in der
Gruppe vorhandener Gerechtigkeitskonzeptionen finden lassen, werden im Anschluss
anhand weiterer Fokussierungspassagen verdichtet.

In diesen interpretativen Passagen lassen sich bereits erste Hinweise analysieren,
inwiefern die Organisation als begrenzend oder entlastend erlebt wird. Die Diskurs-
organisation dient als zentrales Instrument, um Gruppendynamiken zu analysieren. Es
wird nicht nur auf kollektive, sondern ebenso auf divergierende Diskurse geachtet, in
der Annahme, dass beide Formen mdgliche Bearbeitungsformen in Organisationen
sind (vgl. Nohl, 2007, Goldmann, 2017b).

Die Gruppen werden, entsprechend der Fallprofile, in der Reihenfolge der Erhe-
bung dargestellt. Fiir die Fallinterpretation wurde eine Form gewihlt, die in weiten
Teilen dem Vorgehen der Dokumentarischen Methode folgt. Die Interpretation folgt
der sequentiellen Struktur der Diskussion, wobei fallinterne Vergleichshorizonte der
Validitit der herausgearbeiteten Orientierungen dienen. Es wird eine verkiirzte Dar-
stellung der Interpretation gewéhlt. So werden die urspriinglich tabellarische Trennung
von formulierender, reflektierender Interpretation sowie Diskursorganisation integrie-
rend und zusammenfassend dargestellt. Fiir eine bessere Lesbarkeit werden empirische
Vergleichshorizonte im Sinne einer fallvergleichenden komparativen Analyse nur
jeweils sukzessiv, also unter Einbezug bereits vorgestellter Félle, dargestellt. Diese
Logik der sukzessiven Komparation wird im Kapitel 7.2 aufgebrochen, wobei die
Vergleichshorizonte falliibergreifend diskutiert werden.

Fiir jede Gruppe ohne Organisationsfunktion werden im Anschluss zuerst die
teilnehmenden Akteure beschrieben sowie Diskussionsspezifika thematisiert. Im An-
schluss wird auf den Eingangsimpuls, den Anschluss der Gruppe und die Themen-
schwerpunkte eingegangen. Weiter werden die Eingangspassage sowie einige Fokus-
sierungspassagen strukturiert nach dem Analysefokus Fremdreferenz, Selbstreferenz
und Gerechtigkeitskonzeption pro Gruppe interpretiert. Abschlieend werden die Er-
gebnisse noch einmal zu einem Fallprofil zusammengefasst. Die Interpretationen sind
auf den vorgestellten Analysefokus basierend auf den Forschungsfragen zu verstehen.
Weitere Interpretationen mit anderer Rahmung sind basierend auf den vorliegenden
Daten denkbar, die Fokussierung erklart sich aus den zugrundeliegenden Erkenntnis-
interessen.
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7.1.1 GoO Tiirkis — De-Professionalisierungserleben aufgrund begrenzter
Handlungsfihigkeit

Bis auf Aw besteht die Gruppe aus schulischen Heilpddagogen/-innen, welche bereits
sehr lange im Lehrberuf arbeiten (17-30 Jahre). Die individuellen Erfahrungen als
Heilpiddagoge/in im Schulhaus strukturieren den Diskurs dieser Gruppe. Als gemein-
sames Bezugsproblem im Hinblick auf Férderung wird der Umgang mit fehlender
Flexibilitdt und knapper werdenden Ressourcen im Wandel zum integrativen System
diskutiert. Auf Basis von Beschreibungen der eigenen Anstellung und was der Sys-
temwandel fiir diese bedeutet, wird die Begrenzung professionellen Handelns im
Schulhaus diskutiert. Insgesamt zeigen sich auf Ebene des kommunikativen Wissens
wenig gemeinsame Entwicklungsprozesse der Forderstrategien. Vielmehr wird der
Umgang mit gestiegenen Herausforderungen, mangelnden Ressourcen und Anstel-
lungsbedingungen auf der Ebene der einzelnen Akteure diskutiert.

Eingangspassage

Auf den Eingangsimpuls wird nach einer langeren Pause mit Klarungsfragen reagiert.
Es werden die Angebote Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und integrative Forderung
(IF) genannt, in Abgrenzung zu der im Eingangsimpuls enthaltenen Proposition eines
breiten Verstdndnisses von Lern-, Unterstiitzungs- und Férderangeboten. Die Irritation
der Frage wird weiter in der folgenden Aussage kundgetan:

Aw: [...] das ist ja irgendwie iiberall quasi wie das Gleiche (Z.15-16)

Darin wird erstmalig formuliert, dass Aw einen Gestaltungsspielraum der Ausgestal-
tung der Angebote auf der Ebene der Einzelschule ausschlieit. Die Wiederholung der
Frage nach Angeboten der Schule und deren Entwicklung wird von Bw unterbrochen
und die Proposition gesetzt, dass eine starke Entwicklung ,,passiert” (Z. 24) ist.

Bw:  Also ich kann schon anfangen weil ich finde da ist eine starke Entwicklung pas-
siert ich habe eingangs erwiahnt dass ich d4h de=den Sprachheilkindergarten ge-
fiihrt habe (2) und den haben sie ja dann=immer mehr haben sie von diesen dann

geschlossen (Z.23-26)

Die Passivitdt in den Formulierungen weist auf das Gefiihl des fehlenden Gestaltungs-
spielraums hin. Bw, welche die Proposition einleitet, spricht von externer Steuerung
als ,,starke Entwicklung®, die ,passiert”, von Angeboten, welche ,.,geschlossen® wer-
den. Dies zeigt, dass sich die Heilpddagogin vom Entscheidungsprozess ausgeschlos-
sen fiihlt. Der Eingangsimpuls ist auch weiterhin gepragt von der Aushandlung des
Themas fehlender Handlungsspielrdume, wobei eine empirische Kontrastfolie dieser
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Orientierung an fritheren Zeiten aufgezogen wird. Dabei wird der Handlungsspielraum
vor Einfiihrung des integrativen Fordersystems kontrastiert, dieser als positiver Ge-
genhorizont (vergangenes Ideal) formuliert. Die Forderlehrpersonen finden jeweils in
der Beschreibung der eigenen Arbeit Ankniipfungspunkte an den positiven Gegen-
horizont des gegebenen Spielraums vor Einfithrung des integrativen Systems und des
negativen Horizonts an fehlendem Spielraum im aktuellen Fordersystem. Diese indi-
viduellen Beziige zum gemeinsamen Gegenhorizont zeigen sich weiter in den folgen-
den Zitaten, welche ebenfalls aus der Eingangspassage stammen:

Aw: jaalso einfach also das ist halt einfach im Zug von dieser Integration passiert
oder wo=wo wir jetzt eigentlich eben alle Kinder welche Spracherwerbsstérun-
gen haben welche IF haben die friiher in also in die Sonder A%* in die Kleinklas-
se gegangen sind_all diese Kinder haben wir jetzt einfach in der ersten Klasse
oder von der ersten Klasse an im °Schulzimmer® und das ist (.) ja schon noch ei-
ne_groBe Verdnderung also zum Teil auch (...) (Z. 62-70)

Cm: und jetzt als man die E-Klassen?® geschlossen hat; hat man an diversen Orten ein
Problem bekommen. mit diesen Kindern die kommen und kein Wort Deutsch
konnen (Z. 97-99)

Dieses Gefiihl des Ausgeliefertseins einer Entwicklung, welche man selbst nicht unter-
stiitzt, wird durch Bw eingefiihrt. Aw nimmt die Proposition von Bw auf, ebenso wie
die passive Formulierung gegeniiber Entwicklungen, die im Verlauf der Integration in
die Regelschule geschahen. Dabei wird von eigenen Erfahrungen im Klassenzimmer
gesprochen, wobei ein Bezug zum sozialen Kontext gemacht wird. Dieser wird inso-
fern als verdndert und belastend wahrgenommen, als dass nun ,,alle Kinder gemein-
sam im Schulzimmer sind, wobei eine Unterscheidung zwischen (fritheren) Kleinklas-
senkindern und anderen gemacht wird. Aw elaboriert weiter, dass Zeit fiir die sinnvolle
Unterstiitzung eine knappe Ressource darstellt, und nimmt damit Bezug auf den von
Bw formulierten Bruch, welcher sich in der Wortwahl und Betonung der ,,groflen
Verdnderung zeigt. Cm schlie3t etwas spiter im Diskurs an die Proposition der
Verdnderung durch Integration an, wobei er seine eigene Situation als Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrperson berichtet. Die Orientierung an negativer Verdnderung durch
Integration wird geteilt und mit einer eigenen professionellen Beschreibung der Ent-
wicklung mit subjektivem Sinn gefiillt. Cm schliefit (zumindest kommunikativ) an die
Orientierung der anderen LP an, dass die Integration den Berufsauftrag, die pddago-
gisch sinnvolle Forderung, verunmdglicht, welche er mit dem sozialen Kontext ver-
kniipft (,,mit diesen Kindern die kommen und kein Wort Deutsch konnen®). Insgesamt
wird von Kiirzungen und SchlieBungen gesprochen, wobei das Thema der fehlenden
Ressource Zeit fiir individuelle Forderung fiir die Gruppendiskussionsteilnehmer/-
innen eine zentrale Handlungsbeschrinkung der eigenen Arbeit darstellt.

24 Bezeichnung einer Sonderschulform im stirker separierenden, vergangenen Schulsystem.
25  Einschulungsklassen, in welchen die erste Primarschulklasse in zwei Jahren absolviert wurde.
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Thematisierung der Fremdreferenz

Die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen fiihlen sich Entscheiden auf System- und
Organisationsebene sowie soziostrukturellem Wandel ausgeliefert, wobei der Umgang
damit ein stindiger Aushandlungsprozess an der Schule darstellt. Wandel wird negativ
erlebt und zieht De-Professionalisierungserlebnisse nach sich, wie sie sich beispiels-
weise in der folgenden Passage zeigen (Zeilen 45-56):

Bw: (2) Und das ist=ist finde ich noch eine starke Entwicklung gewesen (.) und ein
starker Bruch auch (.) also es ist wirklich eine andere Aufgabe also vorher als
ich= (.) als Sprachenkindergértnerin=4hm ja; es=ein_Griippchen gehabt habe
welches die ganze Woche dann (.) welches ich die ganze Woche begleitet habe
und ich=ja wirklich auch die Klassenlehrperson gewesen bin gleichzeitig.

Aw: (2) Ja=a und also glaub einfach noch=also die frithere Dings ist glaube ich schon
noch toll gewesen fiir die Kinder weil wir haben ein paar Mal Kinder von dir ge-
habt und ich finde die haben wirklich ganz einen guten Boden im Deutsch ge-
habt °also da habe® ich ein paar Mal gestaunt

Durch die Bezeichnung der Entwicklung als ,starker Bruch® wird hervorgehoben,
dass die Verdnderung als radikale Umstrukturierung im negativen Gegenhorizont
steht, welche eine neue Aufgabenverteilung zwischen Lehrpersonen und Heilpddago-
gen nach sich zieht. Diese Wahrnehmung macht Bw deutlich im Satz: ,,wirklich eine
andere Aufgabe®. Dass dies fiir Bw negativ konnotiert ist, zeigt sich im néchsten Satz,
Bw verliert die Position als Klassenlehrperson. Bw orientiert sich am positiven Ge-
genhorizont des alten Systems, mit groerer Autonomie und Klassenzusténdigkeit der
Heilpddagogen. Integration bedeutet fiir Bw eine De-Professionalisierung durch Re-
duktion der Verantwortung/Zustindigkeit fiir eine Gruppe von Schiiler/-innen. Koope-
ration im interprofessionellen Team wird insofern wahrgenommen, als dass die Heil-
padagogin zur Zweitlehrperson degradiert wird. Die Verdnderungen werden mit einem
Verlust der eigenen Handlungsfihigkeit, aber auch Verantwortung verkniipft. Nach
einer kurzen Pause validiert Aw die Orientierung des positiven Gegenhorizontes im
alten System, was sich auch an der Aussage zeigt, ,.es ist schon noch toll gewesen fiir
die Kinder. Das positive Ideal am fritheren System, wobei hier unspezifisch von
,,Dings* gesprochen wird, wird mit der Erreichung inhaltlicher Ziele verkniipft. Dabei
werden die Deutschleistungen der Schiiler/-innen in Zusammenhang mit der Fahigkeit
von Bw als heilpddagogische Klassenverantwortliche im alten System gestellt. Im Er-
staunen des ,,guten Boden im Deutsch* kommt zum Ausdruck, dass die Ausgestaltung
des Angebots im alten System als sinnvoll, da effektiv, erlebt wurde. In der Aufnahme
der vergleichenden Perspektive und dem Ausdruck des Erstaunens wird die Passung
zwischen externer Forderung und spiterem Ubertritt in den reguléren Unterricht als
besonders effektiv dargestellt.

Weiter werden beziiglich Fremdreferenz kaum konkrete Beispiele von Schiiler/-
innen und deren Bediirfnisse beschrieben. Wenn dennoch auf Schiiler/-innen Bezug
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genommen wird, geschieht dies in einer wenig individualisierten Gruppenperspektive.
Schiiler/-innengruppen werden insbesondere thematisiert im Sinne einer ressourcen-
orientierten Legitimationsstrategie zur Erhaltung des Berufsauftrags der Schulakteure.
Diese Strategie wird von Cm bereits im Eingangsimpuls eingeleitet und durchzieht
seine Redebeitrdge. Da die Anstellung im Schulhaus von Cm aufgrund der fehlenden
Anzahl fremdsprachiger Schiiler/-innen als prekér beschrieben wird, wird ,,aus dem
DaZ-Pool quasi eine Art Sonderposten® (Z. 104-105) geschaffen, um die Anstellung
an der Schule zu rechtfertigen. Weiter wird die Anzahl Neuzugezogener als relevant
fiir die Anstellung von Cm dargestellt, wobei die Suche nach weiteren forderbediirfti-
gen Gruppen einer anstellungslegitimierenden Logik folgt, wie im folgenden Zitat
sichtbar wird (Z. 847-852):

Cm: Man hat bei mir noch ein=Neues= etwas Neues entwickelt. aus der Not; weil
wenn ich=wenn ich (.) @°ha°@=die Kinder nicht mehr habe die ich eigentlich
haben miisste um zu arbeiten was mache ich mit meinen Lektionen ich bin ange-
stellt; ich bin bezahlt und dann haben wir einmal gesagt gut jetzt miissen wir halt
noch andere Lerngriippchen zusammenstellen

Erneut rahmt Cm die Entwicklung passiv, wobei ,,man‘ etwas Neues bei Cm entwi-
ckelt hat. Die Entwicklung scheint somit nicht von Cm angestof3en zu sein. Aus dem
Kontext kann interpretiert werden, dass die Entscheidungsebene der Organisation an-
gesprochen wird. Die Bediirfnisse der Schiiler/-innen sind im Zitat genauso wenig im
Zentrum wie der Inhalt der Forderung. Dies zeigt sich ebenfalls im Anschluss an das
Zitat in der Nachfrage von Bw (Z. 875): ,,was macht ihr dann? “ und der Antwort von
Cm, (Z. 876) ,,auch Deutsch*. Das Forderangebot bleibt dabei so schwammig, dass es
viele Schiiler/-innen ansprechen kann und in erster Linie der Begriindung der Anstel-
lung von Cm dient. Darin zeigt sich eine Angebotsorientierung der Entwicklung von
Forderangeboten, da im Zentrum die Anstellung der Lehrperson steht, fiir welche
»andere Lerngriippchen® zusammengestellt werden. Wenn die eigentliche Klientel
von Cm (ndmlich neuankommende, fremdsprachige Migranten) nicht mehr vorhanden
ist, wird ein neues Publikum gesucht und auch gefunden. So wird fiir Cm durch die
Schulleitung eine Losung fiir die Abhingigkeit seiner Anstellung von der Klientel
gefunden. Cm findet in der inhaltlichen Verschiebung seines Berufsauftrages eine
Strategie, welche ihm erlaubt, trotz Angebotssteuerung in der Ausfiihrung des Berufs-
auftrages flexibel zu bleiben. Obwohl sich Cm ebenfalls als passiv in der Entwicklung
beschreibt, werden die Neuerungen im Unterschied zu den anderen Schulakteuren
nicht negativ konnotiert. Es wird vielmehr auf Schlupflécher des Systems hingewie-
sen, welche genutzt werden konnen. Darin zeigt sich eine Divergenz zu den anderen
Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen, die sich dem Wandel institutioneller Bedingun-
gen mehrheitlich ausgeliefert fithlen.

Die Wahrnehmung des sozialen Kontextes im Sinne einer Legitimierungsstrate-
gie fiir den Erhalt des eigenen Berufsauftrages zeigt sich ebenfalls bei weiteren Grup-
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pendiskussionsteilnehmer/-innen. Ahnlich wie bei Cm werden einzelne Schiiler/-innen
und ihre individuellen Bediirfnisse kaum thematisiert. Bediirftige Schiiler/-innengrup-
pen werden dann spezifiziert, wenn sie als Begriindung fiir Forderangebote genannt
werden, wie beispielsweise die ,,DaZ-Kinder (Z. 59), die ,,Logokinder (Z. 60), ,,Kin-
der die kein Wort Deutsch kénnen* (Z. 94). Weiter werden in der Gruppendiskussion
Kinder kaum mit Namen benannt, sondern vorwiegend von Kindern oder ,,diese Kin-
der (Z. 216) gesprochen. Dies ldsst im Vergleich mit anderen Gruppendiskussionen,
in welchen einzelne Schiiler/-innen im Hinblick auf Foérder- und Unterstiitzungsange-
bote thematisiert werden, auf eine geringe Individuen-Zentrierung beziiglich Schiiler/-
innen schlieBen. Dabei werden Schiiler/-innen mit Ausnahme von Cm insbesondere als
Belastung fiir die Lehrperson thematisiert. Dies zeigt sich beispielsweise im folgenden
Diskurs beziiglich Ressourcen fiir Integrationsfille (Z. 360-372).

Em: das geht nur solange man eben die [wirklichen Integrationsfélle, Z. 341] nicht
wirklich integriert haben bei uns °in anderen in anderen Schulhdusern hat man
sie®

Bw: Laber dort- 4

Aw: L aber
weiBit=du die haben=also die sind von einem anderen Ort begleitet also wir ha-
ben schon solche Kinder (.) aber wie heifit das glaub=ja diejenigen die

Bw: Lja () ja (.) die kommen

Em: die kom-
men dann von der HPS?¢

Aw:  Lbei uns oder

Dm: LIS ist dann das doch oder? und

Em: Ldas ist IS oder ISR (.)

In der Haltung von Em, dass Forderung nur so lang funktioniert, als dass nicht die
~wirklichen Integrationsfille* in der Klasse integriert sind, zeigt sich eine Sicht auf
Schiiler/-innen ausgehend von einer Belastungsgrenze der Lehrperson. Wenn eine ge-
wisse Belastungsgrenze erreicht wird, wird Forderung in der Klasse als unmdoglich
erlebt. Im weiteren Diskurs fallt erneut auf, dass Schiiler/-innen wenig individualisiert
thematisiert werden. Aw spricht von ,,solche/n] Kinder[n]*, wobei die Formulierung
ebenfalls eine abwertende Komponente enthilt. Die Schiiler/-innen werden als Belas-
tung fiir den Unterricht angesehen. Gemeinsam wird eine Kategorisierung dieser Schii-
ler/-innen gesucht und gefunden. In der Verkniipfung der Kinder und ihrer Begleitung
sowie der Kategorisierung in Gruppen mit sonderpddagogischem Forderbedarf wird
eine lehrpersonenzentrierte Verteilungsgerechtigkeitskonzeption sichtbar. Der Forder-
auftrag ist dann erfiillbar, wenn sich die Lehrpersonen durch die Schiiler/-innen nicht
zu sehr belastet fiihlen und/oder durch externe Unterstiitzung entlastet werden.

26  Heilpadagogische Schule
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Der soziale Kontext (Fremdreferenz) zeigt sich weiter in der Sicht auf das Um-
feld der Schiiler/-innen, insbesondere deren Eltern. Wie bereits beziiglich der Schiiler/-
innen beschreibt sich die Mehrheit der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen als den
Wandelprozessen ausgeliefert. Weiter wird im Diskurs eine Distanz zwischen der Le-
benswelt der Lehrpersonen und derjenigen der Eltern konstruiert. Die Schiiler/-innen
werden aufgrund ihrer Herkunft differenziert, was entlang der Sprachnorm und dem
Migrationsstatus geschieht. Dies zeigt sich im folgenden Zitat (Z. 202-222):

Aw: ja=ich finde schon. also das Quartier ist aufgewertet worden ehm=und ich finde
jetzt; also am Anfang als ich da=Schule gegeben habe vor zwanzig Jahren da hat
man vielleicht auch so drei vier Schweizer Kinder pro Klasse gehabt. (.) und der
Rest wa=ja hat eben Deutsch als Zweitsprache und so gehabt und dann eine Zeit
lang hat es mich gediinkt ist es gegen hundert Prozent gegangen? und jetzt also
vielleicht weilit du das eher vor allem vom Kindergarten also=jetzt scheint es
langsam so ein bisschen eine Wende zu nehmen und das ja=hat vielleicht auch
mit der Art von den Wohnungen

Dm: Lmhm jad

Aw: Lkeine Ahnung (.) mit dem Preis von den
Wohnungen zu tun (.) ja=also das auch=also darum diese Kinder direkt- (.)

Em: in andere Quartiere auch gehen oder

Aw: ja=h genau

Em: gibt es da nicht so eine Statistik ah=mit diesen Kinder als die jetzt in [Name
Quartier am Stadtrand] oder so sind

Aw: ja genau

Dm: [Namen zwei Quartiere am Stadtrand] ja=genau. ja

In der Gegeniiberstellung der ,.drei vier Schweizer Kinder pro Klasse* mit dem ,,Rest
(...) Deutsch als Zweitsprache werden Schiilereigenschaften entlang einer sprachli-
chen Norm bipolar unterschieden. Dabei wird die Schule als von der Verdnderung der
Schiilerschaft beeinflusst dargestellt, was erneut das Gefiihl der Fremdsteuerung zeigt.
Die Formulierung der Schiilergruppen ,.Schweizer vs. ,,Deutsch als Zweisprache*
zeigt, dass dabei nicht das Individuum im Fokus steht, sondern die Gruppe, und sich
die Lehrperson an der Gruppe der Schweizer orientiert (zeigt sich am Begriff des
»Rest“ sowie im positiv konnotierten Begriff der ,,Wende®). In dieser Orientierung
zeigt sich eine Unterscheidung zwischen kultureller Néhe (Schweizer Kinder) und
Fremde (der Rest der Nichtdeutschsprachigen), welches an Sprache festgemacht wird.
Obwohl die Schweizer Kinder der eigenen Lebenswelt ndher scheinen, identifizieren
sich die Lehrpersonen in ihrer professionellen Rolle nur begrenzt mit dieser Gruppe.
Der Fokus bleibt auf den Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund, da diese die be-
kannte Hauptklientel der Lehrpersonen ausmachen. Mit dem Wegzug geht somit ein
Identitétsverlust der Lehrperson einher. Mit dem Verweis auf eine Statistik, die den
Wegzug begriindet, zeigt sich ein Wunsch nach Klarheit beziiglich des Wandels, je-
doch zeigt sich erneut, wie wenig die Lehrpersonen sich beziiglich dieser Verdnderun-
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gen handlungsmichtig fithlen. Cm transponiert diesen Diskurs direkt im Anschluss mit
einer neuen Relevanzsetzung (Z. 223-227):

Cm: aber zuerst; zuallererst kommt ja eigentlich der Job weil= (.) so die Eltern
kommen ja nicht (.) wenn es nicht Fliichtlinge sind kommen die Eltern ja nicht
dahin ohne dass sie einen Job haben. Und was wir wissen ist dass es so funktio-
niert

Die Transposition von Cm ist hier insofern fiir die Gruppe als auch fiir die Person ty-
pisch, als dass die Arbeit im Zentrum steht. In der Fremdreferenz Arbeit als zentrale
Motivation fiir Migration wird ebenfalls die eigene Relevanzsetzung (Selbstreferenz)
deutlich. Arbeit besitzt einen zentralen Stellenwert fiir Cm. Weiter wird unterschieden
zwischen Arbeitsmigranten und Fliichtlingen, wobei diese Unterscheidung fiir Cm in-
sofern relevant ist, als dass hier seine Klientel beschrieben wird. In der Aussage ,,was
wir wissen ist dass es so funktioniert wird der Wandel im Unterschied zu den anderen
Diskussionsteilnehmer/-innen als berechenbar dargestellt. Cm fiihlt sich Neuerungen
nicht ausgeliefert, was sich ebenfalls an anderen Stellen in der Diskussion zeigt.

Thematisierung der Selbstreferenz

Der Bezug auf den sozialen und institutionellen Kontext als Einschrankung eigenen
Handelns dominiert grofe Teile der Gruppendiskussion. So wird lediglich an wenigen
Stellen auf Bearbeitungsmdglichkeiten (Selbstreferenz) eingegangen. Dass dies nur ein
Randthema fiir die Gruppe ist, ldsst sich im Fokus auf die eigene Arbeit und die Aus-
handlung von Handlungsfahigkeit bei begrenzten Ressourcen erkldren. Dass Bearbei-
tungsmoglichkeiten oftmals mit Begrenzung und Ressourcenknappheit in Verbindung
gebracht werden, zeigt sich beispielsweise in der folgenden Passage (Z. 269-292):

Em: also beim heilpddagogischen Forderunterricht sieht es so aus dass im Moment
sind zwei Stunden fix pro Klasse also das heif3t es ist nicht bediirfnisorientiert
sondern klassenorientiert und die restlichen Stunden bei mir sind jetzt das (.) bei
sieben Klassen etwa sechs Stunden die kann ich dort einsetzen wo es wirklich
auch ein Bediirfnis da ist (...)

Aw: (...) also die hat dann wahrscheinlich einfach einen DaZ-Pool bei uns von zwei
Stunden nehme ich jetzt einmal an die [Name] oder von zwei also weil es gibt
eben also so ein bisschen unterschiedliche Leute welche heilpadagogisch arbei-
ten

Die Angebotsorientierung zeigt sich einerseits in Bezug auf das Thema Ressourcen
(Stunden), auf die sich jeweils bezogen wird. Die Arbeit der Schulakteure steht im Fo-
kus der Beschreibung der Forderung, was sich darin zeigt, dass namentlich auf die
Heilpddagogen Bezug genommen wird und die Unterschiede des Angebots mit Perso-
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nen verkniipft werden. Weiter zeigt sich das Fehlen einer kollektiven Bearbeitungs-
strategie darin, dass eine Unsicherheit in der Ausgestaltung des Angebots im Schul-
haus besteht, wie der Aussage von Aw zu entnehmen ist. Es zeigt sich keine gemein-
same Ausgestaltung des Forderangebots im Schulhaus, vielmehr wird im Hinblick auf
die Ausgestaltung der Angebote auf das Professionswissen der jeweiligen Personen
verwiesen. Diese Strategie der Verantwortungsabgabe wird beispielsweise im Hinblick
auf die Bearbeitung des Selektionsauftrags sichtbar. Die Verantwortung fiir Selekti-
onsentscheide wird wenn moglich an die Akteure der nachfolgenden Stufe abgegeben,
was sich im folgenden Zitat zeigt (Z. 1886—1220):

Dm: also es hat sich schon verindert jetzt mit dem ganzen Ubertrittverfahren in wel-
chem=man die Eltern mehr einbezieht als frither dass es verschiedene Gespréche
gibt und sie auch ein Veto quasi einlegen konnen und dann ((einatmen)) muss
man weiterdiskutieren (.) dann wird die Schulleitung oder auch noch jemand von
der Schulpflege einbezogen man schaut das noch genauer an. (...) es hat es auch
ein bisschen entlastet es= also klar muss man sie=einteilen A und B aber durch
das dass sie im Sek Schulhaus Klassen gemischt sind jetzt neu; das A und B im
gleichen Zimmer sind

Em: L mhm

Dm: L hat es also=sehen wir den Sinn schon gar nicht mehr= dann
finden wir schicken wir es doch am einfachsten einfach dort hiniiber und miissen
das gar nicht mehr entscheiden A oder B; das wir das Allerbeste aber jetzt schon
finde ich es=ehm (.) erleichternd wenn ich weil} (.) das ist jetzt nicht so dass
jetzt im A oder im B sondern die sind immer noch zusammen es gibt Umstu-
fungstermine dauernd von dem her ist es durchléssiger auch geworden (.) und
ich finde es ei=einfacher oder (.) be=unbelastender was ja=so eine=ja.

Em: so weil es zusammen in der Klasse ist ist es unbelasteter?

Dm: L ja=(.) und weil es die Umstu-
fungstermine jetzt glaube ich drei pro zwei bis drei pro Jahr gibt. und da kannst
du finden okay wenn ich das jetzt das falsch eingeteilt habe und die merken das
ist jetzt=wieso ist dieses Kind im B das tun wir jetzt ins A. und es gibt wirklich
viele Aufstufungen mehr Aufstufungen als Abstufungen glaub=habe ich schon
gehort

Wie in allen Fokussierungspassagen wird in der Proposition der Wandel thematisiert.
Im Unterschied zum Wechsel zum integrativen System sowie der Unsicherheit beziig-
lich Wandel der Klientel werden die Anderungen beziiglich des Ubertritts positiv
wahrgenommen. Dm beschreibt den Einbezug von weiteren Akteuren im Ubertritts-
verfahren als Entlastung der Lehrperson. Die Perspektive des Diskurses bleibt weiter
in der Aushandlung von Ent- und Belastungserleben der Lehrperson, Schiiler/-innen
kommen nur indirekt in den Blick. Die Ubernahme fiir die Verantwortung von Schul-
erfolg der Schiiler/-innen steht im negativen Horizont, es zeigt sich eine Orientierung
an Selektionsvermeidung. Dies wird einerseits dadurch sichtbar, dass sich die Lehrper-
sonen beziiglich der Verantwortung fiir Entscheide auf folgende Schulstufen durch den
Einbezug weiterer Akteure (Eltern, Schulleitung) absichern. So nehmen sich die Lehr-
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personen nicht mehr als Hauptverantwortliche fiir Selektionsentscheide wahr. Weiter
wird die Verantwortung an Akteure folgender Stufen abgegeben, was als ,,das Aller-
beste” und als ,.erleichternd“ dargestellt wird. Hinsichtlich Gerechtigkeitskonzeptio-
nen wird hier ein Anerkennungsgerechtigkeitsansatz formuliert. Als Ideal wird eine
Auflésung der Einteilung in A- und B-Niveau auf Sekundarstufe formuliert. Darin
zeigt sich in der Vermeidungshaltung von Dm, Schiiler/-innen durch Einstufung be-
schdmen zu miissen. Weiter wird die Beziehungsebene zwischen Lehrperson und
Schiiler/in angesprochen, welche entlastet wiirde. Bereits im momentanen System
kann die Lehrperson die Beziehung zur Schiiler/in entlasten, da sie durch die ,,dau-
ernd“ moglichen Umstufungstermine nicht mehr die volle Verantwortung des Uber-
trittsentscheids trdgt. Die Riickfrage von Em 1ésst darauf schlieen, dass zumindest die
Annahme der geringeren Entlastung im momentanen System nicht durchgehend geteilt
wird. Hier zeigt sich der Ansatz einer Opposition, welche jedoch danach nicht mehr
aufgegriffen wird. Die Relativierung der Entscheide betrachtet Dm fiir die Schiiler/-
innen als positiv, da Aufstufungen haufiger als Abstufungen sind. Wie bereits in ande-
ren Passagen werden die Schiiler/-innen als Begriindung zwar vorgebracht, jedoch we-
nig auf ihre individuellen Bediirfnisse eingegangen. Anderungen sind in der Logik der
Gruppe dann positiv, wenn eine Verantwortungs- und Aufgabenverminderung in der
Entlastung der Selektionsaufgabe der Schulakteure moglich wird.

Gerechtigkeitskonzeptionen

Bereits in den Fremd- und Selbstreferenzen des bisher diskutierten Materials zeigen
sich geteilte Vorstellungen von Gerechtigkeit. In der Logik der fairen Verteilung von
knapper werdenden Ressourcen zwischen den Lehrpersonen wird eine Verteilungsge-
rechtigkeitskonzeption formuliert. Dabei werden fiir die gerechte Distribution der
knappen Giiter nicht die Bediirfnisse einzelner Schiiler/-innen fokussiert. Vielmehr
steht der Zugang zu fair verteilten Ressourcen zwischen den Schulakteuren im Zen-
trum. Gerechtigkeitskonzeptionen hinsichtlich der Schiiler/-innen geraten erstmals in
den Blick, wenn von der konkreten Ausgestaltung des Ubertritts gesprochen wird. Wie
bereits im letzten Abschnitt aufgezeigt, formuliert Dm hier ein Anerkennungsgerech-
tigkeitsideal der Nicht-Beschdmung durch Selektionsvermeidung. Die aktuelle Situati-
on, welche im Verstdndnis von Dm Selektionsentscheide durchldssiger sein lasst, wird
fiir die Generationenbeziehung zwischen Lehrperson—Schiiler/in als entlastend erlebt.
Da diese Haltung mehrheitlich von Dm expliziert wird, Em mit einer kritischen Riick-
frage reagiert, wire weiter zu kléren, inwiefern diese Vorstellung von Gerechtigkeit
eine geteilte Konzeption in der Gruppe darstellt. Dies 14sst sich in den Reaktionen auf
die Ausfiihrung von Dm (Z. 1236—1272) rekonstruieren:
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Em: aber schlussendlich ist es immer eine gewisse Ungerechtigkeit= weil man ja ein-
fach weil}; dass es eine Person ein Mensch ist der entscheidet der Klassenlehrer
oder zwei oder drei Klassenlehrer wohin das= das Kind kommt das ist einfach
so, weil wir noch keine standardisierte Einstufungstests haben

Dm: L mhm.

Em: Lda kann es
gut sein dass ein Kind

Dm: Lam falschen Ort

Em: Lan einem anderen Ort ins A gekommen wire
und da kommt es jetzt halt ins B oder umgekehrt

Dm: ja

Cm: umgekehrt wissen mir auch dass es auch in der Oberstufe auch gewisse Hilfsan-
gebote gibt; und das hat jetzt in meinen Fall zur Folge; dass ich mich nicht ein-
setzen muss dafiir wenn jetzt ein Kind relativ spit zu mir kommt; jetzt vor zwei
Jahren hat es ein Kind gegeben das ist im Mérz also im Mérz von der sechsten
Klasse ist das frisch in die Schweiz gekommen. und die hat eigentlich noch kein
Deutsch gehabt oder und nachher hat sie bei mir relativ viel Lektionen bekom-
men und wenn man jetzt hitte wollen hat man kdnnen sagen jéa=die soll
doch jetzt noch die sechste wiederholen dass sie noch langer Zeit hat; da noch
ein bisschen mehr Deutsch kdnnen zu holen aber die ist so eine Rakete gewesen
und ist vorher eigentlich in einer guten Schule gewesen in=Italien dann hat man
nachher einfach die guten Gewissens hiniiberschicken kénnen und das vermer-
ken bitte sehr die ist=wird dann vielleicht noch ein bisschen Miihe haben weil
sie noch zu wenig Deutsch hat; aber gebt der ein bisschen Futter dann kommt
die schon und das ist genau so gewesen. die hat nachher auch im Gymi
nidh=dh=in der Oberstufe ziemlich schnell Vollgas gegeben

Wie bereits in der kritischen Riickfrage des letzten Abschnittes sichtbar, setzt Em eine
Opposition zum Orientierungsrahmen von Dm. Der menschliche Anteil der Selekti-
onsentscheidung wird immer als eine ,.gewisse Ungerechtigkeit” angesehen. Darin
zeigt sich ein Verstdndnis von Gerechtigkeit basierend auf formaler Gleichbehandlung
im Entscheidungsprozess. Im Unterschied zu Dm, welche die Beziehungsdimension
zwischen Lehrperson und Schiiler/in fokussiert und Beschdmung durch Einteilung ab-
lehnt, ist fiir Em nicht die Einteilung an sich problematisch. Im Verstindnis von Em
wire ein Entscheid dann gerecht, wenn dies mit einem ,,standardisierten Einstufungs-
test* geschihe. Dies weist auf eine Verteilungsgerechtigkeitskonzeption hin. Dies wird
im Folgenden weiter ausgefiihrt in der Elaboration der ortspezifischen Zufalligkeit des
Bildungserfolges, welche nicht auf den eigentlichen kognitiven Leistungsunterschie-
den des Niveaus A oder B basiert. Diese Ausfithrung wird von Dm mitelaboriert (,,am
falschen Ort) sowie validiert. Aufgrund der rekonstruierten Haltung in der Passage
davor lésst dies darauf schlieen, dass sich Dm der Unvereinbarkeit der Orientierungs-
rahmen nicht bewusst ist. Cm schlieBt an diese argumentative Passage mit einer anti-
thetischen Exemplifizierung an. In der Formulierung ,,umgekehrt wissen wir" zeigt
sich ein verneinender Bezug auf die Ausfiihrung von Em. In der weiteren Ausfiihrung
zeigt sich, dass der Orientierungsgehalt der Verteilungsgerechtigkeitskonzeption von
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Em geteilt wird. Wie bereits aus den Selbst- und Fremdreferenzen herausgearbeitet,
zeigt sich eine Verantwortungsabgabe an die ,,Hilfsangebote* auf der Oberstufe, wel-
che Em als entlastend erlebt. Gerechtigkeit wird insofern verstanden, als dass der bei-
spielshaft erwdhnten Schiilerin durch zusitzliche Unterstiitzung dieselben Startbedin-
gungen fiir den weiteren Bildungsverlauf gegeben werden wie ihren Mitschiiler/-innen.
Sind diese Startbedingungen — der Ausgleich fehlender Sprachkenntnisse — gegeben,
wird die Schiilerin als selbstverantwortlich fiir ihren Erfolg angesehen. Dies zeigt sich
in den Formulierungen, die Schiilerin sei ,,eine Rakete gewesen® und konnte mit ,,ein
bisschen Futter ihre Ziele selbst erreichen. Dieses Beispiel kann als Exemplifizierung
des distributiven Verteilungsgerechtigkeitsverstdndnisses gesehen werden. Die Ele-
mente gleiche Startbedingungen, formale Gleichbehandlung, selbstverantwortliches
Individuum fiir weiterfilhrende Entscheide sind vorhanden. Das Zitat wird konkludiert
im Sinne einer Bestdtigung der Erwartungshaltung dieser Konzeption — die Schiilerin
zeigt sich ebenfalls in der Oberstufe leistungsstark.

Fazit

Zusammenfassend dominiert in der Gruppendiskussion der Bezug zum institutionellen
und sozialen Kontext als Handlungsbegrenzung fiir die eigene Arbeit. Dabei werden
Strategien der Bearbeitung von Forderung wenig thematisiert und sind kaum einheit-
lich. Die Gruppendiskussionsmitglieder fithlen sich dem institutionellen und sozialen
Wandel mehrheitlich ausgeliefert. Im geteilten positiven Gegenhorizont der Gruppe ist
die Orientierung an Flexibilitdt und Gestaltungsspielraum auf der Ebene der einzelnen
Akteure insbesondere im vergangenen exklusiven Fordersystem; im negativen Gegen-
horizont das Gefiihl des Ausgeliefert-Seins gegeniiber institutionellen und sozialen
Wandelprozessen. Divergierend dazu hat Cm, der im Schulhaus eine Satellitenposition
einnimmt, Strategien gefunden, sich von der Abhdngigkeit zu seiner Klientel loszuld-
sen. Mithilfe der Schulleitung gelingt es ihm, seine Anstellung flexibel zu gestalten. In
diesen Strategien zeigt sich eine Ausweitung der eigenen Kompetenz, da die eigentli-
che Aufgabe auf Grund duflerer Umstidnde nicht mehr ausgefiihrt werden muss.

Die Schulakteure und ihre Arbeitsbedingungen stehen im Zentrum, was sich bei-
spielsweise an den De-Professionalisierungserlebnissen im integrativen Setting oder
den Strategien der Entlastung der Lehrperson beziiglich Selektionsvermeidung zeigt.
Im Fokus der Diskussion steht die Lehrperson, Schiiler/-innen und Eltern werden ins-
besondere in der Argumentation um Ent- und Belastungserleben eingebracht. Gerech-
tigkeitskonzeptionen zeigen sich erstmals in einer Verteilungslogik im Hinblick auf die
Schulakteure und nicht der Bediirfnisse der Schiiler/-innen. Eine gerechte Ressourcen-
vergabe fiir den Erhalt der Forderaufgabe wird insbesondere von Aw und Bw thema-
tisiert, wobei die Arbeit der Schulakteure und ihre Bediirfnisse im Zentrum stehen. Im
Hinblick auf den Ubertritt in die nachfolgende Schulstufe werden Gerechtigkeitskon-



7.1 Fremdreferenz, Selbstreferenz sowie Gerechtigkeitskonzeptionen 149

zeptionen mit Blick auf die Schiiler/-innen formuliert. Dabei zeigt sich eine oppositio-
nelle Haltung zwischen der an Anerkennung orientierten Gerechtigkeitskonzeption
von Dm, welche sich an der Vermeidung von Beschdmung und der wenig belasteten
Beziehung zwischen Schiiler/in und Schulakteuren orientiert und einer an der fairen
Verteilung orientierten Gerechtigkeitskonzeption von Em und Cm. Dabei werden die
Elemente formale Gleichbehandlung, gleiche Startbedingungen und weitere Eigen-
verantwortlichkeit fiir den Leistungserfolg der Schiiler/-innen ausgefiihrt. Insgesamt
dominiert in dieser Schule eine Verteilungsgerechtigkeitskonzeption, welche Aw und
Bw hinsichtlich der fairen Verteilung von Ressourcen unter den Schulakteuren, Em
und Cm hinsichtlich einer fairen Organisation des Ubergangs formulieren. Dm schlieBt
sich dieser Konzeption nur an der Oberfliche an, wobei sein Verstdndnis den Vorstel-
lungen einer Anerkennungsgerechtigkeitskonzeption folgt.

7.1.2 GoO Gelb — Ressourcenlogik und Konstruktion von Fremdheit

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion Schule Gelb ist die Mehrheit der aus-
schlieBlich weiblichen Gruppendiskussionsteilnehmerinnen bereits seit vielen Jahren
an der Schule (Aw seit 37 Jahren, Cw und Dw seit 18 Jahren, Gw seit 14 Jahren). Ew
und Fw sind seit 3 beziechungsweise 4 Jahren im Schulhaus, wihrend Bw erst seit
einem halben Jahr als Fachlehrperson an der Schule beschiftigt ist. Die Diskussions-
teilnehmerinnen bestehen mehrheitlich aus Klassenlehrpersonen, welche den Diskurs
zusammen mit der Fachlehrperson Handarbeit Bw dominieren. Die Forderlehrperson
Fw hat lediglich vier Redebeitrige, beginnend nach einer halben Stunde Diskussion.
Dabei bezieht sie sich in den Redebeitrdgen explizit auf ihre Sicht der Dinge als For-
derlehrperson, wie beispielsweise ,,aus der Forderwarte Z. 1104. Die Betreuungsper-
son Gw meldet sich ebenfalls erst nach einer guten halben Stunde zu Wort, hat nur
wenige Redebeitrdge und verlédsst die Gruppendiskussion vorzeitig. Auch sie bezieht
sich in den wenigen Beitrdgen auf ihr Erleben als Betreuungsperson. Die Gruppendis-
kussion wird insbesondere von der Sichtweise der Profession der Klassenlehrperson
dominiert. Aus dem Schweigen und den Redebeitrdgen mit Bezugnahme auf die eige-
ne Situation in Abgrenzung von der Klassenlehrperson ldsst sich der vorsichtige
Schluss ziehen, dass die beiden padagogischen Professionellen in der Minderheit sich
nicht durchgehend mit den Orientierungen der Klassenlehrpersonen identifizieren
konnen.

Eingangspassage

Aw iibernimmt als Dienstdlteste die Einstiegsproposition, welche die fehlende Hand-
lungsfahigkeit und damit zusammenhédngende Ressourcenbediirfnisse der Lehrperso-
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nen thematisiert. Wie bereits bei GoO Tiirkis wird nach einer lingeren Pause auf die
institutionellen Vorgaben verwiesen (Z. 24):

Aw: also eigentlich ist es vorgegeben wie viele Stunden wir bekommen

Mit dem Fokus auf ,,Stunden* werden gleich zu Beginn die Themen Ressourcen und
deren Verteilung gesetzt, welche die Eingangspassage durchziehen. Weiter ist eine
Orientierung an eigenen Arbeitsbedingungen sichtbar. Diese zeigt sich darin, dass die
Ressourcen fiir Forderung nicht an den Bediirfnissen der Schiiler/-innen, sondern an
den Bediirfnissen der Lehrpersonen an Unterstiitzung festgemacht werden. Beispiels-
weise findet sich dies im folgenden Zitat von Dw (Z. 95-101):

Dw: (6) jaund auch wenn die Stunde=éh fest sind fiir jede Klasse, gibt es irgendwie
noch (.) so einen ((einatmen)) Topf mit so zusétzlichen Stunden also wir haben
jetzt im néchsten Schuljahr eine groBe Klasse eine grofe erste Klasse und &h
haben jetzt zusétzliche Stunden noch bewilligt bekommen also wir haben jetzt
mehr Stunden als=&h eine mittelgrof3e bis eine kleine erste Klasse

Die Pause am Anfang des Zitats ist insofern charakteristisch fiir den Eingangsimpuls,
als dass dieser nach einem verzogerten Einstieg immer wieder ins Stocken gerét. Da-
ran zeigt sich, dass die Frage nach der Planung und Umsetzung des Unterstiitzungsan-
gebots die Gruppe irritiert, was ein Hinweis darauf ist, dass sich die Lehrpersonen da-
fiir wenig zustindig fiihlen. Im Zitat von Dw zeigt sich die Ressourcenvergabe im
Schulhaus als wenig nachvollziehbares Verfahren. Es gibt ,,irgendwie noch so einen
Topf“, wobei unklar bleibt, wer diesen Topf verwaltet und wie grof3 dieser ist. Dieser
wird auf die Klassen verteilt. Die Verteilung der Ressourcen wird nicht an die Bediirf-
nisse der Schiiler/-innen gekniipft, sondern an scheinbar objektive Kriterien wie der
KlassengrofBe, welche zusdtzliche Ressourcen rechtfertigt. Die Lehrperson orientiert
sich an einer Verteilungsgerechtigkeitsnorm, welche an objektiven Kriterien festge-
macht wird und die Ressourcenvergabe zwischen den Lehrpersonen rechtfertigt. Die
Sicht auf Schiiler/-innen bleibt dabei vage, es wird in Klassengroflen argumentiert. Die
Eingangspassage entwickelt sich entlang dem Thema Gestaltungsspielraum auf der
Ebene der Schulakteure, wobei zwischen einem wir (professionelle Schulakteure) und
einem sie (Behorde) unterschieden wird. Die Unterscheidung beinhaltet weiter eigene
Angebote, welche aus Bedarf entstanden sind, und aufgezwungene Angebote respekti-
ve Verdnderungen, welche mehrheitlich als Ressourcenkiirzungen wahrgenommen
werden. Das Verstdndnis von integrativer Schule orientiert sich an einem Zudiener-
Modell der Forderlehrpersonen als Unterstiitzung der Klassenlehrperson, was sich an
folgenden Aussagen zeigt:
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Aw  (...) dass wir eine Person im Schulzimmer haben als Mithilfe und Unterstiitzung
(Z.39-40)

Cw  (...)das ist schon eine extrem grof3e Entlastung bist nicht mehr so alleine
(2. 87-89)

In beiden Redebeitrigen werden Entlastungsmoglichkeiten der Klassenlehrperson
angesprochen, worin sich die Fokussierung auf das eigene Arbeiten zeigt, im hypo-
thetischen Vergleich zu einer Fokussierung auf Bediirfnisse der Schiiler/-innen. Dabei
steht im Eingangsimpuls hiufig die eigene Arbeit im Fokus, was unter anderem in der
Beschreibung von Entlastungsstrategien durch Verantwortungsabgabe an interne und
externe Experten sichtbar wird.

Thematisierung der Fremdreferenz

Vergleichbar mit dem Diskurs der Eingangspassage bleibt der Fokus der ersten Fokus-
sierungspassage vorwiegend auf den Lehrpersonen. Férderung als additives Angebot
des Unterrichts dient der Entlastung (bei Verantwortungsabgabe) oder wird als Belas-
tung wahrgenommen. Dabei zeigt sich eine externe Ressourcenlogik, in welcher die
Anzahl Stunden das Forderangebot bestimmt. Dies zeigt sich beispielsweise in folgen-
dem Zitat (Z. 148-158):

Cw:  aber die Begabtenforderung wird jetzt doch dann auch reduziert. oder nicht?

Dw: mhm. mhm

Aw: ja: also einfach im Rahmen von den Sparmafinahmen

Cw: L jad

Aw: Lwechselt das immer ein

bisschen wie viel das man bekommt oder es ist ja nicht unbedingt nach dem Be-
diirfnis sondern nach dem Geld @ 1@ das schon da ist

Einerseits wird im Zitat dhnlich wie in GoO Tiirkis eine Wahrnehmung der Lehrperso-
nen an externer Lenkung sichtbar. Dabei elaboriert Aw die von Cw proponierte Res-
sourcenkiirzung, welche eine direkte Auswirkung auf das Forderangebot der Schule
hat. Expliziter werden finanzielle Ressourcen als Begriindung des Forderangebots res-
pektive dessen Fehlen thematisiert. In der Aussage von Aw, dass sich Férderangebote
nicht nach Bediirfnissen, sondern nach vorhandenen finanziellen Ressourcen richten,
kann eine Kritik gelesen werden. Die Schulakteure sehen jedoch keine Moglichkeit,
die Kritik in Handeln zu iiberfiihren. Die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen fiihlen
sich den externen Rahmenbedingungen ausgeliefert.

Schiiler/-innen sind in GoO Gelb erstmals Thema der Diskussion, wenn von Zu-
teilungskriterien zu Forderangeboten gesprochen wird. Die soziale Realitdt des Schul-
hauses und dessen Klientel wird als nicht passend zu den Vorgaben (Gymnasiumvor-
bereitung fiir alle Schiiler/-innen) wahrgenommen. Insbesondere Migrationseltern wird
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diesbeziiglich eine Fehleinschitzung unterstellt, worin sich ein kulturalistisch geprag-
ter Diskurs zeigt. Dabei wird eine Schulhausrealitit der benachteiligten Lage konstru-
iert, wie in der folgenden Passage sichtbar (Z. 603—633).

Aw: () eigentlich haben wir die Aufgabe dass wir miissen also wir miissen ja diese
Vorbereitungskurse anbieten von den Schulen das ist neuer oder das hat es frii-
her nicht gegeben (.) das ist seit zwei drei Jahren so und wie:: man das genau
handhabt da weiB ich also vom Kanton her weif3 ich nicht ob es ein Reglement

Ew: L mhm

Aw:  aber bei uns im Schulhaus ist jetzt das also gilt das (.) also ich habe mich dage-
gen gewehrt @(aber)@

Ew: L jau

Bw: L@l@ (°das ist mir symp-°)

Aw: ja es hat einfach geheiflen jedes Kind hat das Anrecht

Ew: ja:: sonst
konnte noch der Gedanke kommen am Schluss gebe ich alles irgendwie:

Aw: L also kann man auch in einem gewissen (.) 4 Denken
konnte man dies auch vertreten; es soll jedes Kind diese Chance haben

Ew: L jaija

Aw: aber es

ist natiirlich (.) wenn man es dann in der Realitdt anschaut es ist nicht Realit- al-
so es ist nicht; nicht so geschickt oder (.) weil sich die Kinder eben zum Teil
wirklich nicht einschétzen konnen und auch die Eltern dass nicht so wissen weil
dort wo sie herkommen aus ihren Herkunftslandern hat das Gymnasium ist das
etwas ganz anderes das entspricht dann wie wenn man eine Berufslehre macht
oder (.) die Oberstufe oder

Ew: mhm. mhm.

Aw: ja

Aw reagiert in der Proposition auf eine implizite Nachfrage von Ew (,,ist das vorgege-
ben?* (Z. 598)), was validiert wird. Gleichzeitig formuliert Aw eine ablehnende Hal-
tung gegeniiber der Vorgabe. Dabei bleibt unklar, wer die neue Regelung festlegt,
ob dies eine schulhausinterne oder -externe Norm darstellt. Die Mitwirkung an der
Ausgestaltung des Angebots wird von Aw negiert. Die Lehrperson formuliert eine
abwehrende Haltung: ,,dagegen gewehrt“, worin eine Divergenz zur Haltung der Ent-
scheidungstrager im Schulhaus formuliert wird. In der validierenden Bewertung dieser
Aussage durch Bw zeigt sich eine geteilte Haltung dieser divergierenden Position. Ew
elaboriert diese Haltung in der Zuspitzung der Formulierung ,.,am Schluss gebe ich al-
les irgendwie®, wodurch sich in der Gruppe eine geteilte — jedoch gegeniiber der im
Schulhaus Entscheidenden abweichende — Haltung zeigt. Die geteilte Haltung zeichnet
sich dadurch aus, dass das Gymnasium nicht als Realitit der Mehrheit der Klientel
angesehen wird. Dementsprechend zeigt sich eine selektive Forderhaltung, welche
deren Sinn an kognitiven und sozialen Voraussetzungen der Schiiler/-innen festmacht.
Gymnasiumvorbereitung sollte in dieser Sichtweise der Minderheit an passenden
Schiiler/-innen zur Verfiigung gestellt werden. Aw formuliert einen positiven Gegen-
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horizont (Ideal) des Einbezugs aller Schiiler/-innen. Dabei wird in der Formulierung
»mit einem gewissen Denken gleichzeitig von diesem Ideal abgegrenzt. Begriindet
wird die eigene Orientierung an exklusiver Gymnasiumvorbereitung im weiteren Dis-
kurs mit einem Wunsch-Realitéts-Konflikt. Die Lehrpersonen machen die soziale Rea-
litdt der Schiiler/-innen, welche fiir eine Eignung des Férderangebots Gymnasiumvor-
bereitung entscheidet, am Elternhaus fest. Dies zeigt sich in der Aussage von Aw: ,, die
Kinder eben zum Teil wirklich nicht einschditzen kénnen und auch die Eltern dass nicht
so wissen*, wobei kulturelle Fremdheit der Schiiler/-innen und deren Eltern beziiglich
des Schweizer Schulsystems konstruiert wird. Den Eltern selbst wird die realistische
Einschétzung abgesprochen, welche den Anforderungen der Mittelschule nicht ent-
spricht. Es zeigt sich eine kategoriale Wahrnehmung der Eignung von Schiiler/-innen
fir Gymnasiumvorbereitung, welche am Migrationsstatus festgemacht wird. Dabei
zeigt sich in der Konklusion eine Generalisierung, die darauf hinweist, dass hier nicht
nur vom Forderangebot, sondern insgesamt von der Eignung fiir das Gymnasium ge-
sprochen wird. An diesen Diskurs schlieft Ew validierend an. Beziiglich Gerechtig-
keitskonzeption wird im positiven Gegenhorizont eine Verteilungsgerechtigkeitskon-
zeption konstruiert, welche durch soziale Voraussetzungen begrenzt ist. Von der an
anerkennungsgerechten Haltung der Vorgabe, dass jede/r Schiiler/in an der Gymnasi-
umvorbereitung teilnehmen darf, grenzt sich Aw in der konjunktiven Formulierung ,,in
einem gewissen Denken konnte man dies vertreten ab. Daran wird klar, dass weder
Aw noch die anderen Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen, welche daran anschlieen
konne, dieses Denken vertreten. Begriindet wird die ablehnende Haltung mit der
,Schulhausrealitit‘. Gerechtigkeit im Sinne der unbegrenzten Teilhabe an Forder-
ressourcen wird als Utopie dargestellt und einer sinnvollen und rationellen Verteilung
der Ressourcen gegeniibergestellt. Insgesamt zeigt sich in der Passage ein inkludieren-
der Diskurs, wobei sich Cw, Gw und Fw nicht am Diskurs beteiligen.

Die Distanz zwischen den Werten und (Leistungs-)Normen der Pddagogen und
der Eltern zeigt sich in einer weiteren Fokussierungspassage in der Zuschreibung des
Verhaltens der Kinder als Spiegel ihrer Eltern. In der diskursiv dichten Passage wird
das destruktive Elternverhalten fiir die Entwicklung der Kinder thematisiert. Die Fo-
kussierungspassage folgt auf die immanente Riickfrage des Diskussionsleiters nach
konkreten Erfahrungen mit Eltern in verschiedenen Situationen. An die erste Reaktion
von Cw ,.es gibt nichts, was es nicht gibt* (Z. 680) wird angeschlossen und die Vari-
anz der Elternunterstiitzung elaboriert. Der Diskurs wird von Dw nach einer kurzen
Pause wieder aufgenommen, welche die Aussage der Varianz differenziert, indem sie
eine quantifizierende Bewertung (,,meisten Eltern) proponiert. Daraus entwickelt sich
der folgende Diskurs (Z. 703—796):
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Dw:

Ew:
Dw:

Dw:

Cw:

Bw:

Ilm:

Cw:
Bw:

Cw:
Bw:

Ew:
Bw:

Cw:
Bw:
Cw:

(3) also ich erlebe das auch so und (.) ich=habe das Gefiihl dass die meisten El-
tern ihre Kindern iiberschétzen
mhm.

dh also ich hore bei praktisch jedem Elterngespréche wo ich dann mal vielleicht
etwas sage da hat das Kind vielleicht noch Defizite oder da- das miisste man
vielleicht noch ein bisschen anschauen (.) mein Kind ist nicht dumm und (.) ja
einfach wirklich Eltern wo= s:: (.) ja s=Kind iiberschétzen

L wo das Kind Lund s=Kind bei
jedem Briinzli (.) Entschuldigung

a

Lloben? (.) es ja also das Kind ist sich
dann gewohnt es kommt immer ein Lob iiber? auch wenn=s schon nur atmet gibt
es ein Lob? (.) das ist manchmal so schwierig als Lehrperson; also die die im-
mer nur kritisiert werden und vielleicht auch geschlagen zu Hause? (.) und die
anderen einfach alles was sie machen ist super; das ist auch se:hr schwierig finde
ich (.)
ja da habe ich letzthin auch gerade ein Bub gehabt in der Fiinften der hat so et-
was ausmalen miissen um ein Geschenk nach Hause zu bringen nachher so Tee-
beutel ((einatmen)) und er hat es tiberhaupt nicht sorgfaltig ausgemalt einfach so
gtekribbelt und dann hat er gesagt ja:: das Mami findet es dann eh:: schon (.)

@@
I-ja::

Lund de Pap-? Sieht sie dann die Unterschiede nicht? dass ist doch wich-
tig @(.)@ wenn auch das die Eltern dann auch sehen wenn etwas einmal sorg-
féltig gemacht ist selbst von ihrem (.) Lieblingskind @1 @

@O@ .
oder lieben ja das

ehm:: das nicht unbedingt? das Beste ist weil (.) ja geben sich dann gar nicht
mehr Miihe

ich denke die Eltern wollen auch nicht? (.) das Negative horen

Ldie haben dann so eine Selbstverstindlichkeit so::von sich selber auch (1) ja
aber sie seh- also der Bub hat es genau auch selber beurteilen konnen? ob er jetzt
das sorgtiltig gemacht hat oder nicht (.) also er hat das wirklich nicht sorgfiltig
ausgemalt und hat & einfach wollen ja- das als Geschenk zu Hause abgeben und
es kommt sowieso immer gut an. und das merkt man dann auch so in der Verhal-
tensweise von den Kindern dass die zum Teil so ein bisschen schon_narzisstische
Ziige haben das darf man noch nicht sagen in dem Alter (.) (...) aber es gibt na-
tiirlich auch das andere ja (.) wo dann nichts gut ist einfach die Anstre- einfach
auch wenn er sich angestrengt hat dass sie es nicht sehen dass es einfach nur um
Leistung geht und dass das gar nicht in Bezug setzen zum Kind ((einatmen))
oder zu der Leistung welche es vorher erbracht hat das ist etwas was vollig jen-
seits ist und das geht natiirlich (.) das schéadigt dann auch enorm ja::
die=Kinder welche sich auch gar nichts zutrauen?

genau::

Ldas ist das andere Extrem
bei jeder neuen Aufgabe weinen obwohl sie Einen eigentlich kennen und wissen
man schimpft nicht? und man hilft? und (.) und unterstiitzen und dann einfach
immer grad schier verzweifeln
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Ew: oder eben gar keine Unterstiitzung und drum eigentlich eher verzweifeln weil
man wirklich gar keine Strategien hat

Cw: ja genau:: keine Strategien

Ew: ie man iiberhaupt irgendetwas angeht
weil man gar nichts irgendetwas mitbekommt und gar nicht etwas vorgelebt be-
kommt °dann eigentlich (.) so::°

Cw: mhm

Aw:  und wenn sie &lter sind; dann sind solche Haltungen ziemlich betoniert
@schon@

Bw:  la0)@

Aw: Lund die Eltern loben dann aber nicht einfach nur noch sondern es ist

so dass sie dann eben oft (.) ja in dem Alter wenn sie dann so in die Pubertit
kommen eben dann auch Konflikte? haben mit den Kindern oder; (.) und dann
ehm- ist es nicht mehr so dass jeder jeder @Brunz@ (.) ein Lob bringt sondern
im Gegenteil dass eher relativ viel Kritik kommt von den Eltern (.) und ich mer-
ke in den Gespréachen mit den Eltern also ich finde die extrem wichtig aber dass
wie &h das ich eher muss schon sagen? auch wo=auch wo man noch kdnnte an-
setzen wo man noch wie konnte schaffen aber- wie muss 4hm sehr stark auch
das Positive betonen

Ew: Lgenau genau

Aw: also: wirklich stark weil sonst gibt es einfach fiir diese
Kinder nach dem Gesprach einen Zusammenschiss und das darfst du nicht mehr
und das darfst du nicht mehr (.) und jetzt gibt es Hausarrest

Ew: Lmhm.

Aw: Ljetzt gehst du nicht
mehr raus (.) und also das sind dann die Folgen; und dass finde ich eben noch
spannend oder wie das dann wechselt wenn sie dlter sind oder es ist ja

Dw elaboriert die Proposition in einer Generalisierung der Uberschétzung der Kinder.
Die Lehrperson erlebt sich in einer davon abgrenzenden Lebenswelt, wodurch die
Orientierung an verschiedenen Realitéten zwischen Lehrperson und sozialem Kontext
sich als wiederkehrendes Moment der Diskussion zeigt. Dieser Konflikt zwischen ver-
schiedenen Realititen, in welchen die Lehrperson als Realititsvermittler defizitirer
Verhaltensweisen des Kindes agieren muss, wird verallgemeinert (,,hdre bei praktisch
Jjedem Elterngesprdch‘). Weiter wird in der direkten Rede ,,mein Kind ist nicht dumm*
die sich von der Lehrperson unterscheidende Alltagssprache und damit auch unter-
scheidende sprachliche Realitdt der Eltern nachgeahmt. Dabei wird in der Unterschei-
dung der Sprache (die Lehrperson spricht von Defizit, die Eltern von dumm) eine
sprachliche und pidagogische Uberlegenheit der Lehrperson gegeniiber den Eltern
konstruiert. Cw nimmt diese Kritik an der fehlenden Differenzierungsféhigkeit der
Eltern auf. Dieses Loben bei jedem ,,Briinzli* belastet die leistungsorientierte Unter-
stiitzung der Lehrperson. Dabei wird im Diskurs die Fremdreferenz (sozialer Kontext)
mit der Selbstreferenz (Belastungserleben der Lehrperson) verkniipft. Weiter wird auf
die Varianz der urspriinglichen Proposition (Diversitit der Elternhduser) Bezug ge-
nommen. Kontrastierend zu den Eltern, welche die Kinder iiberschitzen, sind Eltern,
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welche nur kritisieren und ihre Kinder schlagen. Ein addquates Verhalten wird nicht
thematisiert, die Sicht bleibt auf erzieherische Defizite fokussiert. Bw nimmt die
Proposition von Dw und Cw auf und veranschaulicht das wenig konstruktive Uber-
schétzen am Beispiel eines Knaben. Erneut kommt der Lehrperson die Aufgabe zu, die
Leistungsrealitit (es gibt ein sorgfiltiges Ausmalen versus das ,.gekribbelte/.]) den
Schiiler/-innen und indirekt den Eltern vermitteln zu miissen. Dabei argumentiert die
Fachlehrperson Handarbeit Bw, am Beispiel eines nicht selektionsrelevanten Fachs, in
der an Leistung orientierten Selektionslogik der Klassenlehrpersonen. Die positive,
aber unspezifische Haltung der Eltern steht dabei in Kontrast zur eigenen Aufgabe als
Lehrperson und der an Leistung ausgerichteten Realitét des Schulalltags. Zugespitzt
formuliert Bw diese fehlende Differenziertheit der Eltern im Satz ,.sieht sie dann die
Unterschiede nicht?*. Die fehlende Differenziertheit der Eltern tibertrdgt sich im Bei-
spiel auf den Schiiler, welcher sich keine Mithe mehr gibt und die Unterstiitzung der
Lehrpersonen verunmoglicht. Ew folgt dieser Gegeniiberstellung der Realitdten zwi-
schen Elternhaus und Schulalltag, wobei den Eltern in der Unterstellung ,,nicht das
Negative horen® zu wollen, zugeschrieben wird, die vorhandenen Defizite der Kinder
auszublenden. Bw elaboriert diese Ubertragungslogik mit einer Exemplifizierung wei-
ter aus. Das Schulhaus-realititsfremde Verhalten der Eltern wird auf die Kinder iiber-
tragen. Dies wird in einer pathologischen Zuschreibung, dass Kinder ,,narzisstische
Ziige annehmen, zugespitzt. Diesen Eltern werden als empirischer Kontrast Familien
gegeniibergestellt, ,,wo dann nichts gut ist*. Die Proposition der Varianz wird aufge-
nommen, wobei diese Varianz an beiden Enden als Differenz zur Schulhauskultur
konstruiert wird. Auch hier wird den Eltern die Fahigkeit abgesprochen, ihr Kind ein-
schitzen zu konnen. Die Eltern orientieren sich hier zwar an der schulischen Leis-
tungsnorm, dabei sind die Anspriiche jedoch ,,vollig jenseits* in Bezug zum von den
Lehrpersonen wahrgenommenen Potential des Kindes. Das Potential zur Erreichung
von hohen Leistungszielen wird den Kindern in beiden Féllen abgesprochen. Das Ver-
halten der Eltern wird als ,,schddigend beschrieben, die libertriebene Leistungsnorm
wirkt sich auf das Kind aus. Diese Auswirkung wird von Cw in der Nachfrage, ob nun
von ,,Kinder[n,] welche sich auch gar nichts zutrauen* gesprochen wird, ausgefiihrt.
Auch diese Ubertragung der Eltern auf die Kinder wird mit einem Extrembeispiel von
Kindern, die ,,bei jeder neuen Aufgabe weinen*, elaboriert. Ew validiert die Ubertra-
gung mit einem weiteren Beispiel, dass diese Kinder ,.gar keine Strategien® haben,
worin sich eine geteilte Haltung von Bw, Cw und Ew zeigt. Die zugeschriebene Hal-
tung der Eltern an beiden Extremen der fehlenden oder iibertriebenen Leistungsorien-
tierung iibertrdgt sich auf die Schiiler/-innen, was sich weiter in der Aussage, dass
diese Kinder keine Strategien ,,vorgelebt bekommen®, zeigt. Dabei validieren sich Ew
und Cw erneut gegenseitig. Aw schaltet sich an dieser Stelle generalisierend in den
Diskurs ein. Die realitidtsfremde Haltung der Eltern fiihrt zu einer fixen Vorstellung
von Moglichkeiten der Kinder mit zunehmendem Alter. Aw greift die beiden Kontras-
te (,jeder @Brunz@ ein Lob* versus ,,viel Kritik™) auf, wobei diese als zeitlicher Ver-
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lauf dargestellt werden. Die Lehrperson sieht sich als padagogisches Korrektiv dieser
schulrealititsfremden Haltung der Eltern. Die Lehrperson erlebt sich als reaktive Kraft,
die Uberschitzung, aber auch den zu starken Druck auszugleichen. Weiter zeigt sich
eine protektionistische Haltung der Lehrperson fiir das Kind gegeniiber den Eltern.
Dieser Diskurs wird im Weiteren auch von Fw lachend validiert sowie von Gw mit
eigenen Erlebnissen mit Eltern elaboriert, worin hier von einer geteilten Orientierung
der Gruppe gesprochen werden kann. Insgesamt zeigt sich eine Differenzkonstruktion
zwischen der Haltung der Lehrpersonen und jener der Eltern, welche sich auf die
Schiiler/-innen iibertrdgt. Die Lehrpersonen erleben sich als reaktives Korrektiv der
wenig differenzierten Unterstiitzungshaltung der Eltern, wobei der Gestaltungsspiel-
raum begrenzt ist. Den Schiiler/-innen wird in Ubersetzung dieser Herkunftsmerkmale
entweder eine Uberschitzung der eigenen Leistung oder eine komplette Hilflosigkeit
im Umgang mit Kritik zugeschrieben. Unerwartete Erfolgsbeispiele oder sinnvolle
Unterstiitzung durch die Eltern bleiben unerwihnt, worin sich eine defizitdre Sicht auf
den sozialen Kontext zeigt.

Thematisierung der Selbstreferenz

Wie bereits diskutiert, fiihlen sich die Gruppendiskussionsteilnehmerinnen ihrem Kon-
text mehrheitlich ausgeliefert. In der Selbstreferenz zeigen sich Hinweise, welche
Gerechtigkeitskonzeptionen der Bearbeitung von Forderung und Selektion zugrunde
liegen. Beziiglich der Ausgestaltung des Forderangebots wird unterschieden zwischen
Schiiler/-innen, fiir die sich die Lehrpersonen zusténdig fithlen, und solchen, fiir die sie
sich nicht zustdndig fiihlen. Die Lehrpersonen orientieren sich dabei an einer Leis-
tungsnorm, wobei sie sich zustéindig fiir Schiiler/-innen fithlen, welche eine solche
erreichen, in Abgrenzung der fehlenden Zustandigkeit fiir Schiiler/-innen mit individu-
ellen Leistungszielen. Dies zeigt sich beispielsweise in der folgenden Fokussierungs-
passage, mit der Themensetzung, dass Forderung nicht nur unterstiitzend erlebt wird
(Z.377-425):

Aw: ich mache vor allem auch die Erfahrung dass ehm jetzt konkret habe ich ein
Miédchen die ist lernzielbefreit in Mathematik? und die will aber lernen und die
gibt nicht auf? und die hat eine heilpddagogische Férderung (.) aber auBerhalb
vom Schulzimmer weil sie auf dem Drittklass=Niveau arbeitet °ich habe sechste
Klasse® jetzt und dort=dort ist das_gut dann habe ich aber andere Kinder in der
Klasse welche- vor einigen Jahren nicht in einer Regelklasse gewesen wéren und
zwar (.) ein paar und (.) die haben eigentlich keine Unterstiitzung und zwar weil
sie nicht lernzielbefreit sind weil das die Eltern zum Beispiel nicht haben wol-
len? oder weil die Person welche diese Kinder betreut sagt es hat keinen Sinn
wenn ich mit dem Kind arbeite? es ist gar nicht bereit es ist nicht bereit; ich
bringe es nicht hin dass das Kind etwas (.) macht und sich einstellt auf ein Ler-
nen und dort merke ich dass ich einfach &h- ((einatmen)) ja ich bin ein wenig
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aufgeschmissen? also- ich komme an die Grenze von dem was ich machen kann
weil die Kinder sind im Unterricht und kommen nicht recht mit und dann ist es
halt oft (.) dass sie sich durch Stéren bemerkbar machen miissen nur um zu zei-
gen ich bin dann auch noch da

Bw: Lihm

Aw: Lund da fiihle ich mich also zum Beispiel zu wenig unter-
stiitzt

Bw: Limhm

Dw: (2) und ich finde es ist nicht nur eine Unterstiitzung zum Teil finde ich es auch
ein bisschen eine Belastung (.) also unsere Schulleitung schaut schon das man
moglichst wenig verschiedene (.) &h so= ehm wie sagt man®

Ew: (e so:: IF Personen) 4

Dw: so Personen hat welche noch im Schulzimmer sind dass méglichst eine Person
alles abdeckt oder zwei aber dann ist ja immer wieder dieses Absprechen mit
den (.) Leuten und- ehm das Vor- und Nachbereiten und iiber das Kind reden
und ((einatmen)) je=nachdem funktioniert das gut? und manchmal finde ich so
eine Person im Schulzimmer auch fast ein bisschen eine Mehrbelastung oder al-
so nicht nur unterstiitzend je nachdem wie

Ew & Aw: L mhm 4 ((bejahend))

Dw: |‘selbstéindig oder kompetent dann
die Person ist

Aw exemplifiziert am Beispiel eines lernzielbefreiten Médchens die Zustandigkeit der
Lehrperson. Forderung wird dann als sinnvoll erlebt, wenn sie teilweise exklusiv ge-
schieht und der Wille zu lernen von Seiten des Kindes gegeben ist. Dies zeigt sich an
der Umschreibung des positiven Horizonts des Leistungsstrebens ,,die will aber lernen
und die gibt nicht auf?*. Weiter ist die Betreuung aus Sicht der Lehrperson dann sinn-
voll, wenn sie auerhalb des Klassenzimmers geschieht. Dem wird ein negativer Ge-
genhorizont gegeniibergestellt derjenigen Kinder, welche einerseits die Leistungsnorm
nicht zu erreichen scheinen (,,wdren vor einigen Jahren nicht in einer Regelklasse ge-
wesen‘), dennoch in der Klasse sind, jedoch der Leistungsnorm der Lehrperson nicht
entsprechen (,,bringe es nicht hin dass das Kind etwas macht und sich einstellt auf ein
Lernen®). Diesen Kindern wird der Lernwille abgesprochen. Sie dienen als negatives
Exempel zur Leistungsnormorientierung und als Belastung der Klassenlehrperson im
Unterricht. Fiir das Madchen im positiven Horizont wird eine Verantwortungsabgabe
an die Forderlehrperson beschrieben, welche sich gerade im Kontrast zur weiteren
Ausfiihrung von Kindern, die nicht extern gefordert werden, zeigt. Die Lehrperson
fiihlt sich daher von den Unterstiitzungssystemen des Kindes, wie den Eltern und den
Heilpiddagog/-innen, zu wenig unterstiitzt und in der Ausfiihrung ihres Lehrauftrages
gestort. Der Grund fiir dieses Handlungsproblem wird dabei bei einer externen Uber-
forderung ausgemacht, entweder der Eltern (die nicht wollen, dass ihr Kind lernziel-
befreit ist) oder der Forderlehrperson, welche den Sinn in der Forderung nicht sieht
und diese daher abgibt. Aw kommt dadurch an die ,,Grenze von dem was ich machen
kann®. Darin zeigt sich das Gefiihl des Ausgeliefert-Seins der Lehrperson, die sich
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nicht fahig fiihlt, etwas verdndern zu konnen, geschweige denn diese Schiiler/-innen
beschulen zu konnen. Die Schiiler ,,stéren® und verunmoglichen den Unterricht und
die Orientierung an Leistungsnormzielerreichung der Lehrperson. Dw validiert und
erweitert den vorgehenden Diskurs um die Differenzierung, dass Unterstiitzung durch
Forderlehrpersonen ebenfalls belastend sein kann. Durch das Suchen nach dem richti-
gen Begriff fiir ,,50 Personen® zeigt sich ein Bild eines gefiihlten Eingriffes in die
Arbeit der Klassenlehrperson durch eine/n professionelle/n Fremde/n, wobei die un-
personliche Formulierung das Fremde betont. Dies wird im Folgenden von Ew per-
formativ validiert ,,eso:: IF-Personen* und von Dw weiterbearbeitet in der Bezeich-
nung ,,den Leuten* und ,,s0 eine Person im Schulzimmer*. Aus diesen gegenseitigen
Bezugnahmen und Validierungen geht hervor, dass die diskutierenden Klassenlehrper-
sonen diese Vorstellung teilen. Im vorausgehenden Diskurs bezeichnet Aw die Forder-
lehrpersonen als Entlastung bei Delegation, nun werden sie als Belastung beschrieben,
wenn sie Mehraufwand im Klassenzimmer bedeuten. Der Fokus liegt bei allen auf
Aufwandsverminderungsstrategien der Lehrpersonen, wobei dies primir durch Ver-
antwortungsabgabe an interne Experten beschrieben wird. Diese Orientierungen sind
gerahmt durch das Gefiihl des extern Gesteuert-Seins durch die Fremdreferenz. Dabei
wird der positive Gegenhorizont des fritheren separativen Fordermodells mit hoher
Lehrpersonen-Autonomie vom negativen Gegenhorizont der fehlenden Autonomie
und Eingriff in die Arbeit im heutigen integrativen Modell abgegrenzt.

Gerechtigkeitskonzeptionen

In einer dhnlichen Weise wie bereits in der GoO Tiirkis beschrieben, ist im primiren
Fokus der diskutierenden Schulakteure ebenfalls eine faire Verteilung der Ressourcen
unter den Schulakteuren. Mit Blick auf die Schiiler/-innen wird beziiglich des Zugangs
zur Gymnasiumvorbereitung von einer Anerkennungsgerechtigkeitskonzeption abge-
grenzt. Forderung wird dann als sinnvoll angesehen, wenn diese ebenfalls genutzt
werden kann, was auf Grund der Realitdt der Schiiler/-innen nicht als gegeben ange-
sehen wird. Dieses Verstindnis der fairen Verteilung von Giitern, dann wenn sie auch
umgesetzt werden konnen, zeigt sich ebenfalls hinsichtlich der Abgrenzung der Zu-
standigkeit fiir Schiiler/-innen, welche die Lernziele erreichen konnen in Abgrenzung
von denjenigen, welche dies nicht kdnnen. Insgesamt weist dies auf eine verkiirzte
Vorstellung von Verteilungsgerechtigkeit auf die faire Ressourcenverteilung hin, wenn
Leistungssteigerung erwartet werden kann. Diese Sicht auf Schiiler/-innen sowie die
dahinter stehende Gerechtigkeitskonzeption kann in einem Ausschnitt der Fokuspassa-
ge ,Umgang mit Elterngespriachen® weiter ausdifferenziert werden (Z. 819-838):
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Aw: [...] wenn das Kind wirklich Erfolg hat und das ist gar nicht=ich kann nicht so
viel dafiir? oder; dass das Kind so gut ist dann kommt man Dank iiber von den
Eltern und wie sie das gut machen oder also:: das kann ich unterstiitzen

Cw: L @() @und

wehe es braucht eine Therapie dann ist nicht mehr so gut

Aw: @0

Dw: (3) ja aber ich denke es hingt auch sehr stark darauf- (.) es hdngt sehr stark da-
von ab von welchem Land die Kinder oder die Eltern kommen (.) es gibt Lander
in welchen die Eltern wahnsinnig ehrgeizig sind (.) und andere welche so ein
bisschen- ja:: (.) welche auch mit schlechteren Noten gut umgehen kénnen (2)
und ich finde das wiederholt sich scho::n von Klasse zu Klasse immer wieder so
dass man so ein bisschen (.) ja doch ein Muster hat

Gw: L ja ich erleb- Lich erlebe in der Betreuung auch
viel dass dann die Eltern finden ja ich bin ja auch nicht besser gewesen oder ja
ist ja nicht so schlimm (.) da bin ich manchmal sehr erstaunt? °also® ich wiirde
meinen die wollen viel mehr? aber die sagen dann nein=nein das ist nicht so
schli- ich bin auch so gewesen

In der Anschlussproposition von Aw auf die Elaboration des widerspriichlichen Ver-
héltnisses der Eltern zu den Lehrpersonen wird eine Vorstellung von stabilem kogniti-
vem Potential der Schiiler/-innen formuliert. In der Aussage, dass die Lehrperson sich
nicht verantwortlich fiir den Leistungserfolg des Kindes fiihlt, zeigt sich ein Verstind-
nis des naturalistischen Vorhandenseins oder Fehlens von Leistungspotential. In der
weiteren Elaboration wird die ambivalente Beziehung zwischen Lehrperson und Eltern
durch Lachen gegenseitig validiert, was als Hinweis gedeutet werden kann, dass die
Situation fiir beide bekannt ist und das Verstindnis geteilt wird. Im Anschluss wird
von Dw die Vorstellung an vorhandenem/fehlendem Potential in einer kulturalistisch
geprigten Argumentation weitergefiihrt. Es werden verschiedene Ehrgeiz-Muster ba-
sierend auf der Herkunft aus verschiedenen Landern konstruiert. Darin zeigen sich
Vorstellungen unterschiedlicher Entscheidungsrationale bei den Eltern und deren Kin-
dern basierend auf deren Herkunft. Diese Vorstellung wird von Gw im Modus einer be-
rufsbiographischen Beschreibung validiert. In der Aussage von Gw wird die geringe
Erwartungshaltung der Eltern weiter von der eigenen hohen Leistungsnorm abge-
grenzt, was sich in der Aussage des Erstaunens fiir diese Haltung zeigt. Insgesamt
zeigt diese Passage eine geteilte Konzeption unterschiedlich vorhandener kognitiver
Potentiale, unterschiedlicher herkunftsbedingter Entscheidungsrationale. Es zeigt sich
eine auf Selbstverantwortlichkeit der Schiiler/-innen fiir ihren Leistungserfolg ausge-
richtete Verteilungsgerechtigkeitskonzeption. Die Konzeption wurde eingangs als ver-
kiirzt beschrieben, da Fairness in diesem Fall bedeutet, dass Bildungsgiiter denjenigen
zukommen sollen, welche den Ehrgeiz und das Potential besitzen, die Ressourcen aus-
zuschopfen.
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Fazit

Zusammentfassend zeigt sich in Schule Gelb eine auf vorhandene respektive fehlende
Ressourcen ausgerichtete Forderlogik. Wahrend im Eingangsimpuls ebenfalls Vorga-
ben und wandelnde institutionelle Bedingungen als einschrénkend erlebt werden, wird
im Weiteren insbesondere der soziale Kontext als Fremdreferenz handlungsbeschrén-
kend erlebt. Dabei werden verschiedene Realitdten konstruiert, wobei sich diejenige
der Lehrpersonen/Schule von derjenigen der Schiiler/-innen/Eltern unterscheiden und
konfligieren. Den Lehrpersonen féllt die Aufgabe zu, die Realitét der Schule den Schii-
ler/-innen und Eltern zu vermitteln. Der Bezug zum sozialen Kontext wird dabei je-
weils mit einer Selbstreferenz, der Frage nach Belastungs- und Entlastungserleben der
Lehrpersonen in Verbindung gebracht. Die Zusammenarbeit im Schulhaus wird dann
als Entlastung erlebt, wenn delegiert werden kann. Heilpddagog/innen im Klassen-
zimmer werden teilweise als belastend erlebt, da sie einen Mehraufwand fiir die Klas-
senlehrpersonen bedeuten. Der Diskurs beziliglich Unterstiitzung ist einerseits reaktiv
auf die defizitdren Voraussetzungen der Schiiler/-innen und deren Eltern bezogen und
andererseits im stdndigen Aushandlungsprozess knapper werdender Ressourcen. Pro-
aktive Gestaltungsmoglichkeiten werden kaum angesprochen. Das Gerechtigkeitsideal
,Forderung flir alle“ wird einer Schulhausrealitdt gegeniibergestellt, welche diese
Anerkennungsgerechtigkeitsvorstellung als unrealistisch erscheinen ldsst und daher als
Utopie und unerreichbar verneint. Gerechtigkeit wird davon abgrenzend distributiv
gedacht, in der fairen Verteilung von Ressourcen insbesondere unter den Schul-
akteuren. Hinsichtlich der Schiiler/-innen werden Ressourcen dann als sinnvoll einge-
setzt angesehen, wenn Potential und Ehrgeiz vorhanden sind, die Ressourcen in eine
Leistungssteigerung umzuwandeln. Dabei wird die Konzeption von Potential und ver-
schiedener Entscheidungsrationalen mit der Herkunft der Schiiler/-innen verkniipft.
Diese ,verkiirzte* Verteilungsgerechtigkeitsvorstellung wird in der Gruppe geteilt. Der
Diskurs ist in weiten Teilen inkludierend, wobei sich Fw (Heilpaddagogin) und Gw
(Betreuung) kaum an der Diskussion beteiligen.

7.1.3 GoO Blau — Fremdsteuerung begrenzt die Orientierung an individuellen
Bediirfnissen

Die Gruppe ohne Organisationsfunktion in Schule Blau besteht mehrheitlich aus For-
derlehrpersonen, wobei Aw und Bw eine Doppelfunktion an der Schule als Klassen-
und Forderlehrperson innehaben. Das Berufsalter unterscheidet sich zwischen den
Diskussionsteilnehmer/-innen. Aw und Ew arbeiten seit kurzem an der Schule (1 Jahr)
und im Lehrberuf (3—5 Jahre), Dm ist ebenfalls seit kurzem an der Schule, jedoch be-
reits 19 Jahre im Lehrberuf. Bw sowie Cw weisen dagegen ein hohes Berufsalter auf
und arbeiten bereits viele Jahre an der Schule. Bereits im Eingangsimpuls wird der
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Wechsel zum integrativen Beschulungssystem als Beschneidung des eigenen Gestal-
tungsspielraums diskutiert. Dabei werden verschiedene Themen, wie die Abkldrung
der Schiiler/-innen fiir FordermaBnahmen, der gestiegene Druck, in hohere Schulstufen
und insbesondere das Gymnasium eintreten zu miissen, unter dem Aspekt verschiede-
ner Rollenverstindnisse von Klassenlehrpersonen und Heilpddagogen thematisiert. Die
Sicht auf Schiiler/-innen ist vom Diskurs geprégt, welches Potential vorhanden ist und
inwiefern sich dieses entwickeln kann. Alle Gruppendiskussionsmitglieder beteiligen
sich am Diskurs, wobei die Propositionen insbesondere von Bw und Dm gefiihrt wer-
den. Wihrend die Mehrheit der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen den Diskurs
gemeinsam elaborieren, zeigt Aw teilweise eine divergierende Haltung, wobei sie dies
mit ihrer professionellen Doppelfunktion in der Klasse begriindet. Ew beteiligt sich zu
Beginn auffallend selten am Diskurs, was sie selbst nach einer guten halben Stunde
folgendermallen begriindet (Z. 640—-642):

Ew: darfich schnell fragen; was ist die @Grundfrage@?
alle: Lla2@

Ew:  das sind so unterschiedliche Themen ich habe es noch nicht herausgefunden

Erst im Diskurs beziiglich Gymnasiumvorbereitung, welchen sie einleitet, nimmt ihre
Beteiligung am Diskurs zu.

Eingangspassage

Das Berufsalter wird gleich als Reaktion auf den Eingangsimpuls von der Gruppe
thematisiert, wobei Aw ihre geringe Anstellungsdauer an der Schule anspricht und die
Gruppe das Wort an Bw als Organisationsilteste iibergibt. Im Unterschied zu Schule
Tiirkis, in welcher im Eingangsimpuls vom DaZ-Unterricht als Lernangebot abge-
grenzt wird, proponiert Aw im Diskurs der Schule Blau die Entwicklung des DaZ-
Unterrichts, was Bw weiter elaboriert. Wie bereits in den anderen beiden Schulen wird
die Fremdreferenz mit dem Thema des eingeschrinkten Gestaltungsspielraums beziig-
lich institutioneller Vorgaben als zentrales Bearbeitungsdilemma formuliert, was sich
in folgendem Zitat (Z. 55-57) zeigt:

Dm: Ist es nicht so dass relativ vieles von den Rahmenbedingungen her gegeben ist;
also der Ordner drei der beschreibt ja relativ genau was man muss machen und
dann macht man=es; jede Schule macht dann etwas

Die Vorgaben werden als einschrinkend dargestellt, es ist genau beschrieben ,,was
man machen muss“. Der Verweis auf den ,,Ordner drei”, in welchem die Vorgaben
festgehalten sind, zeigt, dass diese Richtlinien nicht etwa von den Lehrpersonen mit-
bestimmt wurden, sondern in einem Regelwerk abgelegt sind. Das fehlende Mit-
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spracherecht wird durch den Ordner verbildlicht, die Lehrpersonen haben keine
Ansprechperson, um das Vorgehen mitzubestimmen. Dabei wird der Schule als Orga-
nisation ein gewisser Gestaltungsspielraum zugesprochen, was sich in der Aussage
Jjede Schule macht dann etwas* zeigt. Die Formulierung spricht explizit den vorhan-
denen Gestaltungsspielraum der Schule im Ausgestaltungsprozess an und grenzt die-
sen vom Gestaltungsspielraum auf der Ebene der diskutierenden Gruppe ab. Bw erwei-
tert den beschrinkten Gestaltungsspielraum der einzelnen Akteure um einen zeitlichen
Aspekt. Die Freiheiten, welche man frither hatte, werden der heutigen Vorgabenflut
gegeniiberstellt (Z. 66-79).

Bw: also friiher hat man viel mehr Freiheiten auch gehabt (.) und ich wiirde sagen es
war nicht schlechter als heute wenn man so viel Zeit damit verbringen muss dass
man iiberhaupt weill was man darf und was man sollte und was man nicht darf

Cw: Jaalso ich finde auch ich=finde die Kinder werden wahnsinnig; unsere Haupt-
aufgabe ist dass wir die Kinder administrieren (2) also das finde ich=ist recht ein
frustrierender Teil von der Arbeit; und das kommt jetzt je langer je mehr. Das
man(.) irgendwie Zeitfenster hat bis dann und dann hast du das und das abzukla-
ren dann hast du das und das einzufiillen dann hast du es dieser und dieser Per-
son weiterzugeben; und ehm es ist auch mein Eindruck dass wir mehr Freiheiten
gehabt haben noch vor ein paar Jahren (.)

Cw formuliert im positiven Gegenhorizont ein fritheres Fordersystem, das Freiheiten
fiir die Akteure bot. Im negativen Gegenhorizont wird das neue System genannt, das
als zu stark strukturierend angesehen wird und den Forderlehrpersonen viel Zeit
stiehlt. Die ablehnende Haltung gegeniiber Regeln zeigt sich in der Aussage ,,was man
darf und was man sollte und was man nicht darf*, wobei nicht thematisiert wird,
woflir diese Zeit frither eingesetzt wurde. Verfahrenssicherheit stellt keine Entlastung
fiir die Lehrperson dar, sondern vielmehr eine Beschrankung. Cw nimmt dies auf und
elaboriert die Proposition in Referenz auf die Schiiler/-innen weiter aus, die Hauptauf-
gabe sei die Kinder zu ,,administrieren. Durch die negative Konnotation von Admi-
nistration zeigt sich, dass dies nicht als Aufgabe der (Forder-)Lehrperson angesehen
wird. Diese Abgrenzung von als sinnvoll erachteten Aufgaben zeigt sich weiter in der
Aussage, dass es ,frustrierend fiir die eigene Arbeit ist. In der weiteren Beschreibung
der Arbeit durch Cw wird eine ablehnende Haltung gegeniiber der Administrierung
von Schiiler/-innen als Hauptaufgabe der Lehrpersonen expliziert. Diese Argumentati-
on wird von Cw und Bw im Anschluss an das Zitat in einer gemeinsamen ablehnenden
Haltung des neuen Systems elaboriert, welches den Berufsauftrag verdndert und teil-
weise verunmoglicht. Die Orientierung an verlorener Autonomie wird in einer Meta-
rahmung konkludiert, die Entwicklung wird als ,,bedenklich* dargestellt (Cw, Z. 90)
und geht auf Kosten der Kinder und der Lehrpersonen. Darin zeigt sich eine Orientie-
rung an Bediirfnissen, im Unterschied zu GoO Tiirkis und Gelb nicht nur der Lehrper-
sonen, sondern ebenfalls der Schiiler/-innen. Die Lehrperson fungiert als Anwalt der
Schiiler/-innen gegeniiber dem wenig an individueller Férderung ausgerichteten Sys-
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tem. Dies zeigt sich in der Kritik am als iberadministrativ wahrgenommenen aktuellen
Fordersystem in der Abgrenzung von fritheren Freiheiten. Es wird jedoch keine aktive
Reaktion hinsichtlich der Kritik beschrieben. Vielmehr werden die Vorgaben als starr,
als ,Aufgabe‘ und ein ,Miissen‘ interpretiert. Der Diskursverlauf der Eingangspassage
verlduft mehrheitlich inkludierend, der positive Gegenhorizont (unerreichbares Ideal)
an einem individuenzentrierten Fordersystem wird in der Gruppe geteilt.

Thematisierung der Selbstreferenz

Im weiteren Diskursverlauf wird das in der Gruppe mehrheitlich geteilte Gefiihl der
begrenzten Handlungsféhigkeit teilweise von Aw gebrochen, welche den vorhandenen
Spielraum mit ihrer Doppelfunktion als Klassenlehrperson und Heilpddagogin begriin-
det. Aw teilt dabei die Orientierung an den Bediirfnissen der Schiiler/-innen und setzt
Beziehungsarbeit in den positiven Horizont. Die Erreichbarkeit wird von Aw zumin-
dest teilweise als gegeben erachtet, was als empirischer Gegenhorizont dem Gefiihl
des Ausgeliefert-Seins im integrativen System gegeniibergestellt wird. Dies zeigt sich
an der positiven Wahrnehmung Aw’s des integrativen Systems mit mehreren Lehrper-
sonen an der Klasse, wobei die Ausgestaltung als regelméifige Prasenz bei dennoch
klar getrennten Rollen beschrieben wird. Interessanterweise beteiligt sich Bw, welche
ebenfalls eine Doppelrolle an der Klasse innehat, nicht an diesem Diskurs. Dies kann
als erster Hinweis darauf gelesen werden, dass die Orientierung von ihr nicht geteilt
wird, wie sich weiter im Diskurs zeigt. Die divergierende Haltung von Aw greift Dm
in der Gegeniiberstellung unterschiedlicher Bearbeitungsweisen des Lernens und der
Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schiiler/-innen erneut auf. Der folgende Tran-
skriptionsausschnitt folgt auf die Proposition von Dm, der Wichtigkeit der Zusammen-
arbeit zwischen Klassenlehrperson und Forderlehrperson fiir gelungene Forderung.
Die Passage ist Teil der Fokussierungspassage: Kooperation und Rollenverstindnisse
verschiedener Schulakteure. Bw berichtet in diesem Zusammenhang von einer negati-
ven Erfahrung mit Ausfillen einer Heilpddagogin. Dies ist ein weiteres Indiz fiir die
fehlende Ubereinstimmung mit Aw beziiglich der Wahrnehmung gegebenen Gestal-
tungsspielraums. Dm wendet sich im Anschluss an Aw und greift ihre zuvor kommu-
nizierten Erfahrungen auf und setzt diese damit in Kontrast zu den negativen Erfah-
rungen von Bw (Z. 485-520).

Dm: was mir noch vorhin aufgefallen ist (.) du hast gesagt; bei euch (.) irgendwie (.)
du bist relativ viel dabei gell

Aw: Lich bin immer eigentlich

Dm: L ihr seid relativ viel zu zweit

Aw: L aha=ja; (.)

Dm: L dann kannst du

ehm eine Beziehung aufbauen zu=zu relativ vielen Kindern und nur dann also
nein; bei vielen Kindern funktioniert es nur dann (.) und wenn man so punktuell



7.1 Fremdreferenz, Selbstreferenz sowie Gerechtigkeitskonzeptionen 165

kommt, so drei Stunden und so=Doppelstunde und nochmals eine oder ir-
gend=so (.) dann ist=das= ; =s Thema vom Beziehungsaufbau ist dann gleich ei-
gentlich bei den Lehrpersonen oder bei den IF-Personen geht es sehr lange; bis
es so weit ist (.) und dann also das ist vielleicht ein Grund wieso das bei euch (.)
weil beide relativ viel dort sind und

Aw: Lja wobei wir sind also wir sind zu dritt im Ganzen je-
mand kommt nur am Mittwochmorgen (.) und s=

Dm: mhm

Aw: L die andere Person kommt

mit mir zusammen Montag und Dienstag (.) und= also das stimmt (.) das=also
ich finde es stimmt auf jeden Fall (.) bei uns ist es sicher auch noch=so=eben die
Kinder profitieren auch davon dass= (.) es ist nie ganz klar= wer macht was; al-
so es ist nicht irgendwie okay ich bin die Lehrerin und die andere kommt und
unterstiitzt; sondern wir sind einfach dort miteinander und schauen fiir die Kin-
der und es kommt nicht so darauf an hat jetzt dieses Kind (.) ehm; IF oder hat
das DaZ sondern ja (.) wir schauen was es braucht fiir das Kind und das ist halt;
eine Moglichkeit welche ich sehr gut finde und sehr wichtig; welche es aber halt
nicht iiberall gibt oder welche

Dm: List eher eine Ausnahme!

Aw: Lnicht immer gegeben ist oder (.)

Durch die Formulierung von Dm zu Beginn ,,was mir vorher noch aufgefallen ist*“ und
am Ende ,,ist eher eine Ausnahme* wird die Aussage von Aw als Ausnahme von der
Norm der Zusammenarbeit verschiedener Professioneller im integrativen System ge-
rahmt. Diese Ausnahme wird von Dm in der hdufigen Prisenz von Aw in der Klasse
gesehen, wodurch der Beziehungsaufbau, als positiver Horizont, erreichbar wird. Dies
wird dem negativen Gegenhorizont, der ,,punktuellen* Anwesenheit der Forderlehrper-
son, gegeniibergestellt. In der Formulierung des Ideals des Beziehungsaufbaus auf
Basis hoher Prasenz von mehreren Lehr- und Foérderlehrpersonen wird dies gleich-
zeitig als in den meisten Fillen unerreichbar dargestellt. Beziehung wird mit Zeit ver-
kniipft, welche den IF-Personen oftmals kaum ausreicht, was sich in der Aussage ,,bei
den IF-Personen geht es sehr lange* zeigt. Diese Orientierung an sinnvoller Férderung
durch Zeit wird in der Mehrheit der Félle als kaum erreichbar dargestellt, was sich in
Bezugnahme von Dw auf die Ausnahmesituation bei Aw zeigt. Aw nimmt diese Ge-
geniiberstellung auf und validiert sie. Die Argumentation wird auf Basis des Profits fiir
das Kind gefiihrt, wobei die Beziehung im Zentrum steht, was sich in den Aussagen
zeigt ,,miteinander und schauen fiir die Kinder”, ,schauen was es braucht fiir das
Kind“. Dabei wird die klare Rollenverteilung sowohl auf der Ebene der Lehrperson
(Klassenlehrperson mit Forderlehrperson als Zudiener) als auch auf der Ebene der
Schiiler/-innen (Zuteilung zu spezifischen Forderangeboten fiir IF/DAZ) aufgebro-
chen. Der positive Gegenhorizont, das Ideal der Forderung durch Beziehungsaufbau
mit Fokus auf das Individuum, wird von Dm und Aw geteilt. Darin ldsst sich ein Ideal
an einer auf Anerkennung basierenden Vorstellung von Foérderung durch Beziehung
lesen. Unterschiede werden nicht thematisiert, was sich in der Aussage zeigt, ,.es



166 7 Empirische Rekonstruktion

kommt nicht darauf an hat jetzt dieses Kind IF**. Wihrend Dm diesen Beziehungsauf-
bau als unerreichtes Ideal betrachtet, sicht Aw ein Enaktierungspotential in ihrem
Handeln. Dies wird als Ausnahme von der iiblichen Situation im Schulhaus dargestellt,
was sowohl die Konklusion (,,nicht immer gegeben ist) als auch die Einbettung des
Diskurses in Abgrenzung von Bw zeigt. Im Unterschied zu GoO Tiirkis und Gelb
nehmen die Diskussionspassagen, in welchen die eigene Arbeit und Handlungsbegren-
zungen reflektiert werden, einen weit geringeren Umfang an. Der Fokus der Gruppen-
diskussion liegt vielmehr auf der Thematisierung der Schiiler/-innen und ihrer Bediirf-
nisse, wobei oftmals das Fehlen individuenzentrierten Angebots kritisiert wird. Dies
wird nun im Weiteren in der Thematisierung der Fremdreferenz reflektiert.

Thematisierung der Fremdreferenz

Im Unterschied zu Schule Gelb und Tiirkis zeigt sich in Schule Blau eine Orientierung
am Individuum ebenfalls in der Fremdreferenz in der hdufigen Bezugnahme einzelner
Schiiler/-innen und deren Bediirfnisse. Der Fokus liegt auf dem Individuum, mit einem
spezifischen Fokus auf Schiiler/-innen mit besonderen Forderbediirfnissen. Dies zeigt
sich beispielsweise im folgenden Zitat (Z. 201-223):

Dm: aber auch dort wenn es nicht wirklich ein Kind ist (.) welches jetzt wirklich be-
hin=wirklich behindert ist dann hat es glaube=ich in Zukunft fast keine Chance
mehr

Bw: Lja also ich weiB einfach; ich habe ja auch Eines gehabt; den; also zweimal
Eines sechs Jahre lang habe ich solche Kinder gehabt (.) und ehm den Einen den
ich hatte bis in die dritte Klasse der hat jetzt diesen Status in der vierten Klasse
noch mit Ach und Krach bekommen und jetzt wird er heraus=herausgestellt also
er geht einfach nicht mehr durch dieses Raster durch; aber das Kind ist noch das

Gleiche

Cw: Lmhm

Bw:  und der Schulstoff wird eher schwieriger (.) ich weill noch nicht wie das dann
verhebt

Dm: Das sind Kinder gewesen welche (2) frither in Kleinklassen gewesen sind (.) die
sind ja weg

Cw: Lmhm das ist aufgehoben worden

Dm: Lund in meinen Augen hat man; man hat

Regelschule man hat Sonderschule hat sich das irgendwie so vorgestellt (.) aber
dass das tiberlappt; in meinen Augen; hat man diesen Graubereich_genau diese
Kinder welche so ein bisschen auf der Kippe sind (.) wenn man das streng an-
schaut ginge es vielleicht (.) aber=und wenn man es anders anschaut dann findet
man nein die brauchen diese Unterstiitzung diese Kinder hat man vergessen und
die (.) die=haben es jetzt=relativ schwierig die kommen jetzt in die Klasse und
dann gibt es drei oder vier IF Stunden und eh=ja
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Sowohl Dm als auch Bw sprechen von spezifischen Kindern, was sich darin zeigt, dass
Dm die Einzahl verwendet, Bw expliziert, dass sie ,,solche Kinder hatte. Der Fokus
liegt dabei auf der Gruppe der ehemals als behindert geltenden, welche im neuen Sys-
tem der Status, aber auch die Kompensationsfahigkeit abgesprochen wird. Dies zeigt
sich in der Aussage, dass diese Kinder ,,in Zukunft fast keine Chance mehr haben. In
der Abgrenzung der Kinder mit einem Behinderten-Status von der Gruppe der ,,Nor-
malos* (Z. 190) wird eine Leitdifferenz forderbediirftig/nicht forderbediirftig und eine
Verantwortungsiibernahme fiir die erste Gruppe sichtbar. Mit den Aussagen, dass das
Kind nun ,,wirklich behindert sein muss und dadurch gewisse Kinder nicht mehr
durch ,dieses Raster* passen, zeigt sich eine Kritik am aktuellen Fordersystem, wel-
ches gewissen forderbediirftigen Schiiler/-innen die Unterstiitzung abspricht. Diese
fallen aus dem Raster der Normalitdt der Regelschule, obwohl es sich noch immer um
dieselben Kinder handelt. Das integrative Fordersystem wird von den diskutierenden
Forderlehrpersonen nicht als weniger, sondern stirker diskriminierend wahrgenom-
men. Darin zeigt sich eine Kritik an der Gleichmacherei eines inklusiven Fordersys-
tems, welches auf Anerkennungsgerechtigkeit ausgerichtet ist. Dm elaboriert die
Kritik weiter aus, indem er in der Anschlussproposition die Gruppe der Kinder im
»Graubereich®, die ,Kinder (...) auf der Kippe“ thematisiert. Diese Gruppe scheint
weder zu der Gruppe der Behinderten noch der Normalos zu gehoren und ist daher im
neuen System besonders prekédr, da wenig sichtbar. In dieser Kritik zeigt sich ein ge-
meinsamer negativer Gegenhorizont der Gruppe an Inklusion bei Ausklammerung von
Unterschieden. Dies entspricht einem Gegenmodell des Ideals der individuenzentrier-
ten Forderung durch Beziehung der Lehrpersonen, wobei sich die Schulakteure hin-
sichtlich der Erreichbarkeit dieses Ideals blockiert erleben. Der Arbeitsauftrag der
Forderung wird in dieser schiilerorientierten Perspektive als verunmdglicht dargestellt,
was sich weiter in der Aussage von Bw zeigt, ,,ich weifs noch nicht wie das dann ver-
hebt“, wobei der Helvetismus ,verhebt® bedeutet, dass eine Umsetzung unvorstellbar
ist. Dieser Fokus auf dem Individuum, ebenso wie die Kritik an der Ausklammerung
der Unterschiede im aktuellen Fordersystem, zeigt sich in weiteren Passagen der
Gruppendiskussion. Beispielsweise wird in einer Fokussierungspassage das Thema der
whausgemachten Probleme und der fehlenden Angebote fiir verschiedene Schiiler/-
innengruppen ausgehandelt (Z. 940-960).

Cw: (2) also es gébe eigentlich ganz viele Forderangebote; welche man noch miisste
)

Bw: mhm

Cw:  kreieren wo ich glaube dass=dass dh=die Zeit die man darin investiert und was
dabei rauskommt und was den Kindern bringt (.) moglicherweise also
dass=es=moglicherweise besser investiert wire

Dm: Ldas ist typisch IS. (.) also mit IS
Kinder kann ich das jederzeit=jederzeit machen
Cw:  La() Lkannst backen

Dm: mit IF Kinder kannst du es
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Cw: Lhast du keine Zeit mehr-

Dm: Ldie=sie dic haben ja Lehrplan?
Cw: Lja Lja
Dm: Lkannst=du es nicht

mehr machen ich merke mit dem mit=den Niveaus merke ich einfach je harter
der Unterricht je strenger der Unterricht je &h::= von der Lehrperson ist desto
mehr IF Kinder haben sie; desto mehr fallen raus; sie erfiillen noch (.)
Cw: Lmhm
Dm: ja man muss es sagen? sorry (.) desto weniger erfiillen die Norm? desto mehr
sind im IF und=&hm ja ja das=das merke ich (.) also dass das schon auch ein
bisschen hausgemacht ist (.)

Im Unterschied zur GoO Schule Tiirkis wird nicht aus der Perspektive der Lehrperson
argumentiert, sondern aus Perspektive der Bediirfnisse der Schiiler/-innen. Die Propo-
sition wird von Aw eingeleitet, welche den Fokus auf den Bedarf der Schiiler/-innen
legt: ,.grundsdtzlich geht es darum, was brauchen diese Kinder und dann geeignete
Moglichkeiten entwickeln® (Z. 921-922). Dieses Vorgehen in der Entwicklung wird
als positiver Gegenhorizont formuliert. Cw differenziert im Anschluss das Enaktie-
rungspotential dieses positiven Gegenhorizontes, wobei sich im Konjunktiv ,,gdbe*
und ,,miisste zeigt, dass dies unerreichbar ist. In der Aussage ,,mdglicherweise besser
investiert” schwingt erneut der negative Gegenhorizont des administrativen Verwal-
tens mit, welcher die individuenzentrierte Entwicklungsarbeit der Lehrpersonen
hemmt. Dm setzt eine Transposition in der Unterscheidung zwischen IS und IF. In ei-
nem parallelen Diskurs elaborieren Dm und Cw die Unterscheidung gemeinsam aus,
worin sich ein geteilter Erfahrungshintergrund zeigt. In der Unterscheidung verschie-
dener Gruppen forderbediirftiger Schiiler/-innen zeigt sich erneut die an Befdhigung
ausgerichtete Forderlogik der Gruppe als Grundlage fiir das professionelle Arbeiten.
Erneut wird dies dem negativen Gegenhorizont der Gleichschaltung oder Nivellierung
von Unterschieden des an Anerkennung ausgerichteten inklusiven Fordersystems ge-
geniibergestellt. Die Normorientierung, an welcher sich die Forderzuteilung orientiert,
wird als kontraproduktiv entlarvt, da das System per se Schiiler/-innen produziert,
welche aus dem Raster des Normalen fallen. Dabei formuliert die Lehrperson, was in
der Theorie als Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (u. a. Wocken, 1996) beschrieben
wird, ndmlich dass das integrative Fordersystem aufgrund seiner Ressourcenbindung
an Individuen mehr Schiiler mit Forderstatus produziert. Darin zeigt sich ein Kontrast
zu GoO Tiirkis, in welcher solche Strategien der Zuschreibung verschiedener Forder-
angebote zu Schiiler/-innengruppen beschrieben werden, um die eigene Arbeit zu legi-
timieren. Die Kritik bezieht sich ebenfalls auf den Leistungsfokus des Systems (,je
héirter der Unterricht (...) desto mehr Kinder fallen raus*), worin ebenfalls eine Kritik
an der Arbeit im Unterricht und der Lehrperson mitschwingt. Wéhrend im Unterricht
eine hohe Leistungsnorm angestrebt wird, fokussieren die Heilpddagogen das Kind,
welches durch den Leistungsfokus aus den Normalititskriterien féllt. Darin zeigt sich
eine Distanzierung der Arbeit der Forderlehrperson von der Klassenlehrperson. Der
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systemische Wandel verstarkt den Leistungsfokus in der Klasse und erschwert so den
Berufsauftrag des Heilpddagogen. In der Konklusion, dass dieses Problem ,haus-
gemacht“ ist, wird die Kritik am Leistungsfokus noch einmal aufgegriffen, wobei nicht
ganz klar ist, ob sich dies auf das System, die Organisation oder die Lehrpersonen im
Schulhaus bezieht.

Die Beziehung zu den Schiiler/-innen als primdre Referenz der Gruppe, wird
weiter durch ein paternalistisches Verstdndnis von Beziehung ausdifferenziert. Die
diskutierenden Heilpddagog/-innen und Lehrpersonen scheinen genau zu wissen, was
die Schiiler/-innen brauchen. Selbstregulierte Formen des Unterrichts und Befdhigung
zu Autonomie und Mitsprache der Schiiler/-innen, sind nur begrenzt denkbar, wie der
folgende Diskurs zeigt (Z. 1000-1010).

Dm  das muss wie von von=oben [im Kontext: der Lehrperson] kommen oder nicht?

Bw: Lm aber manchmal haben sie [die Schiiler/-
innen] auch die Idee kann ich das auch probieren

Dm: Lnatiirlich das ist ja super; ist ja super

Bw: Lund das sollen sie dann
auch

Aw: ja

Bw: Lich glaube schon sie brauchen Leit-

Dm: L also es muss von dir her kommen-

Bw: Lplanken irgendwo (.) innerhalb von de-

nen sollen sie sich auch bewegen konnen (.)

Im Anschluss an den Diskurs um Grundanforderungen, welcher von Bw eingeleitet
wird, diskutieren die Lehrpersonen, wie viel Unterstiitzung im Unterricht sinnvoll ist.
Dm setzt die als Frage formulierte hierarchische Beziehung zwischen Lehrperson —
Schiiler/in beziiglich Aufgabenstellung. In der Frage formuliert sich ein Wunsch nach
Bestitigung von den anderen Diskussionsteilnehmer/-innen, welche Dm von Bw er-
hilt. Bw differenziert die Validierung im Aufzeigen der Grenze der Orientierung:
wmanchmal haben sie [die Schiiler/-innen] auch eine Idee kann ich das probieren”.
Obwohl auf kommunikativer Ebene eine Alternative zur lehrpersonenzentrierten For-
derung formuliert wird, welche von Dm validiert wird, wird diese Alternative als Aus-
nahme von der Regel in der Konklusion relativiert. Das hierarchische Verstéindnis der
Schiiler/in-Lehrperson-Beziehung wird mit dem Bild der Leitplanken bekréftigt. Das
paternalistische Verstindnis der Beziehung zwischen der Lehrperson und der/dem
Schiiler/-in zeichnet die Vorstellung gelingender Férderung im Unterricht aus.

Im Hinblick auf die Wahrmehmung der Schiiler/-innen wird weiter das Thema
Grenzen und zunehmender Druck auf den gymnasialen Weg in der Gruppe diskutiert.
Das Thema wird von Cw erneut mit einem Bezug auf die als herausfordernd wahrge-
nommene Verdnderung im Schulalltag eingeleitet (Z. 1261-1264):
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Cw: Mein Standpunkt ist (.) dass seit es nur noch Sek A und B gibt; ist der Druck auf
die Gymnasien viel grofer geworden dass viele Eltern die irgendwie mochten
dass die Kinder (.) also mich diinkt dass gute Sek-Schiilerinnen von frither aber
vielleicht nicht unbedingt Gymnasiums-Kinder (.)jetzt eher gepusht werden und
das weil man ja auch

Cw bezieht sich auf den institutionellen Richtungswechsel im Kanton Ziirich von der
dreigeteilten Sekundarstufe hin zur zweigeteilten, welche geméaf ihrer Wahrnehmung
den Druck auf das Gymnasium verstirkt hat. Erneut wird eine Orientierung an Leis-
tung und Selektion im negativen Gegenhorizont formuliert, als zunehmende Heraus-
forderung. Der institutionelle Wandel wird mit gestiegenen Bildungsaspirationen der
Eltern verkniipft. Cw kritisiert diese Leistungserfolgsorientierung, welche der Realitit
der Schiiler/-innen widerspricht, was sich im Satz ,mich diinkt dass gute Sek-Schii-
lerinnen von friiher aber vielleicht nicht unbedingt Gymnasiums-Kinder* zeigt. Wie
bereits in Schule Gelb zeigt sich hier eine Vorstellung von unterschiedlichen Leis-
tungskapazititen der Schiiler/-innen, wobei Bildungsaspirationen der Herkunftsrealitét
widersprechen. Dies wird von Ew weiter elaboriert, welche die Proposition Druck bei
unrealistischen Erwartungen ausarbeitet. Bw validiert den Diskurs und erweitert die
Proposition des gestiegenen Drucks, welcher nicht nur fiir die Schiiler/-innen, sondern
auch fiir die Lehrpersonen zunimmt, was sich in der Aussage ,.die schreiben dir auch
danach so Mails und tun sich zusammenrotten (Z. 1297) zuspitzt. Die Lehrperson
nehmen sich als Anwalt der Schiiler/-innen gegeniiber unrealistischen Anspriichen der
Eltern wahr. Diese Wahrnehmung zeigt sich weiter im folgenden Diskussionsaus-
schnitt, welchen Ew als Gymnasiums- Vorbereitungs-Lehrperson einleitet (Z. 1325—
1343):

Ew: also der Druck ist schon ziemlich da (.) ich habe die Gymnasiums-Vorbereitung
jetzt gemacht und 4hm (.) am Anfang habe ich vierzehn Schiiler aus zwei Klas-
sen gehabt zum Gliick haben s=dann zwei mittlerweile gemerkt dass es nicht so
das ist

Cw: Lalso selber oder hast du miissen (wegen W

Ew: Lja=also ich
habe dann schon versucht mit ihnen zu reden aber sie haben es dann irgendwann
die Eltern auch eingesehen weil ich habe dann Testpriifungen gemacht und nach
Hause gegeben zum Unterschreiben und wenn sie zwei von dreiflig Punkten ha-
ben ((einatmen)) und &hm (.) ja=dort ist; es hat von denen zwolf die jetzt
schlussendlich die Priifung gestern und heute sind sage ich zwei sollen ins Gym-

nasium

Dm: Lvon denen (.) ah ja?

Ew: ja = also bei welchen ich finde (.) also ich kenne sie ja
nur von dem (.) von der Gymnasiums-Vorbereitung die meisten

Dm: Lmhm

Ew: Lund ich

finde=von denen die sind richtig aufgehoben und es gibt vielleicht ein paar die
die Priifungen bestehen werden aber die werden nur noch knorzen
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In der Proposition von Ew zeigt sich einerseits die Wahrnehmung der Schiilerschaft,
welche mehrheitlich die hohen Leistungserwartungen des Gymnasiums nicht erfiillen.
So ist flir die Lehrperson unglaubwiirdig, dass vierzehn Schiiler/-innen aus zwei Klassen
reelle Chancen auf einen Ubertritt in das Gymnasium haben. Diese defizitire Sicht auf
Schiiler/-innen zeigt sich weiter in der Aussage, dass Ew von den zwdlf Schiiler/
-innen, die an der Aufnahmepriifung teilnahmen, zwei als der Aufgabe gewachsen be-
trachtet. Dabei sieht sich die Lehrperson in der Rolle der Beschiitzerin der Schiiler/
-innen vor zu hohen Erwartungen ihrer Eltern, was sich in der Aussage ,,iaben es dann
irgendwann die Eltern auch eingesehen weil ich habe dann Testpriifungen gemacht™
zeigt. Durch das Verfahren wird der Handlungsdruck auf die Lehrperson erleichtert, da
die Schiiler/-innen und Eltern teilweise selbst merken, dass das Ziel unerreichbar er-
scheint. Diese Selbstselektion wird als positiver Horizont formuliert, welchem iiber-
fordernde Forderung und wenig sinnvoll erachteter Leistungsdruck hinsichtlich eines
unerreichbaren Ziels gegeniibergestellt werden. In der Passage wird erneut vom nega-
tiven Gegenhorizont an einer Begabtenforderung aller Schiiler/-innen abgegrenzt, wo-
rin sich die Orientierung an individualisierter Forderung festmachen lasst. Diese For-
derorientierung durch Beziehung zeigt sich weiter im nachfolgenden antithetischen
Diskurs. Dieser folgt auf die Nachfrage der Interviewerin des Unterschieds zwischen
den Schiiler/-innen, die gemdl Ew ans Gymnasium gehoren, und den restlichen. Wiah-
rend Cw die These vertritt, dass diejenigen die Aufnahmepriifung bestehen, welche
selbstdndig arbeiten konnen, deren Féhigkeiten ,,breit gestreut” (Z.1394) sind, macht
Ew den Unterschied daran fest, neben schulischen Verpflichtungen Reserven zu besit-
zen. Der antithetische Diskurs spitzt sich in der Referenz auf eine Schiilerin als Bei-
spiel zu, bei der sich die Konzeptionen von Intelligenz scheinbar nicht vereinen lassen,
wobei in der Konklusion der Widerspruch aufgelost wird (Z. 1375-1398):

Cw: Lsicher [Name Schiilerin] denke ich glaube ich ist °eine davon®

Ew: Lich sag jetzt @keine Na-
men@

Cw: Lja aber sie ist jetzt fiir mich eine da bin ich sicher (.) und sie hat eine

Reserve fiir ganz viele Hobbys °noch® (.)
(Diskurs man darf Namen nennen)

Ew:  aber sie macht es mit Flei} sie hat einfach gebiiffelt ohne Ende wochenlang und
in den Tests ist sie nicht so gut gewesen (.) oder wenn man jetzt eine Aufgabe
welche jeder erhilt welche sie hitte probieren sollen ist nicht sie auf den Lo-
sungsweg gekommen (.)

Cw:  Lmhm () °bei mir hat sie alles® () und auch weiBt du du sichst es auch; du
siehst jetzt einfach Gymnasiumvorbereitung

Ew: Ljaja

Cw: Lund ich sehe natiirlich auch
Theater oder Musik=Musikprojekte

Ew: Lja
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Cw: L cinfach sie=ja ich finde die Gymnasi-
umkinder sind die Kinder die breit gestreut sind
Bw:  bei den Begabungen (.)

Cw erléutert in der direkten Bezugnahme auf eine konkrete Schiilerin ihre Konzeption
der Eignung fiir das Gymnasium, welche sie mit ,,Reserve fiir ganz viele Hobbys* be-
griindet. In dieser Begriindung und der personalisierten Konzeption eines Personen-
typus zeigt sich eine Vorstellung von Intelligenz, die nicht nur an kognitiver Leistung,
sondern ebenfalls an weiteren Fahigkeiten festgemacht wird. Dieses breite Verstdndnis
von Intelligenz sowie die darauffolgende implizite Kritik, dass eine solch ,breite Be-
gabung® in der Gymnasiumpriifung keine Rolle spielt, weist auf eine Befdhigungs-
gerechtigkeitskonzeption hin. Wahrend Ew die Vorstellung an natiirlicher Begabung
teilt, zeigt sich eine oppositionelle Haltung hinsichtlich Begabungskonzeption, bei
welcher sich Ew an kognitiver Leistungsfahigkeit orientiert. Ew spricht der erwéhnten
Schiilerin das natiirliche Leistungspotential ab, da sie nur mit Flei und Ausdauer
knapp das Lernziel erreicht. In dieser Konzeption wird die Eignung fiir das Gymnasi-
um nicht an Fleifl und Ausdauer festgemacht, sondern an der Vorstellung einer natiirli-
chen Begabung. Dies zeigt sich beispielsweise in der Beschreibung des Losungs-
findens. Fahigkeiten werden als vorhanden oder nicht vorhanden angesehen. In der
Konklusion validiert Cw nochmals ihre Konzeption von Begabung, welche von Bw
performatorisch validiert wird.

Gerechtigkeitskonzeptionen

In der Schule Blau zeigen sich in den Fremd- und Selbstreferenzen mehrheitlich non-
distributive Gerechtigkeitskonzeptionen. Aw und Dw diskutieren eine Anerkennungs-
konzeption, die sich an Beziehungsaufbau orientiert. Dabei siecht Aw in ihrer Arbeit
und aufgrund der Akteurs-Konstellation im Klassenzimmer eine Moglichkeit, solche
Beziehungen aufzubauen, wihrend dies fiir Dw ein unerreichtes Ideal bleibt. Ein wei-
terer Hinweis auf eine Anerkennungskonzeption zeigt sich in der Negation der Unter-
schiede zwischen den Schiiler/-innen und der situationsspezifischen Ausrichtung der
Forderung. In Abgrenzung davon wird in der Kritik an der ,Gleichmacherei‘ der integ-
rativen Forderung, an welcher sich auler Aw alle Gruppendiskussionsteilnehmer/
-innen beteiligen, die fehlende Beachtung von Unterschieden in der Forderung kriti-
siert. Hinsichtlich Gymnasiumvorbereitung elaboriert Cw ihre Vorstellung eines
breiten Verstdndnisses von Intelligenz/Begabung aus und kritisiert die kompetitive
Leistungsorientierung des Aufnahmesystems. Diese Systemkritik, welche auf einen
Befahigungsgerechtigkeitsansatz hinweist, wird weiter in der folgenden Passage aus-
gearbeitet (Z. 1437-1460):
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Cw:  so wie es jetzt bei uns ist in der (.) nach der=ehm Sek zahlt nur noch die Priifung
(.) das ist ja abgeschafft worden; die Vornote (.) das finde ich auch nicht richtig

Ew: Lmhm

Cw:  also es soll=es ist einfach an einem Tag muss man abliefern und weil=die Meitli
wenn die die Mens haben oder man einfach sonst nicht fit ist; dann zéhlt es dann

Dm: Les wird auch Buben haben die nicht 4
immer ganz fit sind

Cw: Lwie?

Dm: Les gibt auch Buben die nicht @immer ganz fit sind@

Aw: L@@

Cw: Leben () es

gibt ganz viel andere Griinde ja aber das ist jetzt schon einen wo noch Gewicht
hat finde ich (.) vor allem auch noch

Ew: Lund das Problem ist finde ich also=eben
wegen diesen Tests und Notenabschaffung ist es ich meine seit Jahren sind diese
Tests gleich oder (.) das ist jedes Mal der gleiche Aufbau die gleichen=8hm
Uberlegungen in diesen Aufgaben und so die gleichen Themen (.) und das ist
einfach ein learning to the test (.)also es ist einfach eine Drilliibung wo man da
jetzt quasi macht auf die Gymi-Vorbereitung (.) und (.) das ist einfach der Druck
so gestiegen und wenn die schon in der fiinften Klasse anfangen da drauf zu dril-
len dann muss das Schulhaus auch drillen (.) und wenn dann die Note auch noch
abschaffst dann ist es wirklich einfach (.) entweder du hast das System ge-
schnallt oder nicht [...]

Im Anschluss an die Diskussion anderer Aufnahmesysteme des Eintritts in das Gym-
nasium setzt Cw eine neue Proposition, welche eine Kritik an gednderten Vorgaben
enthélt. Dieses neue System des Verfahrens rein aufgrund einer Aufnahmepriifung
wird als ungerecht angesehen. Begriindet wird dies in der Elaboration in der fehlenden
Beriicksichtigung der situativen Tagesform der Schiilerinnen, wobei Dm darauf hin-
weist, dass dies auch fiir Schiiler zutreffen kann. Im Kontrast mit der rekonstruierten
Verteilungsgerechtigkeitskonzeption mehrerer Schulakteure in der Gruppe Tiirkis wird
der Unterschied noch besser sichtbar. Wird in GoO Tiirkis ein Selektionssystem als
gerecht angesehen, das den ,menschlichen Anteil® ausklammert und mdglichst stan-
dardisiert ist, wird hier erstmals von Cw und Dm diese Standardisierung kritisiert. Dies
zeigt sich weiter in der Ausfilhrung von Em, welche die Standardisierung der Auf-
gaben kritisiert. Die Vorbereitungen werden als ,,Drilliibung™ eines an Wettbewerb
ausgerichteten Systems dargestellt. Es zeigt sich eine Kritik an einem Output-
orientierten Leistungsmessungssystem, die den Prozess (sichtbar in der Notengebung)
auBler Acht lisst. In dieser Haltung zeigt sich ein Hinweis einer Befdhigungsgerechtig-
keitskonzeption. In den gegenseitigen Bezugnahmen ldsst sich auf eine geteilte Hal-
tung schlieen, wobei sich Aw nicht am Diskurs beteiligt.
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Fazit

Zusammentfassend zeigt sich in GoO Blau eine Individuenzentrierung und Forderori-
entierung, die auf Beziehung ausgerichtet ist. Der Bezug zum sozialen Kontext der
Schiiler/-innen ist geprégt von einer individualisierenden Sicht mit dem Fokus auf die
Forderung verschiedener Defizite, wobei die Referenzgruppe die leistungsschwiéche-
ren, forderbediirftigen Schiiler/-innen sind. Unterschiede zwischen Schiiler/-innen-
gruppen und individuelle Bediirfnisse werden wahrgenommen, wobei die Ausblen-
dung und der Leistungsfokus des inklusiven Fordersystems kritisiert werden. Der
Fokus auf dem Kind/dem Individuum und seinen Bediirfnissen ist dabei wenig auf
Mitsprache oder Autonomie der Schiiler/-innen ausgerichtet, Bediirfnisse werden von
den Piddagogen definiert. Selektion erscheint als zunehmende Belastung sowohl fiir die
Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen als auch fiir die Schiiler/-innen. Férderung im
Begabtenbereich wird in der Logik ,Forderung fiir alle® als wenig sinnvoll erachtet, da
eine Konzeption stabilen Leistungspotentials aufgrund verschiedener Herkunftsbedin-
gungen in der Gruppe geteilt wird. Dabei zeigt sich eine Kritik am leistungsorientierten
Unterricht und Forderangeboten, von denen sich die Gruppendiskussionsteilnehmer/
-innen im Hinblick auch auf weitere Orientierungen in der Organisation abgrenzen.
Die Systemkritik der kompetitiven Leistungsorientierung wird hinsichtlich der Auf-
nahmeselektion zum Gymnasium gemeinsam weiterbearbeitet. Insgesamt wird in der
Gruppe eine Gerechtigkeitsvorstellung jenseits einer distributiven Verteilungsgerech-
tigkeit sichtbar. An der Konzeption von Aw an Anerkennung durch Beziehung, aber
auch der Verneinung von Unterschieden konnen die weiteren Gruppendiskussionen
nur begrenzt anschlieflen. Eine geteilte Haltung elaborieren die weiteren Gruppendis-
kussionsteilnehmer/-innen hingegen in einem an Befdhigungsgerechtigkeit orientierten
Ansatz. Dieser zeigt sich in der Kritik der kompetitiven Leistungsorientierung der
Selektion und der ,Gleichmacherei‘ der Férderung.

Die Mehrheit der Gruppendiskussionsteilnehmer sieht sich in den Moglichkeiten
der Bearbeitung dieser Handlungsprobleme als begrenzt handlungsfihig, da sie sich
durch den sozialen und institutionellen Kontext als fremdbestimmt wahrnehmen. Di-
vergierend zu dieser geteilten Haltung zeigt sich die Orientierung von Aw, die sich
aufgrund ihrer Doppelrolle und der funktionierenden Zusammenarbeit im Unterricht
als handlungsféhig erlebt.

7.1.4 GoO Rot — Gemeinsam innovativ beschulen

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion diskutieren die beiden weiblichen Lehrper-
sonen Aw und Bw, welche ebenso lange im Beruf sind (7 Jahre) und an der Schule
arbeiten (4 Jahre). Sie unterrichten an verschiedenen Stufen, Aw ist Forderlehrperson,
Bw Klassenlehrperson. Dies spiegelt insofern die Realitdt im Schulhaus wider, als dass
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die Schule sehr klein ist, die Zusammenarbeit und der Austausch intensiv und institu-
tionalisiert sind. Dabei kann jedoch nur begrenzt von einer Gruppendiskussion gespro-
chen werden, da sich nur zwei Personen am Diskurs beteiligen. Im Eingangsimpuls
wird darauf hingewiesen, dass die beiden Diskussionsteilnehmerinnen wenig geteilte
Erfahrungen in der Ausgestaltung des Forder- und Unterstiitzungsangebots besitzen,
da dies in der Schule stufenweise gestaltet wird. Dennoch ist die Diskussion im Hin-
blick auf die Frage nach kollektiven Orientierungen im Schulhaus interessant, da in
der sich unterscheidenden Realitdt an gemeinsame Haltungen angekniipft wird. Bereits
in der Themenitibersicht zeigt sich die Darstellung der Schule als etwas Besonderes. Es
werden Innovationsprojekte beschrieben, die Stirken und Besonderheiten der Schule
hervorgehoben. Ebenfalls werden der intensive Austausch und die enge Zusammen-
arbeit zwischen den verschiedenen Schulakteuren, inklusive der Betreuung, aber auch
mit den Eltern betont. Das Potential kollektiver Strukturen wird auf kommunikativer
Ebene hervorgehoben.

Eingangspassage

Im Unterschied zu allen bisher interpretierten Gruppen beginnen die diskutierenden
Lehrpersonen nicht mit dem Diskurs beziiglich Einschrinkungen der Handlungsféhig-
keit auf Organisations- oder Unterrichtsebene. Aw beginnt mit den Unterschiedlich-
keiten zwischen Unter- und Mittelstufe und setzt dann die Proposition des Einsatzes
eines neuen Lehrmittels. In dieser Aussage zeigt sich, dass Entscheide fiir Entwicklun-
gen auf Unterrichtsebene innerhalb des Stufenteams entschieden werden, wodurch sich
im Unterschied zu den bisher diskutierten Gruppen ein Gestaltungsspielraum der
Schulakteure zeigt.

Wie im folgenden Zitat sichtbar, wird dabei auf die Unterrichtsebene als Raum
des alltdglichen Handelns der Schulakteure fokussiert (Z. 14-38):

Aw: also wir haben jetzt neu seit den Sommerferien (.) ja das neue Mathelehrmittel
und ich weil} nicht habt ihr euch schon damit befasst?

Bw: L Nein ne=e- noch gar
nicht (2) ja und auf der Mittelstufe ist es vor zehn Jahren sind so zwei sehr ambi-
tionierte Lehrer

Aw: L mhm

Bw: L da gewesen welche sehr viel glaube ich von der Frei-
zeit investiert haben (.) und eigentlich das Ganze also hauptsidchlich Mathe das
ganze Mathelehrmittel neu aufgearbeitet und niveaudifferenziert angepasst ha-
ben (.) und das ist eigentlich bis heute arbeiten wir noch sehr stark mit dem
Lehrmittel (.) genau und es ist mal auch so zwischen den Neuen eben so wie ich
(.) so seit zwei drei Jahren dabei sind und ehm denjenigen welche das schon
immer gehabt haben auch so manchmal so ein bisschen die Diskussion weil ich
wiirde auch gerne das neue Lehrmittel dann anschauen und mit dem ein bisschen
mehr arbeiten (.) und das andere ist schon so prdppt dass wie gar kein Aufwand
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mehr ist zum irgendetwas dan- also muss man wie nicht mehr grof3 vorbereiten
(.) und das andere wire halt ein neuer Aufwand das Ganze aufarbeiten halt auch
auf Mehrjahrgangsklassen dann zuschneiden

Im Unterschied zu anderen Schulen beginnt Aw mit vorhandenem Entwicklungspoten-
tial, das beziiglich des Unterstiitzungsangebots im Unterricht auf der Ebene der Pri-
marstufen bearbeitet wird. Dies zeigt sich daran, dass Aw von ,,wir* spricht und Bw
sich ,,auf die Mittelstufe’ bezieht. In der Aussage beider Akteure zeigt sich einerseits
eine fiir Lehrpersonen typisch erscheinende Fokussierung auf die Unterrichts- und
nicht die Schulebene. Gleichzeitig wird im Unterschied zu den bisher diskutierten
Gruppendiskussionen die Mitarbeit in der Planung zumindest auf der Ebene der Stu-
fenteams bejaht. Bw differenziert diese Orientierung an gemeinsamem Gestaltungs-
spielraum im Anschluss. Der Gestaltungsspielraum auf der Mittelstufe wird zwar
ebenfalls auf Stufenteamebene ausgemacht, liegt jedoch zuriick und erscheint aufgrund
des groBBen Aufwands nur limitiert vorhanden. Dies zeigt sich in der Aussage, dass die
Lehrpersonen, die in der Entwicklung aktiv waren, ,,sehr viel glaube ich von der Frei-
zeit* investiert haben. Darin zeigt sich die Handlungsbeschrankung im Unterschied zu
beispielsweise GoO Tiirkis und Gelb nicht in den institutionellen Vorgaben, sondern
im Aufwand. Entwicklung wird als schwer realisierbares Ideal (positiver Gegen-
horizont) angesehen, welche mit einem hohen zeitlichen Engagement verkniipft ist.
Das Enaktierungspotential wird von Bw als begrenzt vorhanden angesehen, es besteht
jedoch auch wenig Handlungsdruck, da das von Lehrpersonen entwickelte Lernmaterial
den schulhausinternen Anspriichen entspricht. Dies zeigt sich sowohl in der Aussage,
dass das Material ,,aufgearbeitet und niveaudifferenziert angepasst“ ist, als auch in der
Aussage ,,schon so prdppt” (Dialekt fiir: fiir den Unterricht vorbereitet). Beziiglich der
Unterrichtsgestaltung des niveaudifferenzierten Arbeitens in Mehrjahrgangsklassen
bestehen in beiden Stufen ein iibereinstimmendes Verstindnis und eine gemeinsame
Sprache. Dies zeigt sich darin, dass keine gegenseitigen Erkldrungen notwendig
erscheinen (ebenfalls nicht gegeniiber der Interviewerin) und die Anpassung der
Lehrmittel nicht als Grundsatzdiskussion dargestellt wird, sondern nur als eine Frage
der Zeit und des Aufwands. Dies lédsst auf eine geteilte Praxis im Schulhaus schlieen.
Bw beschreibt sich als Zugehdrige einer gewissen Betriebsaltersgruppe (die Neuen,
welche seit zwei, drei Jahren im Schulhaus sind), welche den positiven Gegenhorizont,
das Ideal an Erneuerung teilen. Gleichzeitig ist fiir Bw der Handlungsdruck zu gering,
als dass sich der groBle erwartete Aufwand rechtfertigen lieBe. Die Lehrperson be-
schreibt sich als Vertreterin ihrer Gruppe im Stufenteam, einem Kollektiv innerhalb
des Schulkollektivs. Es wird im Unterschied beispielsweise zu GoO Tiirkis nicht die
eigene Arbeit ins Zentrum geriickt.

Obwohl Stufenunterschiede in der Eingangspassage thematisiert werden, werden
Kollektivitdt in verschiedenen innerschulischen Gruppen und Transparenz zwischen
diesen Gruppen als handlungserleichternd fiir die Lehrpersonen erlebt. Dies zeigt sich
beispielsweise in der folgenden Passage (Z. 114-143):
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Bw: und ich glaub wirklich ein Argument ist auch gewesen dass wir ehm Klassen wie
parallel schalten kann (.) also jetzt auf der Mittelst- ich weil3 nicht wie es bei
euch ist aber bei uns wir haben ganz stark

Aw: L aha klar

Bw: L immer die gleichen Themen also wir
haben jetzt in allen drei Klassen das gleiche Thema und ich glaub so der An-
spruch auf die Mehrjahrgangsklassen sind auch gekommen weil (.) die Schiiler-
schaft ist also sehr durchmischt gewesen also sehr viele Kinder mit Migrations-
hintergrund was sich ja stark dndert

Aw: L mhm

Bw: L und auch sehr haufig ehm dis-
ziplinarische Schwierigkeiten Konfliktsituationen und auch leistungsschwache
Schiiler und ich glaub das ist auch ein Grund gewesen

Aw: L das hat es

Bw: L wiesod dass man das
wollte Viertkléssler bis Sechstkléssler

Aw: L mhm genau

Bw: L in einer Klasse

Aw: L weil es

16st ja dann das Ganze ein bisschen auf

Als ein Grund fiir die Entwicklung hin zu niveaudifferenzierten Mehrjahrgangsklassen
wird die gemeinsame Vorbereitung (,,parallel schalten*) genannt. Bw kontextualisiert
Entwicklung im Schulhaus in einem engen Zusammenhang mit dem Wunsch nach
Kollektivitdt und Transparenz im Unterricht. Dies wird dem negativen Gegenhorizont
des fritheren Unterrichtens im Schulhaus gegeniibergestellt, als jeder fir sich ,.kiiech-
let* hat (Z. 88, Dialekt mit der Bedeutung ,gebacken‘, umgangssprachlich fiir sich al-
leine an Schwierigkeiten abarbeiten). In der Kollektivitdt zeigt sich eine Passivitit,
welche jedoch nicht als Beschrinkung, sondern als Entlastung erlebt wird. Dies wird
in der weiteren Elaboration von Bw deutlich. Sie beschreibt die aktuelle Unterrichts-
praxis als Arbeit an denselben Themen in allen Mittelstufenklassen, wobei durch die-
ses Wissen erneut die Transparenz hervorgehoben wird. Die eingeschriankte Autono-
mie der Lehrperson bedeutet gleichzeitig Zugehdrigkeit zu einem gemeinsamen Gan-
zen, das grundsitzlich als innovativ angesehen und normativ positiv gewertet wird. In
der Anschlussproposition von Bw werden verschiedene soziale Kontextvariablen der
Schiiler/-innen als weiterer Grund fiir die Entwicklung genannt. Dies wird nun in der
Wahrnehmung der Fremdreferenz diskutiert.

Thematisierung der Fremd- und Selbstreferenz
Da in GoO Rot die Thematisierung der Fremdreferenz und Selbstreferenz eng ver-

flochten sind, werden diese integrierend diskutiert. Bw transponiert die Griinde fiir
Entwicklung im Anschluss weg vom schulinternen Innovationsantrieb und hin zu sozi-
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alen Kontextmerkmalen der Schiiler/-innen wie Migration, disziplinarische Schwierig-
keiten und Leistungsschwichen. Dies zeigt, dass aus Perspektive der Lehrperson die
Entwicklung des Angebots ebenfalls mit dem spezifischen sozialen Kontext der Schule
verkniipft wird, wobei diese Argumentation nachgelagert eingebracht wird. In der
Entwicklung des schulischen Unterstiitzungsangebotes reagieren in der Wahrnehmung
von Bw aktive Schulakteure auf den sozialen Kontext, indem die Unterstiitzungsange-
bote den wahrgenommenen Herausforderungen angepasst werden. Auf das Ziel, die
Unterschiede aufzuldsen, wird mit einer Konzeptanpassung (klasseniibergreifender
Unterricht und Niveaus) aktiv reagiert. Im Vergleich zu anderen Gruppen, welche sich
von Entwicklungen/Vorgaben extern gesteuert fiihlen (GoO Tiirkis und Gelb) oder auf
den sozialen Kontext und Wandel nachtriglich reagieren (GoO Blau), zeigt sich in
Gruppe Rot die Wahrnehmung einer aktiven Rolle der Schulakteure bei Verdnde-
rungsprozessen. Dabei wird in der Zwischenkonklusion von Aw erneut die Kollektivi-
tdt als Entlastung thematisiert, wobei dies ebenfalls auf die Ebene der Schiiler/-innen
transponiert wird. Klasseniibergreifender Unterricht wird sowohl fiir den Umgang mit
den Schiiler/-innen als auch fiir die Schiiler/-innen selbst als Losung disziplinarischer
Probleme, Konfliktsituationen und Lernschwéchen angebracht (,,/0st das Ganze ein
bisschen auf*). Begriindet wird dies im Anschluss im Unterricht mit verschiedenen
Niveaus. Das Argument der Kollektivitit als Entlastung wird in der Bezugnahme auf
bestimmte Schiiler/-innen weiter ausgefiihrt, wie in Z. 149 sichtbar ,,es hat alle Ni-
veaus sowieso drin“. Insgesamt zeigt sich ein positiver Gegenhorizont an Kollektivitt
und Zusammenarbeit als Entlastung fiir das eigene Handeln, welche im Umgang mit
den herausfordernden sozialen Kontextbedingungen konstitutiv wirken. Diese Orien-
tierung an Zusammenarbeit als Entlastungserleben wird in der Konklusion der Passage
nochmals deutlich gemacht (Z. 213-220):

Bw: mhm (.) und was auch ehm durch die Parallelschaltung ist halt auch mega lassig
dass man wie so ein bisschen reinsieht wie es andere Klassen jeder setzt es ein
bisschen anders um im Unterricht (.) und trotzdem das gleiche Thema und ist
sehr bereichernd so wie zu sehen wie macht es der Parallellehrer

Aw: L ja das ist bei uns

Bw: Lund das-
ist schon noch

Diese Orientierung an Kollektivitit, die das eigene Handeln erleichtert, wird von Bw
im Modus einer Reformulierung der Orientierung konkludiert. Das kollektive Arbeiten
wird als ,,bereichernd” (im Unterschied zu eingreifend in GoO Gelb) fiir den eigenen
Unterricht wahrgenommen. Erneut wird das Thema im Modus einer Metakommunika-
tion ,ja das ist bei uns*“ von Aw konkludiert, worin die Haltung auf einer kollektiven
Ebene validiert wird. Erneut spricht Aw in der wir-Form, Bw bezieht sich auf ihre Pa-
rallellehrer. Beide Lehrpersonen begreifen sich somit als Vertreter ihres Stufenteams.
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Beziiglich der Wahrnehmung der Schiiler/-innen orientieren sich die Gruppen-
diskussionsteilnehmerinnen an einer hohen Leistungsnorm derjenigen Schiiler/-innen,
welchen das Potential zugeschrieben wird, diese zu erreichen. Die Verantwortung zur
Erreichung der Norm wird an die Schiiler/-innen iibertragen. Dies zeigt sich beispiels-
weise in der ersten Fokussierungspassage zum Thema Niveaueinteilung. Auf die im-
manente Nachfrage der Gruppendiskussionsleiterin, wie die Kinder in die erwédhnten
Niveaus zugeteilt werden (Z. 433-438), reagiert Aw mit einer Divergenz, dass dies
nicht durch die Lehrpersonen geschieht, sondern durch die Schiiler/-innen selbst ent-
schieden wird. Diese Proposition wird von Aw und Bw gemeinsam anhand individuel-
ler Erfahrungen elaboriert, wie das folgende Zitat zeigt (Z. 442-484).

Aw: Dbei uns hat es jetzt nicht so:: also ja es hat auch schwierigere oder einfachere
Aufgaben und d=Kinder diirfen das eigentlich selber wihlen und es gibt halt mit
Einzelnen wo jetzt zum Beispiel ich habe als Forderlehrerin dann mit der Zeit
wenn wir merkten du der (.) nimmt irgendein Blatt und versteht es gar nicht der
kann sich selber nicht einschétzen dann wiirde ich dann wie mit dem Kind das
speziell anschauen (.) und vielleicht machen wir auch immer zusammen ab du
nimmst jetzt mal das Einfachere und je nach dem muss ich manchmal sogar Ma-
terial extra herstellen oder zusammensuchen besser gesagt (.) weil das Kind fiir
das ist dann noch sogar das Einfache noch zu schwierig also von dem her (.) ja
tun eigentlich die Kinder moglichst selber das (.) wahlen °bei uns jetzt®

Bw: L ja bei uns
eigentlich auch also ich habe so ein bisschen die Erfahrung gemacht dass sie sich
relativ gut konnen einschitzen

Aw: L mhm () °das ist krass®

Bw: L in welchen Niveaud dass sie wollen und kén-
nen arbeiten (.) und also in der Sprache ist es wie so dass wir ehm auch ver-
schiedene Angebote haben (.) oder gerade beim Text schreiben tut sich ja auto-
matisch so ein bisschen die Schere auf je nach Mdglichkeiten (.) und bei den
Sprachauftragen haben wir einfach eben verschiedene Niveaus und sie konnen
dann wihlen (.) an was=an was sie arbeiten wollen und we- eigentlich dhnlich
wie bei euch (.) bei gewissen fordert es dann von der Lehrperson irgendwie ein-
mal eine Aufforderung ja vielleicht konntest du einmal etwas Schwierigeres ma-
chen als da irgendwie dich langweilen also

Aw: L ja genau

Bw: L wir sehen ja auch relativ schnell was ein
Kind kann und was es nicht kann und in der Mathe ist es wie so automatisch halt
durch diesen Zyklus dass diejenigen welche schneller arbeiten kommen einfach
schneller zu den schwierigen Aufgaben und ja die anderen bleiben halt bei den
einfachen

In der Divergenz von Aw auf die propositionale Nachfrage der Interviewerin beziig-
lich Niveaueinteilung durch die Lehrperson wird ein auf Selbstregulation basierendes
Modell illustriert. Dabei wird in einer padagogischen Leistungslogik (Unterscheidung
zwischen schwierigen und einfacheren Aufgaben) die Verantwortung zur Erreichung
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der Leistungsnorm an die Schiiler/-innen delegiert. Aw beschreibt ihr Verhalten dabei
lediglich als korrigierend, falls Schiiler/-innen sich selbst zu wenig gut einschétzen
konnen. Die Férderung im Unterricht zielt auf eine Befahigung der Schiiler/-innen zu
eigenstindig entscheidenden Individuen ab. Die Aufgabe der Lehrpersonen wird darin
gesehen, diese Entscheidungsfihigkeit zu férdern. Die Orientierung sowohl am Stér-
ken selbstregulativer Féhigkeiten der Schiiler/-innen als auch an Handlungsfahigkeit
wird von Bw aufgegriffen und mit eigenen Erfahrungen elaboriert. Die Erfahrungen
mit Selbsteinschitzungen der Schiiler/-innen werden als erfolgreich beschrieben, wo-
rauf Aw performativ validierend Bezug nimmt: ,.das ist krass“. Darin zeigt sich ein
positives Erstaunen gegeniiber den selbstregulativen Fahigkeiten der Schiiler/-innen,
worin im Erstaunen das kommunizierte Vertrauen in die selbstregulativen Fahigkeiten
der Schiiler/-innen briichig wird. Die Sicht auf Schiiler/-innen ist dabei geprigt von der
Haltung eines natiirlichen Vorhandenseins an Leistungspotential, was sich in der Aus-
sage ,.tut sich ja automatisch so ein bisschen die Schere auf je nach Moglichkeit”
zeigt. Leistung wird dabei als eher stabiles Konzept verstanden. Dies wird weiter aus-
gefiihrt am Beispiel von Schiiler/-innen, welche dazu aufgefordert werden miissen,
sich schwierigeren Aufgaben zuzuwenden, anstelle sich mit einfacheren zu langwei-
len. Durch dieses strukturierende Eingreifen unterschiedlicher Dispositionen sollen die
Individuen bessere Entscheidungsrationale hinsichtlich des eigenen Lernens entwi-
ckeln. Aufgrund der performativen Validierungen durch Aw kann von einer gemein-
samen Haltung der beiden Diskutierenden gesprochen werden. Die selbsteinschétzen-
den Fihigkeiten der Schiiler/-innen werden von Bw im Anschluss differenziert. Fiir
Lehrpersonen ist rasch sichtbar, ,,was ein Kind kann und was nicht*. Diese Aussage
zeigt erneut das naturalistische Verstindnis des Vorkommens von Leistungspotential
als wenig verdnderbar. Wéahrend Aw die Grenzen der Orientierung an Verantwor-
tungsabgabe bei den schwicheren Schiiler/-innen sieht und sich einschaltet, tut Bw
dies bei den Stirkeren. Die Lehrpersonen greifen dann ein, wenn die Schiiler/-innen
nicht dasjenige Niveau auswéhlen, in welches sie gemaf3 der Ansicht der Lehrpersonen
hingehdoren.

Als eine Strategie im Umgang mit den als anspruchsvoll beschriebenen Schiiler/
-innen wird eine Orientierung an Verantwortungsabgabe beziiglich der Einteilung zu
Unterstiitzungsangeboten beschrieben, was durch mitsteuerndes Eingreifen der Lehr-
personen teilweise aufgelost wird. Dies zeigt sich weiter in der Beschreibung der Ein-
teilung zu Forderangeboten durch das schulische Kollektiv. Die Zusammenarbeit ver-
schiedener professioneller Akteure im Schulhaus wird als Entlastung der Lehrpersonen
beschrieben. Dies zeigt sich in folgendem Zitat (Z. 1117-1146):

Aw: also wir sind uns eher gewohnt gewesen dass wir bei viel mehr Kindern viel en-

ger dran sein miissen
Bw: L genau
Aw: L und wirklich ja () auch Elternarbeit (.) und das hat fiir uns

auch geheiflen (.) wir haben noch ein IF-Konvent wo man ein Mal im Monat (.)
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ehm Kind einschreiben kann und dort ist anwesend der Schulleiter Schulsozial-
arbeiterin ehm Schulpsychologin und es sind alle Férderlehrpersonen anwesend
plus die Lehrperson welche ein Kind eingeschrieben hat und man hat irgendwie
pro Kind einfach 15 Minuten Zeit (.) in welcher man dann quasi wie diesen Fall
da- wiirde ich jetzt anfangen dieses Kind ist in dieser und dieser Klasse Mathe
ist so und so Deutsch so und so (.) es lduft oder eben auch nicht (.) und die
Schwierigkeit ist zum Beispiel (.) es stort die ganze Zeit und redet rein wir haben
mit den Eltern schon das abgemacht und dann kommen auch die Leute vom Hort
konnen sagen was dort ist also es ist sehr konkret und sehr gut weil du kannst
Nagel mit Kopfen machen weil alle Leute welche eigentlich etwas zu entschei-
den haben sind im Raum

Auf die immanente Nachfrage nach der angesprochenen Mehrheit und Minderheit der
Schiiler/-innen elaboriert Aw die schulinterne Unterstiitzungspraxis. Die Normalitit
der Schiiler/-innen sind in der Wahrnehmung der Lehrperson diejenigen Kinder, an
denen man ,,viel enger dran sein* muss. Dabei werden Strategien im Umgang mit die-
ser Klientel beschrieben, wobei sich die Strategie an einer Verantwortungsabgabe an
das Kollektiv orientiert. Die Schulakteure, die sich gegenseitig unterstiitzen, werden
als Einheit beschrieben, gerade bei Herausforderungen aufgrund der anspruchsvollen
Klientel. Die Sicht auf Schiiler/-innen und Eltern folgt einer therapeutischen Behand-
lungslogik, wobei die Schiiler/-innen und deren Eltern als ,,Fall“ bezeichnet werden.
Durch die professionelle Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Schulakteuren wie
der Schulleitung, Sozialarbeit, Schulpsychologin, Forderlehrpersonen sowie Lehrper-
sonen wird diesen Féllen mit einer kollektiven professionellen Gemeinschaft begegnet,
was fiir die Lehrperson zu einem Entlastungserleben fiihrt. In der Aussage, dass man
»INdgel mit Kdopfen” machen kann, wenn alle Entscheidungsbefugten im Raum sind,
wird ein padagogisches Kollektiv konstruiert, welches aufgrund ihres geteilten Exper-
tenwissens zu weitreichenden Entscheidungen befahigt ist. Der Diskurs wird eingelei-
tet mit einer Vergangenheitsorientierung am gewohnten Umgang mit herausfordernden
Schiiler/-innen. Im Anschluss an das Zitat wird weiter elaboriert, dass es nun im
Unterschied dazu ebenfalls IF-Konvente gibt, an welchen kein Bedarf an solchen Fall-
besprechungen besteht. Diese Vergangenheitsorientierung zieht sich durch den Dis-
kurs und weist auf ein zentrales Bearbeitungsproblem der Gruppe hin. Die Fremd-
referenz ist geprigt von der Sicht auf Schiiler/-innen und Eltern mit Defiziten, fiir die
sinnvolle gemeinsame Strategien entwickelt wurden. Eine Antwort auf den Umgang
mit neuen Schiiler/-innen, welche weniger Unterstlitzung benétigen, und deren Eltern,
welche zunehmend Anspriiche an die Schule stellen, wurde noch nicht gefunden. Dies
zeigt sich bereits in der Eingangspassage, in der im Anschluss an die von Bw gesetzte
Proposition des Wandels der Schiilerschaft elaboriert wird, dass nun viel mehr Kinder
in hohere Niveaus gelangen (Z. 160-164):

Bw: und wir haben viel mehr Kinder welche jetzt- also gerade in der Mathe- welche
ins hohere Niveau reinkommen (.) und das Futter wie auch brauchen und ich
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glaub das erfordert dann auch wieder eine Anpassung (.) wir sind stdndig am
Entwickeln und neue Ideen herausfinden wie man es machen kann

Das an der Schule Rot entwickelte niveaudifferenzierte Unterstiitzungssystem gerit
zunehmend unter Druck da ,,viel mehr Kinder (...) ins hohere Niveau reinkommen*.
Die Niveaudifferenzierung ist auf die ehemalige Kernklientel ausgerichtet, bestehend
aus Migranten, Leistungsschwachen und disziplinarisch schwierigen Schiiler/-innen
(vgl. Z. 125-128). Aufgrund der uniiblich hohen Anzahl Schiiler/-innen, welche in ein
hohes Niveaus gelangen, wird diese ehemals sinnhafte Einteilung fragwiirdig. Dabei
wird Leistung mit stabilen Herkunftsmerkmalen der Schiiler/-innen verkniipft. Dies
zeigt sich daran, dass das Zitat eingebettet ist in die Beschreibung der Verédnderung des
Quartiers im Sinne einer Gentrifizierung. Durch diese Verdnderungen der Schiiler/
-innen gerdt das gemeinsam erarbeitete System unter Anpassungsdruck. Obwohl sich
die Lehrperson als handlungsfahig beschreibt, ist die notwendige Anpassung noch
nicht erfolgt. Das gemeinsam entwickelte Unterstiitzungssystem ist auf die ,alte‘ defi-
zitdre Klientel ausgerichtet. Die Zunahme von Schiiler/-innen, die {iber hohes Leis-
tungspotential verfiigen, stellen diese Konzepte unter Druck und werden daher als
storend erlebt. Die Lehrpersonen reagieren auf diese Stérung insbesondere mit einer
Orientierung an den bekannten und geteilten Handlungsroutinen.

Im Unterschied zu beispielsweise GoO Gelb sind professionelle Unterschiede
nicht im Fokus respektive werden sie als handlungserleichternd erlebt. Obwohl Aw
Forderlehrperson ist, wird selten unterschieden zwischen der Sichtweise der Lehr-
personen und der Forderlehrpersonen. Dies wird unter anderem darin begriindet, dass
gemeinsam und aufgabenteilig an der Klasse gearbeitet wird. Diese Regelhaftigkeit der
kommunikativen Ausblendung professioneller Unterschiede zeigt sich in den Rede-
beitrdgen beider Gruppendiskussionsteilnehmerinnen. Explizit wird auf den egalitiren
Austausch verschiedener Schulhausprofessioneller im folgenden Zitat Bezug genom-
men, wobei der positive Horizont am gemeinsamen Arbeiten expliziert wird (Z. 1247—
1267):

Aw: also ich bin jetzt wegen dem dahin arbeiten gekommen aber es gibt ja Leute
welche das gar nicht kénnen

Bw: L genau welche das uu schlimm finden

Aw: L ja=a welche einfach ihr Schul-
zimmer wollen und_ihr Stil und so ist es ich meine es ist auch ein Mehraufwand
irgendwohin oder weil du musst auch mehr absprechen

Bw: Lja

Aw: L aber
ich finde der lohnt sich °alleweil®

Bw: Lja

Aw: L ich gewinne ja nur wenn ich ein Austausch
habe noch mit einer anderen erwachsenen Person

Bw: L genau

Aw: L °das ist s0:°
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Aw greift die Proposition von Bw beziiglich Durchldssigkeit und Transparenz des
Unterrichts auf und erweitert diese um den Aspekt der multiprofessionellen Zusam-
menarbeit, welche als Grund genannt wird, an der Schule zu arbeiten. Darin zeigt sich
eine Identifizierung von Aw mit bestehenden organisationsspezifischen Werten wie
Austausch und Kooperation, welche im Anschluss in der performativen Validierung
von Bw geteilt wird. Dabei wird gemeinsam der negative Gegenhorizont erarbeitet, am
Bild der Lehrperson, welche alleine und hinter geschlossener Tiir ihre Klasse fiihrt. Im
positiven Horizont ist dagegen der Austausch mit anderen Lehrpersonen als sich loh-
nender Mehraufwand konstruiert. Dabei zeigt sich im Ausdruck ,.,erwachsenen Perso-
nen‘ eine Vermeidung der Unterscheidung verschiedener Schulprofessionen oder auch
anderer deskriptiver Personenmerkmale. Somit wird funktionierende Zusammenarbeit
beispielsweise im Unterschied zu GoO Gelb nicht an der personellen Harmonie zwi-
schen Lehr- und Forderlehrpersonen festgemacht, sondern grundsétzlich als berei-
chernd beschrieben.

Gerechtigkeitskonzeptionen

In der Gruppendiskussion Schule Rot werden hinsichtlich der Sicht auf Schiiler/-innen
erste Hinweise gegeben fiir eine Gerechtigkeitskonzeption, die an einer Befdahigung
zur Ausbildung eigener Entscheidungsrationale ausgerichtet ist. Dabei werden unter-
schiedliche Dispositionen respektive Leistungspotentiale mitberiicksichtigt. Die Lehr-
person greift dann unterstiitzend ein, wenn Schiiler/-innen ihre Leistungspotentiale zu
wenig auszuschopfen scheinen. Diese Ausbildung der Schiiler/-innen zu eigenstindig
und selbstorganisiert lernenden Individuen stoBt hinsichtlich der Gestaltung der Uber-
génge in die Sekundarschule an seine Grenzen, wie das folgende Zitat zeigt (Z. 1315—
1339):

Bw: [...] ehm ja ich glaub wir sind wir haben ein relativ spezieller Unterrichtsstil im
Vergleich mit anderen Schulhéuser und Sek-Lehrer melden uns manchmal zu-
riick dass ehm dass die Kinder am Anfang (.) so ein bisschen Miihe haben in
diese neuen Strukturen hineinzukommen

Aw: L also es ist Frontalunterricht?

Bw: L genau mehr Fron-
talunterricht und vielleicht auch kein Wochenplan und=und=und

Aw: L mhm

Bw: L und dass

es aber nach einer gewissen Zeit dass das sehr gut lduft (.) und dass sie sehr
selbststéndig sind und so Selbstorganisation ehm eine Stéirke sei vom Schulhaus
und ich habe letzthin auch mit einem Vater geredet wessen Tochter jetzt in die
Sek A gekommen ist (.) und er hat auch gesagt es sei am Anfang ein bisschen
hart gewesen fiir sie (.) und sie habe sich wirklich auch ins Zeug legen miissen
aber jetzt laufe es tipptopp diese Anpassung
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Wie in vielen Passagen des Interviews grenzt Bw in der Proposition das Unterrichten
an der Schule von demjenigen anderer Schulhduser ab. Der Eintritt in die ,neuen
Strukturen® wird teilweise als Herausforderung fiir die Schiiler/-innen beschrieben. In
der elaborierenden Nachfrage von Aw werden die Unterschiede zwischen den Unter-
richtsstrukturen spezifiziert. Die Riickfrage ist dabei nicht frei von einer evaluierenden
Bewertung dieser anderen Strukturen, welche stirker auf die Lehrperson fokussiert
sind. In der weiteren Elaboration durch Bw wird dann die Stirke des eigenen Unter-
richtsystems hervorgehoben. Als Ziel des eigenen Bildungs- und Forderangebot wird
die Ausbildung der Selbstindigkeit und Selbstorganisation hervorgehoben. Gerechtig-
keit wird verstanden als Befdhigung zur Selbstemanzipation als Vorbereitung fiir fol-
gende Schulstufen, welche in der Perspektive der Diskussionsteilnehmerinnen wenig
auf Selbstindigkeit der Schiiler/-innen ausgerichtet sind. Die Konklusion schliefit mit
einer beispielhaften Erfolgsgeschichte der Erreichung dieses Ziels.

Fazit

Zusammentfassend zeigt sich in Schule Rot eine Orientierung an einem schulischen
Kollektiv, welches sowohl sprachlich (durchgidngige Benutzung des ,,wir*) als auch in
der Ubermittlung geteilter Haltungen sichtbar wird. Dabei steht Transparenz und
Zusammenarbeit im positiven Horizont. Arbeitsteilung und gleiche Handhabung im
Unterricht wird als Entlastung fiir die Lehrperson wahrgenommen. Im Unterschied zu
anderen Gruppen wird ein Gefiihl von Handlungsfihigkeit rekonstruiert, die in der
erwihnten Kollektivitdt ihren Ursprung zu haben scheint. Die Lehrpersonen beschrei-
ben das schulische Kollektiv als aktiv reagierend und gestaltend. Professionelle Unter-
schiede und Konflikte zwischen den Schulakteuren werden mehrheitlich ausgeklam-
mert. Wenn diese dennoch auftauchen, wie in der Beschreibung der Neuen versus Al-
ten im Eingangsimpuls, werden diese zugunsten der Parallelschaltung und der stufen-
internen Harmonie verworfen. Sinnvolle Férderung wird im niveaudifferenzierten in-
tegrativen Angebot ausgemacht. Beziiglich der Fremdreferenz wird die institutionelle
Ebene vollig ausgeblendet respektive ist diese nicht Thema der Gruppendiskussion.
Vielmehr wird auf den sozialen Kontext Bezug genommen. Ein Handlungsproblem
zeigt sich im Wandel hin zu mehr leistungsstarken Schiiler/-innen, welche die beste-
henden Forderstrukturen in Frage stellen. Verschiedene Dispositionen der Schiiler/-
innen sind fiir die Schulakteure sichtbar und werden im Niveauunterricht aktiv thema-
tisiert. Das Ziel zur Ausbildung von selbstregulativen Féhigkeiten der Schiiler/-innen
wird dann eingreifend korrigiert, wenn bei den Schulakteuren das Gefiihl besteht, dass
die Schiiler/-innen ihre Potentiale nicht ausschopfen. Hinsichtlich der Gerechtigkeits-
konzeption wird Bildung als Befdhigung der Schiiler/-innen zu eigenstindig und ratio-
nal denkenden Individuen verstanden. In der Passage des Ubergangs in weiterfolgende
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Schulstufen zeigt sich, dass sich die Diskussionsteilnehmerinnen in der Erreichung
dieses Ziels erfolgreich erleben.

7.1.5 GoO Orange — fehlende Passung zwischen strukturellem Angebot und
Bediirfnissen verschiedener Schiiler/-innengruppen

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion diskutieren Aw, Bw und Cm, welche so-
wohl ein hohes Berufsalter aufweisen (18-34 Jahre) sowie bereits seit vielen Jahren an
der Schule beschéftigt sind (18—19 Jahre). Ew und Dw arbeiten erst seit kurzem an der
Schule (erstes respektive zweites Jahr) und sind auch erst seit kurzem im Lehrberuf
titig. Die Gruppe besteht aus den Forderlehrpersonen Aw und Bw sowie den Klassen-
lehrpersonen Cm, Dw und Ew, welche auf verschiedenen Primarschulstufen arbeiten.
Bereits zu Beginn wird anhand des Sozialindexes auf die soziale Zusammensetzung
der Schiiler/-innen Bezug genommen, wodurch die Schule durch ihre herausfordernde
Klientel charakterisiert wird. Dieser Bezug zu herausfordernden Schiiler/-innen durch-
zieht die Themensetzungen des Diskurses, wobei kritisch auf die Passung des Ange-
bots zur Klientel eingegangen wird. Es wird ein Misfit zwischen den Bedingungen des
Elternhauses, den daraus entstechenden Bediirfnissen verschiedener Schiiler/-innen-
gruppen sowie der hohen Anforderungen der Schule ausgemacht.

Eingangspassage

Die Eingangspassage der GoO Orange bezieht sich wie auch in der GoO Blau auf den
sozialen Kontext, wobei insbesondere die Kategorie soziale Schicht fiir die Gruppe
handlungsleitend ist. Auf die propositionale Frage der Gruppendiskussionsleiterin
nach der Entwicklung und Ausgestaltung des Forder- und Unterstiitzungsangebots re-
agiert Aw mit einer Opposition (Z. 8-29):

Aw: Diirfte ich etwas sagen zur Prézision wegen den Angeboten wie diese entstanden
sind (.) ehm also in der Stadt Ziirich gibt es ja den Sozialindex? kennen Sie den?
diesen Begriff?

2w: mhm

Aw: und aufgrund dieses Index bekommen wir die Stunden zum Beispiel die IF-
Stunden zugesprochen (.) und all die die zusétzlich bezahlten Stunden von dem
her sind nicht wir diejenigen die das bestimmen oder wéhlen kénnen son:dern (.)
einfach zuerst einmal wie viel Geld ist fiir das vorhanden das ist ausschlagge-
bend der Sozialindex

Bw: L das wire eigentlich ein Vor- oder ein Nachteil kann das ja
sein oder jetzt fiir uns (.) also ja wir haben zwar viel mehr Ressourcen als andere
Schule::n (.) ehm in Gemeinden aber vielleicht auch gleich wieder zu wenig also
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eben weil es von oben bestimmt ist konnen wir das ja nicht sagen wie viel wir
wollen oder brauchen sondern es kann Vor-oder Nachteil sein eigentlich

Aw: L ja cben
wir haben von der Schicht her sehr viel Unterschicht-Kinder (.) und von dem her
gibt es einfach (.) werden Stunden zugesprochen aber gleichzeitig hat es hier in
diesem Bereich noch viel Einfamilienhduser-Besitzer und diese driicken dann
den Index:: runter dass man nicht so die Ressourcen erhélt welche wir eigentlich
brauchten

Auf den Themenimpuls reagiert Aw im Modus einer Opposition, indem der Gestal-
tungsspielraum fiir die Ausgestaltungsmoglichkeiten der Angebote verneint wird. Die
Schulakteure konnen gemdB der Wahrnehmung von Aw nicht mitentscheiden, die
Ressourcen werden durch den Sozialindex definiert, einer formalen Vorgabe basierend
auf Quartierdaten des soziokulturellen Kontextes. Die Schule wird beziiglich der Res-
sourcenaufteilung als passiver Akteur dargestellt. Die Ausgestaltung ebenso wie die
Anstellung von Forderlehrpersonen, zu welchen Aw gehdrt, werden als abhéngig von
extern bestimmten Ressourcen bezeichnet. In der Reaktion auf den Eingangsimpuls
wird das Verstidndnis von Forderung expliziert — unter Férderung werden Angebote
zusétzlich zum reguldren Unterricht verstanden, wobei die Finanzierung auf soziodko-
nomischen Quartierdaten basiert. Bw ergéinzt, dass die externe Steuerung fiir eine
Schule einen Vor- oder Nachteil bedeuten kann. Darin wird das Gefiihl der Fremd-
bestimmung von Aw validiert, ebenso wie weiter in der Aussage ,,von oben bestimmt*
(Z. 22). Beziiglich Ressourcenverteilung wird dabei in einer sozialen Vergleichslogik
argumentiert. Die Schule erhilt im Vergleich viele Ressourcen, im Verhéltnis zu den
Schiiler/-innen sind es dennoch zu wenig. Dies wird festgemacht an einer fehlenden
Kongruenz zwischen dem Einzugsgebiet der Schule und dem reellen sozialen Kontext
der Schiiler/-innen. Forderung wird im Eingangsimpuls mit einer Ressourcenorientie-
rung und der Frage fairer Verteilungskriterien verkniipft. In der Formulierung von Bw
zeigt sich ein professionelles Wissen dariiber, wie viel Ressourcen benétigt wiirden.
Die Mitsprache respektive Mitgestaltung als Professionelle/r wird nicht als vorhanden
angesehen. Aw greift diesen Konflikt auf und elaboriert ihn weiter aus. Insgesamt wird
die im Fachbegriff ,,Sozialindex* (Z. 18) enthaltene Differenzierung der Schiiler/-innen
nach soziodkonomischer Herkunft von der Schule aufgenommen und fiir die interne
Differenzierung weiterverwendet. Dies zeigt sich weiter in der Unterscheidung des
sozialen Kontextes des Schulhauses in ,,viel Unterschicht-Kinder und ,,Einfamilien-
haus-Besitzer”. Dabei wird die zweite Gruppe fiir die Ressourcenvergabe als stérend
empfunden, da die Schulhausrealitét nicht entsprechend wahrgenommen wird.

Thematisierung der Selbstreferenz

Bereits im Eingangsimpuls zeigt sich eine Fokussierung insbesondere auf die Gruppe
der Unterschicht-Kinder. Diese Charakterisierung der Schule durch ihre sozial heraus-
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fordernde Lage ist fiir die Identifizierung der Gruppe zentral, was sich in der weiteren
Ausarbeitung der Proposition durch Cm zeigt (Z. 41-51):

Cm:  wir sind innerhalb von [Name des Quartiers] noch mehr Unterschicht und prak-
tisch hundert Prozent fremdsprachige Kinder und auch oft sozial vernachléssigte
Kinder kénnen wir glaube ich schon sagen darum haben wir- wir sind eines von
denjenigen Schulhdusern welches als erstes vom Kanton Ziirich also ihr miisst
immer korrigieren °gell ich weif} auch ni-:°

Bw: L ja=ja klar

Cm: L welches eine Sozialarbeiterin
dann erhalten hat

Die Zuschreibung der Schule durch den sozialen Kontext der Schiiler/-innen wird von
Cm aufgenommen und weiter ausgefiihrt. Die Schiiler/-innen werden als ,,praktisch
hundert Prozent fremdsprachig” und ,,oft sozial vernachlissigt* beschrieben. Es wird
der Logik des externen Klassifikationssystems Sozialindex gefolgt, welche um einen
Sprachaspekt erweitert wird. Dabei wird von Cm ein Schulprofil konstruiert, welches
verschiedenen Kategorien der géngigen Definition von ,herausfordernder sozialer La-
ge* entspricht. Es wird die kombinierte Milieulagerung des Schicht- und Migrations-
status der Schiiler/-innen angesprochen, wobei in der weiteren Beschreibung der sozia-
len Vernachldssigung die Konnotation der Kategorien als defizitdr deutlich wird. Diese
Charakterisierung wird fiir die Schule als ressourcenrelevant angesehen, was sich an
der Verkniipfung des schwierigen sozialen Kontexts mit dem Erhalt der Schulsozialar-
beiterstelle zeigt. Schicht wird mit dem Sozialindex, Ressourcen und Forderstunden
verkniipft und dabei eine logische Schlussfolgerung der ,,sozial vernachldssigten Kin-
der zum Bedarf der Sozialarbeiterin gemacht (,,darum haben wir ... eine Sozialarbei-
terin dann erhalten®). Dadurch wird implizit eine Verteilung professioneller Aufgaben
in den Diskurs eingeleitet — die Sozialarbeiterin ist fiir diese Unterschicht, die fremd-
sprachigen, sozial vernachlissigten Kinder zustindig. Dies ist ein erstes Indiz fiir eine
Orientierung an Arbeitsteilung und Verantwortungsabgabe im Schulhaus, welche sich
im weiteren Diskurs verfestigt.

Diese Wahrnehmung der nicht vorhandenen Entwicklungsmoglichkeiten auf-
grund von Vorgaben wird in der Eingangspassage von Aw mit einer berufsbiographi-
schen Erzdhlung der Einfiihrung von Kleinklassen im Schulhaus aufgebrochen. Dabei
wird der Bruch von Bw eingeleitet, die Aw dazu auffordert zu erzéhlen, weshalb die
Schule beziiglich integrativer Forderung die Rolle eines ,,Vorreiterschulhaus/es]*
(Z. 120) hat. In dieser Formulierung zeigt sich weiter das Bestreben, ein Schulprofil in
Abgrenzung zu anderen Schulhdusern darzustellen. Dabei wird die defizitdre Sicht auf
Schiiler/-innen mit einer innovativen Perspektive des Forderprofils ergénzt. Das eigene
teilintegrative System wird als in der Schule natiirlich gewachsen dargestellt — dies im
negativen Gegenhorizont zur spéter eingefiihrten kantonal aufgezwungenen ,,Zwangsi-
ntegration®, welche den aktuellen Zustand der Forderung beschreibt. Aw fiihrt diese
Aufforderung mit der folgenden berufsbiographischen Erzahlung aus (Z. 93-117):
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Aw:

Bw:

Aw:

Cm:
Aw:

Bw:
Dw:

Aw:

@.@ okay bevor diese @Zwangsintegration gekommen ist@ habe ich da eine
Kleinklasse D gehabt (.) Kinder fiir Verhaltensauffilligkeiten habe das drei Jahre
lang gemacht (.) damals ist der [Name] noch Schulprésident gewesen und nach-
her das ist damals die Zeit gewesen auch in der wir sparen mussten und darum
haben viele Klassenlehrpersonen Kinder mdglichst behalten (.) also es sind nur
die Kinder rausgegeben worden welche wirklich hoch schwierig gewesen sind
und das sind damals die Kinder gewesen welchen man das Ritalin noch nicht
abgegeben hat und dann habe ich so 13 Kinder gehabt welche vielleicht @50 %
hitten Ritalin gebraucht@ oder bekdmen heutzutage Ritalin iiber und 4hm 50 %
sind Kinder gewesen welche eben sehr ruhige welche ein bisschen Unterstiit-
zung gebraucht haben sehr scheue und ruhig °wie sagt man dem® lern:: ja ein
bisschen lernbehindert ist so eine gemischte Gruppe gewesen (.) und das ist fiir
mich eine hohe Herausforderung gewesen ich habe so richtig den Spagat machen
miissen zwischen diesen Auffilligen (.) sehr dh aggressiv- aggressiven Kindern
und schwierige Elternhéuser und dann noch die anderen Kinder welche Teil-
Leistungsstorungen gehabt haben (.) dann habe ich eigentlich die Rolle gehabt
als Kleinklassenlehrerin da immer Feuer 16schen zu miissen (.) das sind hoch-
schwierige Charaktere gewesen und die anderen sind zu kurz gekommen (.) nach
drei Jahre habe ich gefunden es geht nicht diese Mischung geht einfach nicht da
werde ich keinem Kind gerecht (.) und habe dann gefragt habe noch gekiindet
dem Schulprésidenten ist das damals noch gewesen (.) dort gekiindet und dann
hat er mich gefragt ob ich da integrativ arbeiten will ob ich das aufbauen will
und ich habe gesagt ich kenne es nicht habe es noch nie gemacht (.) aber es wire
eine Op:tion und fiir mich eine Herausforderung und habe dann ja gesagt (.) und
dann habe ich darum habe ich schon ein paar Jahre vorher integrativ das da auf-
bauen konnen und dann hat habe ich vier Klassen gebraucht welche mitmachen
() bist du dann schon dabei gewesen? [Cm] ist dann noch nicht aber dann haben
vier Mittelstufen nein eine Unterstufen-Lehrkraft und vier
L das ist vor zwanzig
Jahre gewesen oder?
L und drei Mittelstufen-Lehrkriifted haben da mitgemacht und haben mitge-
macht
L °15 16 Jahre etwa®
L ja etwa 16 nein also wenn ich vor 17 Jahr etwa vor 14 Jahre
SO
L ah 14 Jahre ja
L ah und dann bist du in diese Klassen arbeiten gegangen so wie jetzt
[Name HP] zu uns gekommen ist
ja genau das haben wir dann so ein bisschen ausgependelt was- wir
haben dort wirklich alle Freiheiten gehabt und miteinander experimentieren
konnen was braucht die Klasse (.) wie viele Stunden bin ich in der Klasse wie
viel nehme ich die Kinder raus wie viel machen wir im Team-Teaching oder
Halbklassenunterricht das haben wir immer wieder neu diskutieren kdnnen (.)
und diese Lehrer haben das gut gefunden (.) @damals also ja@ haben es gut ge-
funden haben gerne mitgemacht und es ist wirklich fruchtbar gewesen diese Zu-
sammenarbeit (.) und dann bereits ein Jahr darauf haben dann andere Lehrperso-
nen das auch gewollt (.) und dann ja haben sind das immer mehr geworden bis
dann du auch ein- eingestiegen bist
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Mit der Unterscheidung zwischen ,,Zwangsintegration® und was davor an Entwicklung
moglich war, wird an die Proposition des kiirzlich verlorenen Gestaltungsspielraums
des Eingangsimpulses angekniipft. Aw sieht einen Zusammenhang in der Einfithrung
des integrativen Systems mit ihrer Position im Schulhaus, was aus der biographischen
Erzdhlung sichtbar wird. In der biographischen Erzdhlung wird ein Schulsystem
beschrieben, welches nicht mehr existiert. So werden Kleinklassen anstelle von
Integration beschrieben, die Anstellung lauft {iber den Schulpréisidenten anstelle des
Schulleiters, die Schiiler/-innen erhalten kein Ritalin. Dieser Vergangenheitsbezug
wird jedoch im Unterschied zu beispielswiese GoO Blau nicht im positiven Gegen-
horizont (vergangenes Ideal), sondern als iberwunden dargestellt. Dabei erlebt sich
Aw als aktiv im Ansto3 zur Verdnderung basierend auf einer als unméglich empfun-
denen Situation im vormaligen Kleinklassensystem. Es wird ein Konflikt zwischen
verschiedenen schulischen Professionen beschrieben (Klassenlehrpersonen geben auf-
grund der Sparbemiithungen nur die richtig schwierigen Kinder aus der Klasse, die
Kleinklassenlehrpersonen sind iiberfordert), wobei Aw eine Ungleichbelastung zuun-
gunsten der Heilpddagogen ausmacht. Im Folgenden wird die Sicht auf Schiiler/-innen
aus damaliger Perspektive in zwei Gruppen aufgeteilt. Die ,,50 % hdtten Ritalin ge-
braucht und die ,,lernbehinderten®. Die erste Gruppe wird als ,,hochschwierige Cha-
raktere® bezeichnet, wobei die auffilligen Schiilereigenschaften durch die Herkunft
der Schiiler/-innen aus ,,schwierigen Elternhduser[n]* erklart wird. Diese Verkniip-
fung von Verhaltensauffalligkeiten und schwierigen Elternhdusern kann als Wieder-
aufnahme des im Eingangsimpuls eingefiihrten Argumentationsmusters gesehen wer-
den, welches Schicht als ausschlaggebend fiir den Forderbedarf der Schiiler/-innen
darstellt. Im Begriff Charakter zeigt sich eine stabile Vorstellung von Eigenschaften
und Fahigkeiten der Schiiler/-innen. Der zweiten Gruppe der Lernbehinderten konnte
Aw gemil Selbstaussage nicht gerecht werden (,,da werde ich keinem Kind gerecht™),
wobei die individuenzentrierte Bediirfnisperspektive mit einer Wahrnehmung begrenz-
ten Gestaltungsspielraums verkniipft wird. Da Aw sich nicht fahig fiihlt, diese aufzulo-
sen, entscheidet sie sich fiir Kiindigung. An dieser Stelle wird die eingeschrinkte
Handlungsfahigkeit aufgebrochen. Fiir Aw iiberraschend akzeptiert der Schulprésident
den Entscheid nicht und bietet stattdessen an, den bevorstehenden Strukturwandel im
Fordersystem anzustoen. Durch dieses Angebot erhdlt Aw ihre piddagogische Hand-
lungsféahigkeit zuriick und kann als innovatives Angebot (,,ein paar Jahre vorher*) das
integrative System einfiihren. In der weiteren Erzahlung wird der positive Gegenhori-
zont, das Ideal an vorhandenem Gestaltungsspielraum weiter ausgefiihrt. Die multi-
professionelle Kooperation wird in einem Modus der Selbstbestimmung/Autonomie
beschrieben, was sich in der Aussage zeigt ,,wir haben dort wirklich alle Freiheiten
gehabt und miteinander experimentieren konnen®. Es werden verschiedene Férdermo-
delle beschrieben (in der Klasse, separativ, Team-Teaching, Halbklassenunterricht),
wobei der Fokus auf die freie Entscheidungsmdglichkeit gelegt wird. Multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit wird in diesem Setting als ,.fruchtbar beschrieben. Wiahrend
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Aw, welche von Bw einen Expertenstatus fiir Forderung zugeschrieben erhilt, den
Diskurs dominiert, beteiligen sich die anderen Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen
lediglich mit Nachfragen. In den Riickfragen von Bw und Dw zeigt sich eine Un-
kenntnis der Ausfiihrung von Aw, wihrend Cm mit seiner Aussage aufzeigt, dass er
dies bereits erlebt hat. Es wird eine nicht von allen geteilte Erfahrung beschrieben, wo-
rin auch die Detailliertheit der Ausfithrung hinweist. An dieser Stelle wird die defizita-
re Sicht verschiedener Schiiler/-innengruppen mit einer Selbstreferenz verkniipft, wel-
che jedoch nicht von allen anweisenden Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen geteilt
wird.

Thematisierung der Fremdreferenz

Im weiteren Diskursverlauf wird an der Unterscheidung verschiedener Defizite von
Schiiler/-innen angekniipft und das momentane Fordersystem kritisiert. Basierend auf
diesen Schiiler/-innengruppen mit unterschiedlichen Bediirfnissen, kniipft Bw an den
Bruch hin zur Zwangsintegration an (Z. 195-202):

Bw: ja frither hat man halt noch wie zwei von diesen Kleinklassen gehabt ja die
Kleinklasse welche eher fiir verhaltensschwierige Kindern gewesen ist aber die
haben noch einigermaflen am Stoff mitarbeiten kdnnen weil sie intelligenzmaBig
noch einigermallen das erfassen haben konnen (.) den Lernstoff aber einfach in
kleineren Gruppen besser geschult also sich besser haben konzentrieren kdnnen
(.) und dann hast du noch die andere Kleinklasse gehabt (.) das=B wo dann ei-
gentlich die Kinder reingekommen sind welche einfach an ihren individuellen
Lernzielen gearbeitet haben also die sind quasi (.) &hm am eigenen Programm
gewesen und jetzt haben wir wie beide dh Lern- also Kinder in unseren Klassen
das finde ich eben auch schwierig (.) also du hast die verhaltensschwierigen
Kindern mit welchen du am Verhalten arbeiten musst an der Aufmerksamkeit (.)
welche aber eigentlich noch so am Klassenlernziel folgen kénnen? (.) einiger-
mafien und dann die Kinder welche eben wir dann Lernziel angepasst haben also
welche keine Noten mehr haben im Zeugnis (.) welche Lernbericht haben bei
welchen wir wirklich- jetzt sagen wir als Lehrpersonen (.)- mit den Heilpadago-
gin zusammen ein spezielles Programm machen muss (2) das finde ich schon
anspruchsvoll

In der Ausfiihrung von Bw wird die Unterscheidung von Aw verschiedener Kategorien
von Kleinklassen-Kindern aufgenommen, die verhaltensschwierigen, welche intelli-
genzméifig folgen konnen gegeniiber den lernzielangepassten. Der Diskurs wird ge-
rahmt in der Aussage, dass die Integration der beiden Schiiler/-innengruppen in die
Klassen im momentanen Fordersystem eine Herausforderung darstellt. Bw greift die
Veranderungsperspektive von Aw auf und argumentiert in der Logik der Vorteile
separativer Forderung. Im positiven Gegenhorizont liegt die sinnvolle Trennung des
fritheren Kleinklassensystems. Dieser wird im negativen Gegenhorizont der Durchmi-
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schung in der jetzigen Forderung in der Klasse gegeniibergestellt. Die Gegeniiberstel-
lung geschieht entlang der Differenzierung verschiedener schulischer Defizite von
Schiiler/-innen. Dadurch wird sichtbar, dass Bw diese Unterscheidung noch immer
prasent hat und die Schiiler/-innen gedanklich entsprechend kategorisiert. Wahrend
Aw unterschiedlich erfolgreiche Phasen des Kleinklassenunterrichts unterscheidet,
wobei fiir sie das ,,Teilintegrative Fordersystem eine sinnvolle Alternative ist, wird
Integration grundsdtzlich als Herausforderung dargestellt. Sowohl Aw als auch Bw
argumentieren, dass in der Kombination der beiden Schiiler/-innengruppen effektive
Forderung kaum mdglich erscheint. Wahrend Aw ihre Argumentation an die Bediirf-
nisse des Kindes kniipft, wie sich beispielsweise in der Aussage zeigt: ,,Kinder welche
nicht profitieren konnen (...) aus dem Rahmen raus fallen (Z. 147-149), steht bei Bw
die Lehrperson und ihr Belastungserleben im Zentrum. Im Unterschied zu Aw wird
nicht mehr auf die Bediirfnisse der Schiiler/-innen, sondern die Bediirfnisse der Lehr-
personen und die Zusammenarbeit in der Klasse fokussiert. Bw als Heilpadagogin ar-
gumentiert aus der Lehrpersonensicht, worin die Fremdperspektive fiir die eigene Ar-
gumentation verwendet wird. An dieses Angebot der Bediirfnisargumentation aus
Sicht der Lehrpersonen finden Cm und Dw einen Anschluss. Dabei stellt Cm das Be-
lastungserleben der Lehrperson im folgenden Zitat ins Zentrum (Z. 161-162):

Cm: ich kann diesen sowieso nicht gerecht werden ich habe noch viele andere (.) und
man kann nicht auch die Energie einstecken in diese weil sonst wird man auch
gleich krank

Cm differenziert die Bediirfnisperspektive am Kind, indem die eigene Gesundheit
sowie andere (nicht spezifizierte) Schiiler/-innen in den Fokus gestellt werden. Cm
argumentiert, dass es nicht nur fiir die Schiiler/-innen und die Klasse schwierig ist,
sondern auch fiir die Klassenlehrperson, wobei dhnlich wie in GoO Gelb eine Orientie-
rung an der eigenen Arbeit eingenommen wird. Cm orientiert sich wie auch bereits Bw
am Unterrichten in homogenen Leistungsklassen. Die Integration verschiedener Schii-
ler/-innengruppen mit Defiziten wird als Uberforderung bis hin zur gesundheitlichen
Uberbelastung wahrgenommen. Dw kniipft an der Unterscheidung verschiedener
Schiiler/-innen mit Defiziten an, wobei in der Aussage, dass sich die Unterschiede ver-
schiedener Lerngruppen in der Mittelstufe noch verschérfen, die Belastungsargumen-
tation von Cm weiter ausgefiihrt wird (Z. 172). In der Gruppe zeigt sich eine Gemein-
samkeit bezliglich der Kategorisierung verschiedener Schiiler/-innengruppen entlang
vergangener Kleinklassenkategorien. Schiiler/-innen mit Defiziten werden im Unter-
richt als Herausforderung wahrgenommen. Wihrend Aw in einer individuenzentrierten
Bediirfnisperspektive aus der Sicht des Kindes argumentiert und Integration grundsétz-
lich positiv bewertet, liegt der Fokus bei Bw, Cm und Dw auf der Lehrperson und
deren Bediirfnisse.

Die Thematik unterschiedlicher Bediirfnisse von Schiiler/-innengruppen wird in
der Fokussierungspassage beziiglich Schiiler/-innen, welche zu kurz kommen, erneut
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aufgenommen. Dabei zeigt sich ein divergenter Diskurs beziiglich der Frage, welche
Schiiler/-innengruppen das betrifft. Gema3 Ew sind dies die Kinder im Mittelfeld ge-
geniiber den leistungsstarken und den leistungsschwachen. Dw sieht die leistungsstar-
ken Schiiler/-innen im Nachteil, da fiir diese Gruppe im Unterricht keine Zeit bleibt.
Bw versucht die Divergenz mit der Forderung nach mehr Unterstiitzung im integra-
tiven Unterricht aufzuldsen. An diese Forderung findet Aw einen Anschluss, wobei in
der Perspektive defizitirer Schiiler/-innen das gemidBl Aw wenig an Gerechtigkeit
orientierte selektive Schulsystem kritisiert wird (Z. 296-332):

Aw: mhm und wenn wir schon bei dem sind miisste man auch noch aufhdren mit den
Noten (.) weil wir arbeiten ressourcenorientiert oder holen das Kind dort ab wo
es steht fordern es dort und dann kommt gleich- muss man die benoten und die-
jenigen welche lernzielangepasst sind haben einen Bericht (.) aber dann beim
Ubertritt sechste Klasse Oberstufe wird genau dennoch geschaut in welche Stufe
kommen sie jetzt oder muss man eben dennoch eine Einteilung machen also
werden sie benotet und ja

Ew: L ja das haben wir ja letzthin ja auch (.) angesprochen (.)
dass du als IF-Lehrperson die schwachen Kinder mit welchen du zusammen ar-
beitest halt am Fortschritt misst und dementsprechend sie auch lobst und sagst
das hast du jetzt super gemacht (.) und wenn aber die Zeugnisnote kommt und
die Lehrperson gibt die Zeugnisnote dass dann wird halt wieder an der Klasse
gemessen ist (.) und dementsprechend ist die Note dann dennoch wieder schlecht
(.) und das ist so auch die Diskrepanz dass sie viel horen du machst es gut und
richtig und so und nachher quasi wenn es darauf ankommt (.) bekommen sie
gleich wieder eins auf'den Deckel weil es wie nicht anders geht

Dw: L gut sie werden hoffentlich nicht an der
Klasse gemessen

Ew: L nein schon nicht aber<

Dw: L das wire nicht gut aber halt an den Lernziclen welche man-
Ew: L genau halt

ja halt so wie sie stehen miissten dann halt in der Mathe ist es dann halt dennoch
oder im Deutsch (.) ist es dann halt dann eine ungeniigende Note

Die Passage wird erneut von Aw eingeleitet, welche mit einer professionsspezifischen
Argumentation (,,wir arbeiten ressourcenorientiert”) einen Unterschied zwischen dem
,»wir* der Forderlehrpersonen in Abgrenzung vom an Selektion ausgerichteten Schul-
system hervorhebt. Erneut wird die Argumentation entlang den Bediirfnissen der Kin-
der festgemacht, wobei sich im Satz ,,holen das Kind dort ab wo es steht” zeigt, dass
grundsitzlich von Leistungsunterschieden ausgegangen wird. Dabei wird ein Konflikt
zwischen einer bediirfnisorientierten Einzelforderung und einem auf Selektion aus-
gerichteten Regelunterricht unterschieden. Aw vertritt eine an Anerkennung von
Unterschieden geprigte Forderhaltung, welche sie einem Output-Fokus auf System-
ebene gegeniiberstellt. Der Konflikt wird ebenfalls in die Schule iibertragen, indem die
Aufgaben Forderung und Selektion an Personen gebunden werden. Dies zeigt sich in
der aktiven Formulierung von Forderung durch Aw gegeniiber der passiven Formulie-
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rung von Benotung. Diese professionsspezifische, konfliktbelastete Aufgabenvertei-
lung wird von Ew aufgenommen und weiter ausgearbeitet in den Aussagen: ,,du als
IF-Lehrperson (...) arbeitest am Fortschritt”, ,die Lehrperson gibt die Zeugnisnote*.
Das Spannungsfeld Forderung — Selektion wird organisationsintern mit professionellen
Akteuren verkniipft, welche sich in ihren Werthaltungen und Gerechtigkeitskonzeptio-
nen unterscheiden. Dieses Spannungsfeld wird von Ew als nicht aufldsbar beschrieben,
wobei insbesondere das Kind als leidtragendes ins Zentrum geriickt wird. Die Be-
schreibung der lobenden IF-Lehrperson, die ihr Verhalten zum Kind an sozialer Wert-
schitzung ausrichtet (Anerkennungsgerechtigkeit) kontrastiert mit der an formaler
Gleichbehandlung ausgerichteten Notengebung der Klassenlehrperson (Verteilungs-
gerechtigkeit). Die Klassenlehrperson Dw differenziert die Orientierung einer separie-
renden Leistungsnorm, wobei durch das Ersetzen von Klasse durch Lernziel eine Op-
position an der Anerkennungsgerechtigkeits-Orientierung von Aw sichtbar wird. In
dieser Kontrastierung zeigt sich eine Validierung der professionsspezifisch unter-
schiedlichen Werthaltungen. Eine Notengebung entlang den gesetzten Lernzielen ist
fiir Dw nachvollziehbar und sinnvoll. Ew divergiert diese Haltung in der Wiederauf-
nahme der Ungerechtigkeitsunterstellung der Notengebung von Aw. Das Bearbei-
tungsdilemma zeigt sich fiir die beiden Forderlehrpersonen Aw und Ew im Unter-
schied zur Klassenlehrperson Dw als nicht auflosbar und belastend.

Der Bezug zu verschiedenen Schiiler/-innen und Eltern ist in der GoO Orange im
Unterschied beispielsweise zur GoO Tiirkis — mit dem Fokus auf die eigene Arbeit —
oder auch Rot — mit dem Fokus auf kollektives Handeln — ein zentraler Bezugspunkt der
Diskussion. Die Sicht auf den sozialen Kontext, der bereits im Eingangsimpuls mit kate-
gorialen Zuschreibungen des Sozialindexes verkniipft wird, durchzieht die Gruppendis-
kussion und wird um weitere askriptive Merkmalszuschreibungen erginzt (Z. 918-947):

Dw: also ich empfinde es gleich wie die [Name Ew] dass es sehr angenehm ist mit fast
allen Eltern aber ich finde es gibt auch einzelne (.) manchmal bei welchen man-
bei welchen ich fiir mich das Gefiihl habe ich kommen nicht an die heran oder es
gibt Kommunikationsproblem obwohl es mit der Sprache schon geht (.) aber ich
weil} nicht wie das Schulsystem in Kenia ist und was diese Frau dann dort erlebt
hat also es ist dann wirklich_fremd und ich kann diese Leute auch nicht 16chern
mit Fragen und sagen wie lange sind sie in die Schule gegangen?

Bw: L@()ja=@

Dw: L@
also@ moglichst weit weg und ich erzéhle etwas und sie sagen ja=ja sagen im-
mer ja aber e=ja es bleibt manchmal so klar miisste ich dann noch (.) mehr mit
Kulturvermittler schaffen aber das ist darum finde ich auch sehr gut was unsere
Schulsozialarbeiterin macht (.) so auf ganz andere Wege die Eltern in die Schule
holen

Aw: L cinbinden ja in unserem Schulhaus das sind gute Angebote

Ew: Lja weil das Problem- ist eigentlich

mehr so Richtung Vernachlissigung halt (.) dass dann wirklich so die Kinder
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also teilweise haben wir haben jetzt auch zwei neue Schiiler in der dritten Klasse
und die sehen wir immer am Abend da noch im Schulhaus herumschleichen (.)
die haben einfach alle Freiheiten also niemand kiimmert sich um die und das ist
dann auch schwierig also dann nachher probierst du sie zu erreichen und sie ma-
chen nichts du sagst konnten sie bitte bei den Hausaufgaben mal hinsitzen und
schauen und es passiert einfach nichts und dann bist einfach auch (.) kommst du
an die Grenze also (.) und das ist auch wahnsinnig frustrierend also gerade wenn
sie eben noch klein sind also ich meine Primarschiiler brauchen ja schon noch

Bw: L mhm mhm

Ew: Lir-
gendwie ein bisschen eine schiitzende Hand (.) ja

Dw schliefit an das von Ew proponierte Thema ,,/lieber schwierige Kinder als schwie-
rige Eltern (Z. 875-881) an, wobei sie eine Differenzierung dazu setzt. Diese zeigt
sich in der Abgrenzung zwischen der Normalvorstellung, dass der Kontakt zu den
Eltern angenehm sei, und Beispielen, bei welchen das Verhéltnis zwischen Lehrperson
und Eltern belastet ist. Die bereits von Dw proponierte kulturelle Distanz wird dabei
um einen Kommunikationsaspekt jenseits des reinen Verstdndnisses erweitert. Darin
zeigt sich eine kulturelle Distanz zwischen Lehrperson und Eltern in der weiteren Ela-
boration von Fremdheit und geringer Bildungsnéhe. Als Antwort auf diese Fremde der
sozialen Klientel wird mit dem Zuzug von Vermittlungspersonen, wie Kulturvermittler
oder der Schulsozialarbeiterin, ein moglicher Umgang gefunden. Diese Bearbeitungs-
form wird im nichsten Abschnitt ausfiihrlicher behandelt. Die Lehrperson sieht sich
selbst nicht fahig, die kulturelle Distanz zu iiberbriicken, im externen Hilfeholen zeigt
sich jedoch eine problemldsende Bewiltigungsstrategie. Diese Verantwortungsabgabe
wird von Aw performatorisch validiert. Ew elaboriert das Thema der Distanz zwischen
Lebenswelt der Lehrperson und des sozialen Kontextes weiter aus, wobei die kulturel-
le Distanz um den Aspekt der ,,Vernachldssigung® ausgedehnt wird. Was unter Ver-
nachléssigung verstanden wird, wird am Beispiel von zwei Schiilern exemplifiziert.
Die beiden Schiiler werden als neu an der Schule bezeichnet, aufgrund der Wahl des
Beispiels und der Generalisierung des Problems (,,die Kinder also teilweise haben‘)
wird dies als Beispiel eines bekannten Phdnomens dargestellt. Darin zeigt sich eine
Erwartungshaltung der Lehrpersonen beziiglich des Verhaltens gewisser Schiiler/
-innengruppen basierend auf der familidren Herkunft der Schiiler/-innen. Dabei wird
die Profilierung der Schule des Eingangsimpulses als belastete Schule mit schwieriger
Klientel erneut aufgegriffen und mit weiteren Aspekten gefiillt. Die pddagogische Dis-
tanz zu den Eltern wird um den Aspekt der Nicht-Erreichbarkeit ergénzt, was in der
Aussage ,,machen nichts* konkludiert wird. Dadurch werden sie zur Belastung fiir die
Lehrperson, welche an die ,,Grenze* kommt und eine gro3e Frustration verspiirt. Die
Hilflosigkeit der Lehrpersonen ergéinzt die Bediirftigkeit der Schiiler/-innen. Beide
Gruppen fiihlen sich den defizitdren Strukturen im Elternhaus ausgeliefert. Die
Bediirftigkeitsperspektive wird in der Konklusion erneut aufgegriffen und performato-
risch validiert in den Aussagen, ,,sind noch klein** sowie ,,brauchen ... eine schiitzende
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Hand“. In der gegenseitigen Bezugnahme zeigt sich die Anschlussfihigkeit des The-
mas in der Gruppe, eine Wahrnehmung des sozialen Kontexts als defizitir und die feh-
lende Passung zur pddagogischen Realitéit der Lehrpersonen und der Schule.

Enaktierung der Fremd- und Selbstreferenz: Verantwortungsabgabe

Im direkten Anschluss an die Fokussierungspassage ,lieber schwierige Kinder als
schwierige Eltern® wird auf das bereits im Eingangsimpuls erwéhnte Enaktierungspo-
tential des Handlungsdilemmas eingegangen. So finden die Gruppendiskussionsteil-
nehmer/-innen eine gemeinsame Bearbeitungsstrategie in der Verantwortungsabgabe
an die Schulsozialarbeit gewisser Thematiken in Zusammenhang mit der als heraus-
fordernd wahrgenommenen Klientel. Dies wird im folgenden Zitat sichtbar (Z. 849—
967):

Bw: ja wir sind jetzt auch gerade froh um die Schulsozialarbeit also eben ich denke
vor allem bei Kindern eben wie jetzt sei es Verwahrlosung oder auch
wenn=wenn bei verhaltensschwierigen Kindern denke ich ist es auch no:ch bei
welchen man merkt es ist wirklich ein bisschen von zu Hause die Eltern brau-
chen Unterstlitzung in der Erziehung dass wir das nicht auch noch leisten miis-
sen also eben bei diesem Bub (...) wir haben einfach das Gefiihl er tanzt der
Mutter auf der Nase herum und ist halt auch fiir uns ehm erziehungsmafBig
schwierig zum Handhaben und da sind wir wirklich froh kdnnen wir das jetzt der
Schulsozialarbeiterin auch abgeben dass sie sich mal mit der Mutter trifft

Bw kniipft an das Enaktierungspotential (Verantwortungsabgabe an die Schulsozialar-
beit) von Dw an, in der Beschreibung eines Beispiels aus der eigenen Unterrichtspra-
xis. Wie bereits von Ew werden die Defizite in der Familie mit Verhaltensschwierig-
keiten bei den Schiiler/-innen in Verbindung gebracht. Eltern werden als defizitér be-
ziiglich Erziehung dargestellt. Durch die Verkniipfung dieser Probleme in der Exem-
plifizierung mit der Muttersprache beziehungsweise dem Migrationsstatus zeigt sich
erneut die Orientierung an fehlender kultureller Passung zwischen Lehrpersonen/
Schulhausrealitit und Eltern. Die Probleme im Elternhaus iibertragen sich auf die
Schule, in welcher die Kinder ,,erziehungsmdfig schwierig zum Handhaben* und da-
mit zur Belastung fiir die Lehrpersonen werden. Die eigene Handlungsbeschrinkung
in der Situation kann jedoch durch eine Delegation an die Schulsozialarbeit aufgebro-
chen werden. Dieser wird die Fahigkeit unterstellt, sowohl die kommunikativen Pro-
bleme als auch den kulturellen Gap iiberbriicken zu kénnen.

Diese Strategie der Verantwortungsabgabe von sozialen Problemen an die
Schulsozialarbeiterin als professionelle Spezialistin wird von verschiedenen Gruppen-
diskussionsteilnehmer/-innen an verschiedenen Stellen im Diskurs beschrieben. Expli-
zit wird auf die Rollenverteilung im Schulhaus in der folgenden Fokussierungspassage
beschrieben (Z. 1027-1044):
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Aw: wir haben den Blickwinkel den Fokus auf dem Kind oder das ist das Zentrale bei
uns und sie hat ihn dann sehr auf der Familie bei den Eltern und das gibt dann
schon Reibungspunkte?

Bw: L mhm

Dw: mhm (2) aber sie nimmt uns auch Zeug ab eben ich muss mich dann nicht endlos
mit so einer Mutter befassen

Bw: L mhm

Dw: L ist wirklich auch nicht

Aw: L mhm

Dw: fiihle ich mich auch nicht so kompetent? dann

Bw: L eben

Dw: L sondern das kann ich an sie de-
legieren

Aw:  Lund die Eltern sind- werden betreut

Dw: L da bin ich uh froh” dass ich nicht der Mutter sagen muss wie

sie ihr Kind erziehen muss

In der Passage nimmt Aw die professionelle Differenzierung, welche bereits durch Bw
und Dw gemacht wurde, in der Aussage ,,wir haben den Blickwinkel den Fokus auf
dem Kind (...) sie hat ihn dann sehr auf der Familie* erneut auf. Darin wird die ge-
meinsame Haltung beziiglich Rollenverteilung zwischen Unterrichtsakteuren und der
Schulsozialarbeit reformuliert. Der Fokus auf die Schiiler/-innen, welche die Redebei-
trige von Aw durchzieht, zeigt sich erneut. Dabei wird dieser Fokus von der Perspek-
tive der Eltern auf das Kind abgegrenzt, welche fiir die Schwierigkeiten der Schiiler/
-innen verantwortlich gemacht werden. Wie dies zu 19sen ist, wird in der Konklusion
gemeinsam erarbeitet. Die Verantwortung des ,,Zeug* wird abgegeben, die padago-
gischen Differenzen mit den Eltern an die Schulsozialarbeit delegiert. Darin werden
die Eltern in der Logik des belasteten Schulhauses als betreuungsbediirftig mit fehlen-
den Erziehungskompetenzen dargestellt. Im Abschluss der Passage ,.froh dass ich
nicht der Mutter sagen muss wie sie ihr Kind erziehen muss* zeigen sich die Kernaus-
sagen der Orientierungen. Die Eltern werden als Belastung wahrgenommen, da sie
durch fehlende oder falsche Erziehung Probleme auf die Kinder iibertragen, welche
diese in die Schule tragen. Die Lehrperson fiihlt sich nicht zustidndig fiir die Erziehung,
sondern delegiert diese Verantwortung an die Schulsozialarbeit, die als Vermittlerin
zwischen den Welten der Eltern und der padagogischen Realitédt der Lehrpersonen/der
Schule agiert.

Gerechtigkeitskonzeptionen

Bereits in einer der ersten Fokussierungspassagen kritisiert die Forderlehrperson Aw
das wenig an Gerechtigkeit orientierte selektive Schulsystem. Dabei wird ein Konflikt
zwischen verschiedenen Gerechtigkeitskonzeptionen verschiedener Schulakteure for-
muliert. Wahrend sich die Forderlehrperson Aw an einer Anerkennungsgerechtigkeits-
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konzeption der sozialen Wertschitzung ausrichtet, wird den Lehrpersonen eine forma-
le Gleichbehandlung und Leistungsorientierung unterstellt. Dieser Wertekonflikt wird
von der Unterstufenlehrperson Ew weiter ausgearbeitet und von der Lehrperson Dw
validiert. Wahrend dieser Diskurs verschiedener Gerechtigkeitskonzeptionen aus Sicht
der Forderlehrpersonen gefiihrt wird, zeigen sich weitere Hinweise auf die Vorstellung
von Gerechtigkeit hinsichtlich der formulierten Zukunftswiinsche aus Sicht der Mittel-
stufenlehrperson Cm (Z. 1345-1363):

Cm: also ich erhoffe ich bin jetzt halt im Ubertritts-Denken oder (.) ich hoffe dann dass
mdglichst eben viele ins A kommen das ist immer mein Ziel (.) also zuerst dass
sie gerne in die Schule kommen und méglichst sich wohlfiihlen und all diese Sa-
chen aber sonst dass moglichst viele ins A kommen (.) und sich auch dort bewéh-
ren und vielleicht nach zwei Jahren dann eben ins Gymi nochmals probieren

Bw: L ah
ja
Cm: L weil die meisten schaffen es nicht das erste Mal
Bw: L aus der Sek dann
Cm: L aber vielleicht

nach zwei Jahren dann weil es gibt wirklich solche welche bei uns Fortschritte
machen also das Niveau bei diesen steigt (.) und zwar ich habe jetzt eine aus Sy-
rien die ist nicht mal vier Jahre da aber die macht- also ich habe ihr gesagt heute-
fast wie eine Rakete Fortschritte und die hat jetzt halt Gymi natiirlich nicht ge-
schafft aber ehm nach zwei Jahre Sek also die sehe ich ganz klar im Gymi und
studieren spéter

Auf die Abschlussfrage der Gruppendiskussion — der Frage nach Zukunftswiinschen
fiir die Schiiler/-innen — proponiert Cm eine hohe Leistungsnorm hinsichtlich der wei-
teren Bildungskarriere seiner Schiiler/-innen. In der weiteren Ausfithrung werden wei-
tere Zielsetzungen (wohlfiihlen, gerne in die Schule kommen) aufgefiihrt, wobei in der
Wiederholung des Ziels ,,méglichst viele ins A“ sichtbar wird, dass hierauf der Fokus
liegt. In der weiteren Elaboration, weshalb die Sekundarstufe und nicht die hochste
Schulstufe (Gymnasium) angestrebt wird, zeigt sich eine Vorstellung von unterschied-
lich vorhandenen kognitiven Potentialen, aber auch Entwicklungsstdnden der Schiiler/
-innen. Am Beispiel eines syrischen Madchens wird eine unerwartete Erfolgsgeschich-
te konstruiert, was sich in der Formulierung ,.es gibt wirklich solche* zeigt. Die Wert-
haltung der Lehrperson ist auf einer kompetitiven Leistungsorientierung ausgerichtet.
Dieses Zitat kann als weiterer Hinweis unterschiedlicher Gerechtigkeitskonzeptionen
in der Gruppe gelesen werden. Wahrend Aw und Ew ein non-distributives Verstdndnis
von Anerkennungsgerechtigkeit im Aufbau einer wertschétzenden padagogischen Ge-
nerationenbeziehung formulierten, orientieren sich Cm und Dw an einer formalen und
an Wettbewerb ausgerichteten Verteilungsgerechtigkeitskonzeption. Das Ziel der
Lehrpersonen liegt darin, die Schiiler/-innen entsprechend ihrer Potentiale zu mog-
lichst hohen Leistungen zu bringen.
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Fazit

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion Orange zeigt sich insbesondere von den
Forderlehrpersonen Aw und Bw, welche den Diskurs pragend mitstrukturieren, ein
Fokus auf den Bediirfnissen der als vernachldssigt wahrgenommenen Schiiler/-innen.
Der Fokus von Dw und Cm liegt dabei vielmehr auf der Arbeit und dem Belastungser-
leben der Lehrperson. Beziiglich Fremdreferenz sind Defizite von Schiiler/-innen-
gruppen, die zwischen Leistungs- und Verhaltensschwichen differenziert werden, im
Fokus des Diskurses. Diese werden in der Fokussierungspassage, wer im Unterricht zu
kurz kommt, von den leistungsstarken Schiiler/-innen und der Norm abgegrenzt. Die
Defizite der Schiiler/-innen werden in der Kategorisierungslogik des Sozialindexes an
sozialen Problemen im Elternhaus festgemacht. Zwischen der elterlichen Unterstiit-
zung und der padagogischen Haltung der Lehr- und Forderlehrpersonen wird eine feh-
lende Passung wahrgenommen. Probleme aufgrund erzieherischer Defizite iibertragen
sich auf das Verhalten der Schiiler/-innen in der Schule. Aufgrund dieser Fremd-
referenz wird in der Selbstreferenz ein Profil der belasteten Schule entworfen, mit ei-
ner Klientel der herausfordernden Lage insbesondere beziiglich Schicht, aber auch
Fremdsprache und Vernachlédssigung. In der Selbstreferenz zeigt sich weiter eine Kon-
struktion verschiedener Werthaltungen von auf der einen Seite Férderlehrpersonen mit
dem Fokus auf den Bediirfnissen des Kindes und auf der anderen Seite das Schulsys-
tem und die Lehrperson mit dem Fokus auf Selektion. In dieser Differenzierung zeigen
sich unterschiedliche Gerechtigkeitskonzeptionen innerhalb der Gruppe. Wahrend Aw
und Ew eine Forderhaltung entwerfen, welche an Wertschitzung und Anerkennung
ausgerichtet ist, zeigt sich davon abgrenzend die Selektionshaltung insbesondere der
Klassenlehrpersonen an einer kompetitiven Leistungsorientierung ausgerichtet. Die
Anerkennungsgerechtigkeitskonzeptionen werden in Konflikt zur kompetitiven Leis-
tungsorientierung einer Verteilungsgerechtigkeitskonzeption erlebt. Das integrative
Fordersystem, welches einerseits den Bediirfnissen der belasteten Schiiler/-innen nicht
gerecht werden kann und andererseits das Belastungserleben der Lehrpersonen erhoht,
wird als negativer Gegenhorizont einem Teilintegrativen Fordersystem, das an der
Schule entwickelt wurde, gegeniibergestellt.

Ein gemeinsames Enaktierungspotential, mit der herausfordernden Klientel um-
gehen zu konnen, wird in der Verantwortungsabgabe an die Schulsozialarbeiterin ge-
funden. So finden sich die diskutierenden Lehr- und Forderlehrpersonen zwar nicht in
der divergierenden Haltung beziiglich sinnvoller Férderung (wie sich im Diskurs ,wer
kommt zu kurz® zeigt), jedoch in der separierenden Konstruktionsleistung verschiede-
ner Problemkategorien.
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7.1.6 GoO Griin — Schulhaus voller Individualisten

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion Griin diskutieren zwei ménnliche Lehrper-
sonen Am und Dm, die erst seit einigen Jahren im Beruf sind und an der Schule arbei-
ten (5 beziehungsweise 6 Jahre), und zwei seit langer Zeit im Beruf arbeitende (21 be-
ziehungsweise 25 Jahre) weiblichen Lehrpersonen Bw, Cw, die ebenfalls bereits 11
Jahre an der Schule sind. Die Diskussion wird durch das Thema der Individualitét der
Schulakteure als Stirke des Schulhauses gerahmt. Lebhafte Diskussionen zwischen
den Schulakteuren werden als Normalitét erlebt, wiahrend Standards negativ konnotiert
sind. Dies zeigt sich ebenfalls im Diskurs. Er besteht aus vielen teils antithetischen,
dichten Passagen, geprigt von Uberlappungen, Betonungen und gegenseitigen emotio-
nalen Bezugnahmen. Insbesondere zwischen den beiden &lteren weiblichen Lehrper-
sonen, welche gemeinsame Unterrichtserfahrungen teilen, und den beiden jiingeren
ménnlichen Lehrpersonen sind teilweise iiber weite Diskurspassagen antithetische oder
divergente Beziige auszumachen. Teilweise werden die antithetischen Passagen syn-
thetisiert, teilweise zeigt sich eine Rahmeninkongruenz in der Gruppe. In der Ein-
gangspassage dominieren die Themen Professionsdifferenzierung und Hierarchie/
Verantwortungsverteilung zwischen Heilpddagogen und Lehrpersonen. Diese Abgren-
zung wird von den anwesenden Klassenlehrpersonen sowie dem sich in der Forderlehr-
person-Ausbildung befindenden Am gemeinsam erarbeitet. Daneben wird aus verschie-
denen Perspektiven der Wechsel zur integrativen Forderung als Sparprojekt diskutiert.

Eingangspassage

Die Eingangspassage beginnt mit einer Verstdndniskldrung. Nach der Nachfrage von
Aw, inwiefern sich die Frage auf die Individualisierung bezieht, und der Themenset-
zung ,Schule nicht Klasse‘ (Z. 9-11) durch Bw, differenziert Bw ihr Verstindnis der
Frage: ,,ich habe das Gefiihl es geht um Forderkonzepte* (Z. 15). Dieses Verstandnis
wird von Cw und Bw gemeinsam weiter ausgearbeitet. Die Gruppe einigt sich auf das
Thema des Wechsels zum integrativen Fordersystem, wobei Am mit der Beschreibung
der Ausgestaltung im Kindergarten beginnt, worin Unterschiede auf verschiedenen
Stufen hervorgehoben werden (Z. 24-30):

Am:  Ljaich meine bei uns im Kindergarten wir haben nicht so extrem: also wir ha-
ben zwar auch integrative Férderung drin

Cw: L mhm

Am: aber das ist alles seh- auch wirklich integrativ sehr (.) also drei drei Stunden (.)
also nicht viel jetzt aber auch es ist auch gut dass wir es haben?

In der Formulierung ,.integrative Forderung drin® zeigt sich, dass die Forderung prin-
zipiell als etwas extern in die Klasse Eindringendes verstanden wird. Die Elaboration
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»es ist alles auch wirklich integrativ sehr** erfolgt im Modus einer Argumentation, das
Integrative wird betont, was darauf hinweist, dass dies fiir Am nicht selbstverstindlich
ist. Weiter wird differenziert, ,.es ist auch gut, dass wir es haben, was nach einer
Rechtfertigungsstrategie klingt. Bw unterbricht Am mit dem Hinweis, dass es um die
Entwicklung der Angebote geht, nicht um die Ausgestaltung. Diese Unterbrechung ist
charakteristisch fiir die Diskurskultur in dieser Gruppe, welche von gegenseitigen Zu-
rechtweisungen und Unterbrechungen geprégt ist. Die jiingeren méannlichen Lehrper-
sonen werden dabei hdufig von den (berufs-)ilteren weiblichen Lehrpersonen unter-
brochen und auf Fehler hingewiesen. Auf die erneute Riickfrage an die Interviewerin,
welche den Entwicklungsaspekt des Eingangsimpulses wiederholt, reagiert Am erneut
im Rahmen einer Divergenz. Ahnlich wie beispielsweise in Gruppe Gelb, Tiirkis und
Blau wird Integration als Einschnitt und als ,politischer Entscheid* gefasst, wobei im
folgenden Zitat der Gestaltungsspielraum der Schule gegentiber institutionell-organisa-
torischen Vorgaben verneint wird (Z. 40-59):

Am: L das ist ein politischer Entschei- ein politischer
Entscheid gewesen @(.)@ eigentlich @(.)@ also @(.)@

Bw: L jede Schule hat damals miissen

Am: Lja

Bw: L mit
der Integration hat ein Férderkonzept erstellen miissen

Am: Lja

Bw: und da hat es zuerst ehm Steuergruppen gegeben kleine ehm um zusammen mit
einem Teil der Schulleitung zum Forderkonzept- (.) und weil das immer kom-
plexer worden ist hat dann das die Schulleitung ehm selber iiberarbeitet (.) und
zum Durchlesen gegeben

Am: L genau

Cw: L mhm

Die Wiederholung des Eingangsimpulses durch die Interviewerin wird von Am mit der
Divergenz zur Mitarbeit an der Entwicklung unterbrochen. Dies zeigt sich in der pas-
siven Formulierung sowie dem Inhalt der Aussage ,,das ist ein politischer Entscheid
gewesen®. Auch durch das anschlieBende Lachen wird das Thema als irrelevant aus-
geklammert, da die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen sich nicht als mitwirkungs-
machtig, sondern passiv erleben. Bw setzt zu dieser Orientierung eine Antithese, wo-
bei der Gestaltungsspielraum auf der Ebene der Schule und nicht der politischen Ebene
ausgemacht wird. Dies wird in der Aussage deutlich, dass die Schule durchaus einen
Gestaltungsspielraum hatte, jede Schule ein Forderkonzept erstellen musste. Am vali-
diert diesen Gestaltungsspielraum auf Schulebene. Bw erldutert im Anschluss den Pro-
zess dieser Ausarbeitung. Es wird eine Phase der kollegialen Aufgabenverteilung be-
schrieben, wobei aus der Kiirze der Beschreibung sowie der Nicht-personalisierung
der ,.kleinen Steuergruppen‘ geschlossen werden kann, dass die Gruppendiskussions-
teilnehmer/-innen nicht an dieser Konzeptarbeit beteiligt waren. Aufgrund der Ar-
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beitsbelastung und Komplexitit wird diese Ausarbeitung in der Gruppe als gescheitert
dargestellt, wobei die Ubernahme der Konzeptarbeit durch die Schulleitung nicht ne-
gativ, sondern vielmehr als Entlastung beschrieben wird. Die Validierungen von Am
weisen darauf hin, dass er keine Divergenz zu seiner Aussage der fehlenden Mitarbeit
in der Entwicklung sieht. Die antithetische Bezugnahme durch Bw wird aufgelést und
endet in der Synthese, dass Mitarbeit an Konzeptarbeiten nicht in dieser Gruppe statt-
findet unabhingig davon, auf welcher Ebene die Begrenzung liegt.

Thematisierung der Selbstreferenz

Wie in der Reaktion auf den Eingangsimpuls bereits angelegt, werden nun die ver-
schiedenen Ebenen der Beschrankung und Ermoglichung (bspw. der Politik, schulin-
terner Hierarchien) fiir das eigene Handeln im Unterricht und der Férderung diskutiert.
Dabei wird eine Unterscheidung gemacht zwischen der Begrenzung durch institutio-
nelle Regeln, insbesondere was knappe Ressourcen betrifft, und organisationalen
Handlungsbegrenzungen auf der Ebene der Einzelschule. Dieses Thema bleibt in der
weiteren Eingangspassage dominant. Innerhalb der Organisation werden Gestaltungs-
spielrdume ausgemacht. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass Dm beziiglich For-
derung eine Delegationsstrategie beschreibt (vgl. Z. 62—67), wihrend Am eine integra-
tive Forderpraxis in der Klasse thematisiert (vgl. Z. 71-72).

Dm: wir ja was weil} ich vier Stunden in der Woche haben (...) dann schicken wir
halt so viele Kinder dort hin (Z. 62-67)
Am: wir machen es ehm im Team decken wir es ab mit drei Stunden (Z. 71-72).

In den Aussagen zeigen sich nicht nur zwei verschiedene Forderstrategien, es werden
auch verschiedene Haltungen beziiglich Férderung expliziert. Bei Dm steht das Ange-
bot im Zentrum, welches mit Schiiler/-innen gefiillt wird. Dabei bleibt unspezifisch,
mit welchen Schiiler/-innen gearbeitet wird. Es ist eine Angebots- und Ressourcen-
orientierung sichtbar. Auch bei der Aussage von Am sind die Ressourcen im Zentrum
(,,drei Stunden*), die Forderung wird jedoch im Unterschied zu Dm im Klassenzimmer
integrativ organisiert. Am identifiziert sich aufgrund seiner Doppelfunktion in der
Klasse mit dieser integrativen Forderhaltung, was sich darin zeigt, dass er an der Be-
darfsabdeckung mitbeteiligt ist. Dm versteht Forderung als Entlastung der Lehrperson
durch ein Entsenden von Schiiler/-innen, wihrend fiir Am Férderung Zusammenarbeit
im Klassenzimmer bedeutet. An die integrative Forderhaltung von Dm finden Bw und
Cw einen Anschluss und validieren die Praxis argumentativ (,,das macht Sinn*, Z. 73
und 74). Am elaboriert seine Haltung im Anschluss daran weiter aus (Z. 81):

Am: so gut wie moglich im Team damit nicht noch jemand dazu kommt
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In der Betonung der Aussage ,,noch jemand* thematisiert Am erstmals einen negativen
Gegenhorizont der Gruppe an zu vielen Schulakteuren im Klassenzimmer. Im weiteren
Diskurs wird sichtbar, dass dies insbesondere mit dem Erleben einer Invasion von
Forderlehrpersonen ins Klassenzimmer gleichgesetzt wird. Diese fordert die Autono-
mie der Lehrperson in der Klasse heraus. Im positiven Gegenhorizont wird ein klas-
senlehrpersonenzentriertes Zusammenarbeitsmodell im Unterricht konstruiert. Am,
welcher sich als Heilpddagoge weiterbilden lasst, identifiziert sich dabei als Klassen-
lehrperson und begriindet seinen Entscheid fiir die Ausbildung im Erhalt einer solchen
Ausgestaltung der Forderung durch Klassenlehrpersonen. Als gemeinsame Orientie-
rung der Gruppe zeigt sich ein positiver Horizont an Forderung durch Zusammenarbeit
unter Klassenlehrpersonen. Als vergangenes Enaktierungspotential dieses Ideals wird
die Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen fiir Férderung im Klassenzimmer
elaboriert, wie beispielsweise in der folgenden Passage sichtbar (Z. 167-193):

Cw: und dann hast du wirklich alles abdecken kdnnen was deine Kinder eigentlich
gebraucht haben
Am: genau

Cw: und das ist so super gewesen und das hat so gut verhebt weil du hast dich abge-
sprochen du bist so viel zu zweit gewesen

Am: L mhm das haben wir immer noch das
Team-Modell

Cw: L das ist super

Bw: L aber gell diese 150 Stellenprozent das ist dann nur
gewesen fiir

Am: L fiir die (Grund-)

Bw: L chm diejenigen welche fremdsprachig ganz neu ge-
kommen sind

Am: L ja:ja:

Bw: L und nicht fiir eine allgemeine Integration jetzt rechne was
heutzutage fiir- die Ko-Ko-Ko Kobhle ist nicht da fiir eine 150

Am: L neind

Bw: Lnur mit der In-
tegration

Am: L ja die sind ja die erhalten natiirlich viel mehr Geld oder

Bw: L (SparmaBnahmen)d sind
Hammer gewesen

Cw: L sind Hammer ja

Bw: Laber hast gut arbeiten kdnnen es ist das einzig
Sinnvolle

Im Anschluss an den Exkurs, was es zur Ausbildung zum Heilpddagogen braucht,
greift Cw die Ausgestaltung von Forderung im Klassenzimmer durch Klassenlehrper-
sonen auf. Dabei wird ein positiver Gegenhorizont (ein Ideal) eines Team-Modells
illustriert, welcher den Lehrpersonen den Raum gibt, Forderung so zu gestalten, wie
sie es als sinnvoll erachten. Dies zeigt sich in der normativ geladenen Argumentation,
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dass es ,,super gewesen war und ,,gut verhebt* (umgangssprachlich fiir funktioniert)
hat. Die Ressourcen fiir Stellenprozente von Lehrpersonen werden dabei als Ermog-
lichung und Begrenzung des professionellen Gestaltungsspielraums erlebt. Die
Begrenzung zur Erreichung des Ideals in der momentanen Forderung wird direkt an
die Ressourcenvergabe gekniipft. Die Differenzierungen durch Am (,,genau und das
haben wir immer noch®), welcher die Bearbeitungsmoglichkeit auch im heutigen Sys-
tem bejaht, werden von Bw nicht beachtet und in den folgenden Aussagen widerlegt.
Das Modell damals war aufgrund der Ressourcen einmalig und ist heute unerreichbar.
Wie bereits in der vorhergehenden Passage werden Schiiler/-innengruppen (hier
fremdsprachig ganz neu*) lediglich als Ressourcen fiir die Erreichung des Lehrperso-
nenideals erwdhnt. Wie die Férderung ausgestaltet war, wird nicht erwahnt und ist im
Unterschied zur Organisation der Forderung auch nicht im Zentrum. Wéhrend Am ein
Enaktierungspotential des positiven Horizontes (Autonomie und Zusammenarbeit un-
ter Lehrpersonen) im heutigen Fordermodell als erreichbar sieht, verneinen Cw und
Bw dies, wobei der Grund bei institutionellen Bedingungen (,,Sparmafinahmen) aus-
gemacht wird. Dieser Eingriff von auBlen wird als Schock, als ,,Hammer* erlebt, die
Lehrpersonen sehen sich in ihrer Arbeit behindert. Der Gestaltungsspielraum wird auf
der Ebene der Lehrpersonen negiert, die administrativen Vorgaben bestimmen die Ar-
beit.

Thematisierung der Fremdreferenz

Im Eingangsimpuls und auch den folgenden Themensetzungen wird der soziale Kon-
text der Schiiler/-innen kaum erwihnt. Individuelle Bediirfnisse der Schiiler/-innen
werden nicht thematisiert. Die Wahrnehmung auf Schiiler/-innen ist von einer Res-
sourcenlogik (vgl. Abschnitt oberhalb) oder einem Belastungserleben geprégt. Dies
zeigt sich beispielsweise im Anschluss auf die Nachfrage durch die Interviewerin be-
zliglich der Ausgestaltung des erwahnten Team-Modells (Z. 344-349):

Bw: ah das ist einfach plotzlich aus der 150-%-Stelle schon 100-%-Stelle geworden
oder weil das ist natiirlich dann (.) das ist die=die die Kinder wo man dort inte-
griert hat also die wo jetzt direkt aus dem Ausland gekommen sind? dass sie
schon nur ein Teil gewesen von der ganzen Integration (.) und das hat nachher
zur Regelklasse gehort und vorher ist das wie ein freiwilligen (Ort eine Art) wel-
chen man libernommen hat weil man gefunden hat das ist ein gutes Modell wir
integrieren diese Kinder direkt die sind sonst (.) tiber eine E-Klasse erst in die
Regelklasse gekommen (.) und statt dass sie iiber diese E-Klasse ( ) kommen sie
direkt zu uns (.) dann haben wir dafiir ehm angemessenere Stellenprozent ge-
kriegt (.) und das ist dann natiirlich weggefallen mit der Integration ist das nicht
etwas Spezielles gewesen sondern etwas °was die Regelklassen-Lehrkraft
macht®

Am: Leigentlich Spa::r-Konzept @(.)@
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Bw: L ja dann nicht nur

Am: L die integrativeJ Forderung ist eigent-
lich ein Gesamt-Spar-

Bw: L eben dann nicht nur- diese sondern da ist alles integriert naChhelf

Cw: ja

Auf die immanente Nachfrage von 11w, beziiglich der Entwicklung des beschriebenen
Fordermodells durch mehrere Lehrpersonen an der Klasse, elaboriert Bw im Modus
einer Beschreibung die institutionelle Beschrankung des Handelns auf Akteursebene
durch den Wechsel zum integrativen System. Sowohl im friiheren als auch im aktuel-
len Fordermodell haben die beschreibenden Lehrpersonen keinen Einfluss auf die
Anpassungen von Konzepten. Dies zeigt sich in den Aussage, dass ,plétzlich® eine
Anpassung der Stellenprozente hin zur aktuellen Situation gemacht wurde. Ebenso
wird die Entscheidungsfindung in der Vergangenheit von Bw passiv formuliert (,,man
gefunden hat). Es ist nicht klar, inwiefern sich Bw zu dieser Gruppe zihlt. Dabei ist
die Wertung dieser Anderungen unterschiedlich. Wihrend der institutionelle Wandel
zum integrativen Fordersystem als Ressourcenkiirzung erlebt wird, wird die organisa-
tionsinterne Entscheidung der fritheren Férderung von Bw mitgetragen. Die Sicht auf
Schiiler/-innen zeichnet sich erneut durch eine Ressourcenlogik aus, integrierte Kinder
werden logisch an Lehrstellenprozente gekniipft. Wenn diese Stellenprozente wegfal-
len, da diese Schiilergruppen danach regulir integriert werden miissen, werden die
Schiiler/-innen zu Belastung, was sich in der Aussage von Bw zeigt: ,,da ist alles inte-
griert nachher. Der Befragte Am generalisiert die Aussage der begrenzten Ressourcen
durch Integration als ,,Spar-Konzept“, wobei er nicht auf die Schiiler/-innen Bezug
nimmt. Im Gegensatz zu beispielsweise GoO Blau wird nicht in einer Bediirfnis-
argumentation der Individuen diskutiert, die Arbeit der Lehrperson sowie institutionel-
le Begrenzungen stehen im Zentrum. Auf den sozialen Kontext Schiilerschaft wird
einzig in einer Entlastungs- oder Belastungsargumentation Bezug genommen.

Dieser Bezug zum sozialen Kontext der Schiiler/-innen wird als Belastung mit
sozialen Problemen in der Familie verkniipft. Dabei werden in einer dhnlichen Logik
wie in GoO Schule Orange Strategien der Delegation von sozialen Problemen an die
Sozialarbeit beschrieben. Die Fokussierungspassage, welche mit der Proposition der
zu knappen Ressourcen der Schulsozialarbeit (,,viel zu viel zu wenig Stellenprozent™,
Z. 645) eingefiihrt wird, folgt auf die immanente Nachfrage nach dem erwéhnten ,va-
riablen Bereich® der Forderressourcen. Da an dieser Stelle auf die Fremdwahrnehmung
des sozialen Kontextes eingegangen werden soll, wurde die Passage der Rolle der
Schulsozialarbeit im Schulhaus aus dem Zitat gekiirzt (Z. 732-771):

Dm: L man kann einfach sagen des geht nicht mehr so
weiter jetzt muss etwas passieren und sonst

(...Passage Schulsozialarbeit...)

Dm: L wobei das nicht unbedingt schulisch
kognitive Forderung ist sondern das sind soziale Probleme




7.1 Fremdreferenz, Selbstreferenz sowie Gerechtigkeitskonzeptionen 205

Cw: Lja

Am: L ja da kommen oft
kommen schulische Probleme durch das soziale Probleme

Dm: L mhm

Cw: L ja ich denke die
musst du zuerst einmal aus dem Weg gerdumt haben

Am: L ja dannd kannst chm

Cw: L und geklirt haben
und verstanden haben iiberhaupt einmal_verstanden haben

Am: L ist nicht immer der Fall
natiirlich

Cw:  Lund gemerkt haben! oder die sind auch wichtig dass das Kind iiberhaupt kann
(.) wie sagt man dem?_gedeihen
Am: L @gedeihen@

Der vorangegangene Diskurs ist geprégt von einer Divergenz der Frage, wie man die
Eltern zum Forderangebot zwingen kann, welches Bw transponiert, indem sie die Ab-
gabe der Verantwortung sozialer Probleme an die Schulsozialarbeiterin proponiert.
Dm ignoriert diesen Einschub und setzt weiter zum Diskurs von Bearbeitungsmdg-
lichkeiten sozialer Probleme im Elternhaus iiber, wobei die emotionale Bezugnahme
der Aussage ,,muss _etwas passieren und sonst* darauf hinweist, dass das Thema fiir
die Lehrperson eine hohe Relevanz fiir das eigene Handeln besitzt. Im folgenden (aus-
gelassenen) Diskurs elaborieren Dw und Cw in gegenseitigen Bezugnahmen eine mog-
liche Bearbeitung des Handlungsproblems durch die Abgabe solcher Probleme an die
Schulsozialarbeit. Die Schulsozialarbeiterin wird als extern auf einer ,,anderen Ebene*
(Z. 45) beschrieben und #hnlich wie in GoO Orange als Bindeglied zwischen der
Schul- und der Elternkultur gesehen. Die Wahrnehmung des sozialen Kontextes der
Eltern wird in der Passage in der gemeinsamen Bearbeitung des Diskurses als kon-
flikthaft beschrieben. Die Lehrpersonen haben fiir die Bearbeitung dieses Spannungs-
verhiltnisses eine Strategie in der Delegation an die Schulsozialarbeit gefunden. Die
Bediirfnisse der Schiiler/-innen bleiben dabei aullerhalb des Fokus, es geht insbesonde-
re darum, wie mit dem eigenen Belastungserleben durch den sozialen Kontext umge-
gangen werden kann. Dm tibertrdgt in der Elaboration die Rollenunterscheidung ver-
schiedener Schulakteure auf Defizite der Schiiler/-innen, was sich in der Aussage zeigt
hicht unbedingt schulisch kognitiver Forderung* versus ,,sozialer Probleme*. Dabei
wird durch die Verneinung ,,nicht kognitiv eine Abgrenzung der Zustdndigkeit der
Lehrpersonen fiir soziale Probleme gemacht. Weiter zeigt die Wortwahl (schulisch-
kognitive Aspekte werden in der Schule gefordert, das Soziale ist hingegen problema-
tisch) eine Wertung zwischen schulisch bearbeitbaren kognitiven Defiziten, jedoch
eine Stabilitdt sozialer Probleme. In der Elaboration ersetzt Am den Begriff ,,kognitive
Probleme* durch ,,schulische Probleme*, worin erneut die Abgrenzung gemacht wird
zwischen schulisch = kognitiv gegeniiber sozial = nicht im schulischen Bearbeitungs-
bereich. Gleichzeitig sind soziale Probleme jedoch fiir den schulischen Alltag relevant,
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was sich in der Differenzierung von Am zeigt: ,.,kommen schulische Probleme durch
das soziale Problem®. Wie bereits bei Schule Orange wird eine enge Verkniipfung
zwischen sozialer Herkunft und kognitiven Schwichen gemacht, das Soziale
,schwappt® auf das Schulische iiber. Die Bearbeitung dieser Defizite der Schiiler/
-innen wird dabei nicht in der Gruppe gesehen, was sich in der passiven Formulierung
zeigt: ,,musst du zuerst einmal aus dem Weg gerdumt haben®. Die Lehrpersonen sehen
sich im Unterschied zu beispielsweise GoO Blau und teilweise Orange nicht in der
Verantwortung fiir Defizite von Schiiler/-innen. In der Formulierung ,,gekldrt” und
»verstanden‘ zeigt sich die Erwartung an die Schulsozialarbeit, die Eltern kulturell an
die Realitdt des Schulhauses anzupassen, um Lernen iiberhaupt zu ermdglichen. Die
Konklusion beruht auf einer Generalisierung dieser Sichtweise. Damit das Kind kogni-
tiv ,,gedeihen* kann, miissen zuerst die sozialen Probleme ,,aus dem Weg gerdumt*
werden. Darin zeigt sich eine Sicht auf Schiiler/-innen, die aufgrund ihrer sozialen
Herkunft die Moglichkeit der Entwicklung von Leistungspotential haben oder nicht.
Nur wenn die defizitdren Strukturen (durch die Schulsozialarbeit) aufgebrochen wer-
den konnen, scheint Leistungsentwicklung moglich. An den Ausdruck ,.gedeihen‘
schliet Am lachend an, wodurch insgesamt ein Anschluss an die Orientierung an na-
turgegebenen Ursachen von Leistungspotential sichtbar wird. Explizit auf verschiede-
ne Schiiler/-innengruppen eingegangen wird erst im letzten Drittel der Diskussion, im
Anschluss an die Riickfrage der Diskussionsleitung, wer Unterstiitzungsangebote er-
halten soll. Darauthin entwickelt sich ein divergierender Diskurs, welche Gruppe die
Ressourcen erhalten sollen, ehemalige Sonderschiiler, Verhaltensauffillige oder, wie
Dm proponiert, die Anderen (Z. 968—1005):

Dm: L also was ich jetzt damit sagen will mir tun eigentlich
nicht die_Verhaltensauffélligen leid sondern die Anderen welche zum Teil
(.)finde ich dass diese wirklich zu kurz kommen

Bw: L (kommen die zu kurz?)

Dm: L weil ich so lange be-
schiftigt bin mit ehm ein bisschen

Am: L mit erzieherische Fragen °ja°

Dm: L Ruhe herzustellen einmal

die ersten fiinf Minuten ja sitz hin °dadada® und dann sind da die 15 Musterschii-
lerinnen und Schiiler sitzen dort und warten irgendwie bis sie auch einmal zu
Wort kommen (.) und das ist schon extrem

Bw:  (.) °15 Stiick hast du?°

(..)

Dm: ja das ist manchmal so denke ich Gottfried Stutz jetzt tobt wieder ein Sturm da
drin? und dann merke ich es sind drei

Cw: L mhm L mhm

Dm: L und alle anderen sitzen dort machen
keinen Mucks (.) und diejenigen welche sich inszenieren (2) °lassen es halt kra-
chen®

Am: L@hmhm@
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Bw: L ja aber diejenigen welche sich inszenieren die- hast du das Gefiihl
sind diejenigen welche auch wirklich folgen konnten (.) also es sind solche wel-
che- die kognitiv absolut in der Lage wiren das Pensum zu machen oder die ei-
nen haben (°verschiedene Schwierigkeiten nachher sind sie gleichzeitig®)

Dm: L also unterschied-
lich

Bw: Ljaja=a

Dm setzt eine Transposition im Sinne einer Opposition zur vorhergehenden Propositi-
on, dass die Verhaltensauffalligen zu kurz kommen, mit Fokus auf ,.die Anderen®. Da-
rin zeigt sich eine dichotome Unterteilung von Schiiler/-innen in die Gruppen verhal-
tensauffillig oder nicht. Dabei wird aufgrund des Energicaufwandes der Lehrperson
eine Gegeniiberstellung gemacht von denjenigen, die durch das Verhalten auffallen
und daher die Energie rauben gegeniiber denjenigen, die dabei zu kurz kommen und
nicht geniigend Aufmerksamkeit durch die Lehrperson erhalten. Wahrend Bw mit
ihrer Riickfrage ihre oppositionelle Haltung bestérkt, validiert Am im bewertenden
Lachen diese dichotome Aufteilung. In der Aussage, man ist mit ,,erzieherischen Fra-
gen® beschiftigt, zeigt sich erneut die ablehnende Haltung der Lehrperson fiir die
Zustandigkeit dieser Aufgabe. In der Elaboration im Modus einer Beschreibung der
wartenden Musterschiiler/-innen, wird ein Idealbild der Schiiler/-innen konstruiert. Bw
versucht das Thema erneut durch Ausklammerung in eine andere Richtung zu lenken,
was kurzzeitig funktioniert. Die Diskussion, wie viel Musterschiiler/-innen in einer
Klasse vorhanden sind, wurde fiir die vorliegende Passage gekiirzt. Dm kniipft im
Anschluss daran erneut an seine Proposition an und elaboriert im Modus einer
Beschreibung den negativen Gegenhorizont an Begrenzung des Berufsauftrages durch
auffallende Schiiler/-innen. Dies zeigt sich in der Beschreibung des Klassenzimmers
als ,tobt wieder ein Sturm®, wobei die Lehrperson sich der Situation ausgeliefert
erlebt. Dabei scheinen sowohl die Lehrperson als auch die Schiiler/-innengruppe, fiir
welche die Lehrperson die Zustindigkeit bejaht, hilflos ausgeliefert (,,sitzen dort ma-
chen kein Mucks*) gegeniiber den wenigen Verhaltensauffilligen, die es ,halt kra-
chen* lassen. Die Lehrperson sieht sich nicht in der Verantwortung fiir das Geschehen
und fiihlt sich den herausfordernden Bedingungen des sozialen Kontextes ausgeliefert.
Gleichzeitig wird hier eine Sicht auf Schiiler/-innen konstruiert, welche provokativ den
Klassenunterricht, die weiteren Schiiler/-innen und damit den Berufsauftrag der Lehr-
person erschweren. Die lachende Bewertung von Am lisst den Schluss zu, dass er die
Situation nachempfinden kann. Bw schliefit an der Unterscheidung Verhalten versus
Kognition an, differenziert jedoch die Schiiler/-innengruppen. Dabei werden dhnlich
wie beispielsweise in GoO Orange verhaltensaufféllige Schiiler/-innen differenziert in
kognitiv schwache und solche, die kognitiv folgen konnten, wobei eine dritte Gruppe
der Kombination dieser beiden Kategorien ergénzt wird. Dm versucht an die Differen-
zierung anzukniipfen, wobei teilweise die Kombination und die hohe Belastung fiir die
Lehrperson validiert werden. Bw ratifiziert, wobei in der Betonung (langgezogenes
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ja=a) sichtbar wird, dass sie dieser Darstellung von Dm nicht folgt. In den Transpositi-
onen, Riickfragen und Oppositionen zeigen sich verschiedene Haltungen zwischen Dm
und Bw. Weiter zeigt sich in diesen kritischen Bezugnahmen eine von Bw konstruierte
erfahrungsbasierte Hierarchie durch Mehrwissen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
lediglich divergente Orientierungen beziiglich Schiiler/-innen in der Gruppe vorliegen.
Die Passage ist gerahmt in der Frage nach den Moglichkeiten der Unterstiitzung im
Unterricht durch die Lehrperson und welche Schiiler/-innengruppen dabei zu kurz
kommen. Wihrend die Lehrpersonen in den Kategorisierungen verschiedener Schii-
ler/-innengruppen ein gemeinsames Verstdndnis haben, zeigt sich beziiglich der Frage,
welche Schiiler/-innengruppen benachteiligt sind, ein divergenter Diskurs. Ebenfalls
wird die Frage nach der Mdglichkeit des Umgangs damit unterschiedlich beantwortet.
Insbesondere Dm fiihlt sich den sozialen Problemen ausgeliefert, welche im Unterricht
die kognitiven iiberlagern. Dabei wird erstmals in einer Bediirfnisperspektive argu-
mentiert, mit dem Fokus auf stirkere Schiiler/-innen, den ,,4nderen”. Bw opponiert
diese Darstellung von Dm hinsichtlich der Bearbeitungsmoglichkeiten.

Expliziter wird die Haltung gegeniiber verschiedenen Schiiler/-innengruppen von
Bw sowie Cw in der folgenden Passage sichtbar. Dabei zeigt sich, dass sich die Lehr-
personen ebenfalls am Konzept der Kognition orientieren, fokussiert wird auf Schii-
ler/-innen, bei welchen das Potential zur Leistungsverbesserung gesehen wird
(Z. 1531-1547):

Bw: der einzige Frust finde ich irgendwie von diesen Kindern gibt es manchmal ganz
selten aber von denen gibt es (.) diejenigen welche wirklich wollen und arbeiten
wie gestort

Cw:  Lund es geht nicht

Bw:  beim Heilpddagogen und es geht kein Miih vorwérts

Cw: Lija()ja

Aw: Lja=ja

Bw: L und die wirklich den
Willen haben und und so viel Zeit investieren

Cw: L mhm

Bw: und x-Erwachsene darumherum

Cw: L mhm

Bw: und es wie- es niitzt alles nichts und das das finde ich wirklich ehm ja alles

Cw: L das ist bitter

Bw: st ist wirklich ein Frust

Bw schlief3t an die Proposition der Defizite in den Familien an, die sich auf die Kinder
iibertragen und wie mit diesen umgegangen werden kann. Dabei wird Bezug genom-
men auf Kinder, die ,,wollen und schaffen wie gestort“ und nicht vorwértskommen,
wobei die stabile Begabungstheorie der diskutierenden Lehrpersonen, welche sich be-
reits zuvor im Diskurs zeigte, weiter ausgearbeitet wird. Es wird unterschieden
zwischen Schiiler/-innengruppen mit natiirlichem/statischem versus verdnderbarem
Begabungspotential. Diese Unterscheidung zeigt sich ebenfalls in anderen Gruppen-
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diskussionen, beispielsweise in GoO Gelb oder Blau. Diese Orientierung wird von Cw
in der Aussage ,,es geht nicht* performativ validiert. Die Elaboration, worin erneut die
Rollenverteilung im Schulhaus impliziert wird, die Verantwortung liegt beim Heilpad-
agogen, wird sowohl von Cw als auch Aw validiert, was die Anschlussfihigkeit der
Orientierung zeigt. Wie in der vorherigen Fokussierungspassage wird der positive Ge-
genhorizont im individuellen Leistungsstreben und Engagement der Schiiler/-innen
gesehen (,,viel Zeit investieren®), wodurch sich diesbeziiglich eine geteilte Orientie-
rung der Gruppe zeigt. Gewisse Schiiler/-innen, die dieses Ideal nicht erreichen, wer-
den aus der Verantwortung der Lehrperson abgegeben, wobei die Forderung bei dieser
Gruppe wenig sinnvoll wahrgenommen wird, wie sich in der Elaboration von Bw ,x-
Erwachsene darumherum® zeigt. Die Forderorientierung ist orientiert am erwarteten
Output der Leistungssteigerung. Wenn aufgrund des nicht vorhandenen kognitiven
Potentials Leistungssteigerung nicht erreicht wird, wird Forderung als wenig sinnvoll
angesehen. Ressourcen sollten gemél dieser Gruppenhaltung da verteilt werden, wo
sie zu einem Ergebnis fiihren. Bei denjenigen Schiiler/-innen, bei welchen keine Aus-
sicht auf Leistungssteigerung besteht, wird die Forderung als Verschwendung von
Ressourcen erlebt. Wie bereits in der Gruppe Gelb rekonstruiert, wird hier eine ver-
kiirzte Vorstellung von Verteilungsgerechtigkeit sichtbar. Forderressourcenverteilung
wird dann als sinnvoll eingesetzt und fair verteilt angesehen, wenn eine Leistungsstei-
gerung erwartet werden kann. Diese Reformulierung der Orientierung wird von Cw
und Bw gemeinsam erarbeitet.

Gerechtigkeitskonzeptionen

Foérderung wird in der Gruppe Griin dann als gerecht verteilt erachtet, wenn eine Leis-
tungssteigerung angenommen werden kann. Bildungsgiiter sollen nach fairen Prinzi-
pien fiir Individuen eingesetzt werden, die diese auch ausschopfen. Dies kann als ver-
kiirzte Verteilungsgerechtigkeitskonzeption verstanden werden. Die geteilte Orientie-
rung am fairen Einsatz der Ressourcen bei erwarteter Leistungssteigerung zeigt sich
weiter im Hinblick der Ubertrittgespriche. Cw schlieBt an den Diskurs an, dass diese
meist unproblematisch verlaufen (Z. 1783-1796):

Cw: meistens machen wir zwischen den Sommer- und Herbstferien Einzelgesprache
mit den Eltern schauen nochmals wie sieht die Situation aus wenn man Kinder
hat bei welchen wir denken das ist so ein bisschen auf der Kippe es braucht so
ein Kick noch ein bisschen einen_Pfippf mehr und dann wiirde es vielleicht ein
Niveau mehr rauf (.) dann thematisieren wir das an dem Elterngespréch schon
aber natiirlich ohne zu sagen es wiirde Niveau II oder Sek A dass das so das
nehmen wir iiberhaupt nie in den Mund also

Am: L ist auch besser so ja

Cw: L das Wort aber
einfach so ein Kick
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Bw: L und auch dann gibe es den Kurs hittest noch theoretisch den
Basiskurs wo sie hineingehen konnten
Cw: L genau also bei diesen Kinder bei welchen wir

finden jetzt auch noch ein bisschen so oder ((schnalzen))

In der Elaboration des Themas Ubertrittgespriche beschreibt Cw die lehrpersonenge-
steuerten Elterngespriche im Vorfeld des Ubertritts. In der Ausfiihrung wird sichtbar,
dass der Entscheid des Ubertritts stark von Seiten der Lehrperson gesteuert wird. Dies
zeigt sich darin, dass die Lehrperson schlussendlich zu entscheiden hat, inwiefern das
Kind auf der Kippe das hohere Niveau erreicht oder nicht. Dieser lehrpersonen-
zentrierte Entscheid wird von Am validiert in der Aussage, dass die Information, dass
das Kind eventuell in ein hoheres Niveau konnte, besser nicht mitgeteilt wird. Das Ziel
liegt nicht darin, die Schiiler/-innen zu eigenrationalen Entscheidungen auszubilden,
was ein Hinweis fiir einen Befidhigungsgerechtigkeitsansatz wire. Vielmehr sollen die
Entscheidungsrationale der Eltern als Unterstiitzung ausgelotet werden. In der weiteren
Elaboration durch Bw zeigt sich erneut das Verstéindnis des fairen Ressourceneinsatzes
(Basiskurs), wenn eine Leistungssteigerung zu erwarten ist. Dies wird im Elterngespriach
ausgelotet, was als Hinweis dafiir gedeutet werden kann, dass die Lehrpersonen das
Leistungspotential der Kinder mit der Unterstiitzungshaltung im Elternhaus verkniipfen.
Das enge Leistungsverstéindnis (kognitives Potential) sowie die Vorstellung von Fair-
ness des Giitereinsatzes, wenn dieser rational eingesetzt wird, lassen auf eine Vertei-
lungsgerechtigkeitskonzeption schlieBen. Aufgrund der inklusiven Diskursorganisation
kann diese Konzeption zumindest von Am, Cw und Dw als geteilt erachtet werden.

Fazit

Insgesamt zeichnet sich die GoO Griin durch eine lebhafte, streitfreudige Diskussions-
kultur aus. Autonomie der Lehrperson als positiver Gegenhorizont in Abgrenzung ge-
teilter Standards wird nicht nur formuliert, sondern im Diskurs gelebt. Der positive
Horizont an Autonomie der Lehrperson wird in der Abschlusspassage der Gruppendis-
kussion noch einmal aufgegriffen (Z. 1909-1922):

Am: ich glaube es ist wichtig dass je-also ich finde das ist schon wenn es so ganz viel
Individualisten an dem Schulhaus gibt wobei

Cw & Bw: L mhm

Am: L jeder so ein bisschen seinen Stil
hat seine Art wie er_unterrichtet ehm und dass man das beibehaltet und nicht
versucht irgendwie Schubladen zu erstellen ihr miisst jetzt alle so und alle miis-
sen so

Bw: L Standards iiberall @(.)@

Cw: L Standards
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In der argumentativen Abschlusspassage der Diskussion wird erneut auf die in der
Eingangspassage dominierende Unterscheidung zwischen Autonomie der Lehrperson
versus Autonomiebegrenzungserleben durch aufgezwungene Zusammenarbeit, hier im
Rahmen organisationsinterner Standards, Bezug genommen. Gleiche Handhabung im
Unterricht und Zusammenarbeit im Klassenzimmer sind im Unterschied zu GoO Rot
im negativen Gegenhorizont. Dies zeigt sich insbesondere beziiglich der Bearbei-
tungsmoglichkeiten von mehrheitlich geteilten Handlungsproblemen, welche stark
diskursiv, emotional und antithetisch gefithrt werden. Es besteht viel Gemeinsamkeit
beziiglich Wahrnehmung der Klientel und des institutionellen und organisationalen
Kontextes (Fremdreferenz), nicht jedoch beziiglich der Bearbeitung der damit zusam-
menhéngenden Handlungsprobleme (Selbstreferenz und deren Bearbeitung). Die
Selbstreferenz dominiert den Diskurs, die Lehrperson steht im Zentrum der Diskussi-
on. In dieser Logik werden Verhaltensauftilligkeiten von Schiiler/-innen als teilweise
absichtlich herbeigefiihrte Belastung der eigenen Arbeit erlebt. Weiter wird in einer
Ressourcenlogik von Schiiler/-innengruppen gesprochen. Die Professionszentrierung
der Gruppe auf die Lehrperson ist sehr ausgeprégt. Heilpddagogen werden als Heraus-
forderung in der Klasse und Bedrohung fiir das als sinnvoll erlebte Team-Modell meh-
rerer Lehrpersonen angesehen. Die Schulsozialarbeit wird dann als entlastende Res-
source thematisiert, wenn sie die Verantwortung fiir gewisse Schiiler/-innengruppen
ibernimmt. Die Lehrpersonen fiihlen sich dabei, wie bereits in GoO Orange, wenig
zusténdig flir soziale Probleme. Kommen Schiiler/-innen dennoch in den Blick, ist die
Wahrnehmung geprigt von einer Dichotomisierung von gegebenem/nicht gegebenem
Leistungspotential, das mit sozialen Bedingungen der Herkunft verkniipft wird. Die
Vorstellung an natiirlich gegebenem Leistungspotential ist ein erster Hinweis flir ein
verkiirztes Verstidndnis eines Verteilungsgerechtigkeitsansatzes. Weiter zeigt sich eine
Vorstellung der fairen Verteilung von Bildungsressourcen fiir Férderung und hinsicht-
lich des Ubertritts, wenn eine Leistungssteigerung erwartet werden kann. Faire Vertei-
lungsprinzipien richten sich sowohl nach vorhandenen Mdéglichkeiten als auch sinn-
vollen Entscheidungsrationalen der Schiiler/-innen und deren Eltern.

7.1.7 GoO Violett — geteiltes Verstindnis idealer Férderung und flieflende
Ubergiinge

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion Violett diskutieren zwei weibliche Lehrper-
sonen der Mittelstufe (Bw, Dw), wobei Dw ebenfalls einen Auftrag als Forderlehrper-
son an der Schule hat, mit zwei Lehrpersonen der Oberstufe. Wahrend Am als Forder-
lehrperson arbeitet, ist Cw Forder- und Klassenlehrperson. Die Schule ist insofern eine
Besonderheit innerhalb des Samples, als dass vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe
alle Stufen im selben Gebéude unterrichtet werden, wobei seit Beginn der Schule ein
stufen- und niveaugemischter Unterricht auf Sekundarstufe, teilweise ebenso auf Pri-
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marstufe, stattfindet. Die Handhabung auf Sekundarstufe und Mittelstufe wird in der
Gruppendiskussion an verschiedenen Stellen thematisiert, wobei jeweils Vergleich-
bares zwischen den Stufen angesprochen wird. Die Diskussion entwickelt sich mehr-
heitlich flieBend und in reger gegenseitiger Bezugnahme, wobei Bw, Dw und Cw den
Diskurs dominieren. An die geteilte Haltung beziiglich Férderung kann Am im Dis-
kurs anschlielen, ansonsten duflert er sich eher sparlich.

Eingangspassage

Bw, welche auffillig oft die Propositionen setzt, beginnt ebenfalls mit der Reaktion
auf den Eingangsimpuls und steigt mit dem Thema DaZ-Foérderung ein. Bereits in der
Eingangspassage wird die Schule im Unterschied zu den anderen Gruppendiskussio-
nen mit Ausnahme der GoO Rot als aktiv in der Entwicklung von Foérderangeboten
dargestellt. Dies zeigt sich in der Ausfiihrung von Bw zur Anpassung von Forderkon-
zepten auf der Ebene der Einzelschule (Z. 14-50):

Bw: also ein Forderangebot ist sicher das DaZ=(2) also

Cw: L ja?

Bw: L der DaZ @Unterricht@
alle: | @)@
Bw: L ist

dhm (1) bis (.) zu dem Jahr ist der (.) so gefiihrt worden dass jede Klasse zwei:
bis drei Lektionen (.) bekommen hat (.) und dann: hat die DaZ Lehrperson die
Kinder herausgenommen (.) aus der Klasse also so ist- auf der Primar gewesen
°auf der Sek weil} ich’s nicht® und hat &hm wéhrend de::r Schulzeit also sie ha-
ben dann ein Fach verpasst &hm zusétzlich Deutsch (.) gegeben und das ist aber
nur bis zu dem Sommer gewesen ((einatmen)) weil man dann gemerkt hat; dass
viele Kinder dhm in dem DaZ sind welche eigentlich (.) gar nicht unbedingt das
Deutsch als Zweitsprache das Problem ist sondern (.) auch eher ein kognitives
Problem dass sie einfach Unterstiitzung brauchen (.) hat man das geéndert?

Cw: L () mhm

Bw: L hat
man einen gewissen Anteil von diesen DaZ Ressourcen (1) also den Klassen
weiterhin gegeben aber in Form von (.) integrativer Unterstiitzung und DaZ gibt
es immer noch das ist aber dann nur noch dhm zwei Lektionen fiir die gesamte
Stufe also (.) fiir die gesamte Mittelstufe zwei Lektionen und fiir die (.) gesamte
Unterstufe glaube ich drei Lektionen und °Oberstufe::°

Cw: [ zwei

Bw: Zwei (2) und das ist dann separativer DaZ-Unterricht welcher iiber Mittag statt-
findet fiir die Kinder welche &hm (.) noch innerhalb von drei Jahren erst Deutsch
lernen und eben wie gesagt die anderen Kinder welche Deutsch-Unterstiitzung
brauchen dort lauft es eigentlich in Form von integrativem (.) Forderunterricht
(.) in der Klasse
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Aus dem Einstiegsimpuls wird das Thema der Entwicklung sonderpiddagogischer For-
derangebote aufgegriffen. Dabei wird ,,@Unterricht@™ lachend gesprochen, was
durch die Gruppe ebenfalls mit Lachen quittiert wird, was auf ein geteiltes Verstindnis
der Gruppe oder ein gemeinsames Erlebnis hinweist. Es bleibt jedoch unklar, welches
belustigende Erlebnis mit der Kombination des Begriffes DaZ und Unterricht verbun-
den wird oder inwiefern ein soziales Lachen auf die emotionale Reaktion durch Bw
folgt. Dabei wird im Unterschied zur Mehrheit der anderen Gruppendiskussionen die
Entwicklungsfahigkeit der Schule im Hinblick auf die Ausgestaltung von Forderange-
boten nicht verneint. Die Formulierungen in der Elaboration ,.gefiihrt worden®, ,,man
dann gemerkt hat“, ,,hat man das gedndert” weisen auf eine gemeinsame Entwicklung
des DaZ-Forderangebots hin. Im Unterschied zu beispielsweise GoO Griin oder Tiirkis
wird die Integration nicht als aufgezwungener Entscheid beschrieben. Vielmehr wird
eine schulinterne Adaption der Vorgaben beschrieben, indem der DaZ-Unterricht fiir
diejenigen, welche diesen benétigen, iiber Mittag stattfindet. Geméal dieser Beschrei-
bung von Bw hat die Schule in dieser gemeinsamen Entscheidung, DaZ iiber Mittag
anzubieten, einen Weg gefunden, Férderung in einer bediirfniszentrierten Adaption der
institutionellen Vorgaben zu organisieren. Die folgende Begriindung der Entwicklung
basiert auf einer gemeinsamen Haltung im Schulhaus, was sich in der kommunikativen
Ausfiihrung durch Bw zeigt. DaZ-Forderung wird dann als sinnlos dargestellt, wenn
Schiiler/-innen Unterrichtsstunden in der Klasse und somit gemeinsame kognitive
Leistungsziele verpassen, was sich in der Aussage ,.ein Fach verpasst zeigt. Es zeigt
sich eine Orientierung an gleichem Lernangebot fiir alle Schiiler/-innen. Weiter elabo-
riert Bw das Verstindnis von Forderbedarf verschiedener Schiiler/-innengruppen. Die
Lehrperson unterscheidet zwischen sprachlichen und kognitiven Problemen, wobei der
ersten Gruppe eine Schonfrist zur Erreichung der sprachlichen Norm zugestanden
wird. Wer die sprachlichen Anforderungen innerhalb von drei Jahren erfiillt, erreicht
die kognitive Klassennorm. Dieser Gruppe werden zeitlich begrenzte Kompensati-
onsmoglichkeiten zugesprochen. Danach werden sprachliche Schwierigkeiten den
kognitiven Schwichen subsumiert, welche integrativ in der Klasse gefordert werden.
Es zeigt sich im Unterschied zu beispielsweise GoO Orange oder GoO Blau keine
Ubersetzung von Herkunft in den Férderstatus, vielmehr erhilt jede/r Schiiler/in eine
zeitlich begrenzte Chance, die Leistungsnorm der Klasse zu erreichen. Die Orientie-
rung an gleichem Lernangebot beinhaltet gleichzeitig eine Verantwortungsdelegation
an die Schiiler/-innen fiir ihr Lernen. Diese konnen die sprachliche Norm durch zusétz-
liches Engagement iiber Mittag autholen, ansonsten werden sie in der Klasse integrie-
rend unterstiitzt. Cw spezifiziert die Stundenanzahl in der Oberstufe und ratifiziert die
Konzeptinderung, woraus auf eine stufeniibergreifende Haltung geschlossen werden
kann. Im weiteren Diskurs wird dies noch expliziter, wobei die Orientierung an glei-
chen Lerninhalten von Cw nochmals als Begriindung fiir die Konzepterstellung elabo-
riert wird (Z. 70-82):
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Cw:  (...) also eben Ressourcen welche eben also separativ (.) dann laufen iiber den
Mittag? wie d=[Name Bw] das schon gesagt hat (.) genau und (.) dass haben
vielleicht wi::r in dem Schu-Schulhaus so:: beschlossen dass es dann {iber den
Mittag ist dass wiisste ich wie=wie nicht (.) damit sie eben kein- keine Stunden
verpassen

Bw: [ mhm

Cw: L weil das haben wir gemerkt gehabt dass (.) ist wie ein Teu-
felskreis oder also dann #hm dann verpassen sie da dann sind sie d::a #hm im
Nachhinein und so weiter und und=und diese Form ist eigentlich nicht schlecht

In diesem Anschluss an die Ausfiihrung von Bw zeigt sich erneut die Orientierung an
kollektiver Handlungsfahigkeit (,,wir in dem Schulhaus so:: beschlossen*) und glei-
chen Lerninhalten, welche Cw validiert noch weiter elaboriert. Separative Forderung
wird fiir das Autholen der sprachlichen Norm in der Klasse gutgeheiflen, unter der Be-
dingung, dass es den Regelunterricht nicht tangiert. Dabei wird noch expliziter darauf
eingegangen, dass die Ausgestaltung auf einer schulintern gemeinsam getragenen Ent-
scheidung basiert, was sich in der Aussage ,,wir in dem Schulhaus so beschlossen‘
zeigt. Die gemeinsame Haltung beziiglich der fiir alle Schiiler/-innen zugénglichen
Lerninhalte als Ideal wird in der Elaboration und Verbildlichung des negativen Ge-
genhorizontes an verpasstem Unterricht als ,,Teufelskreis® zugespitzt. Normschiiler
und DaZ-Schiiler sollen denselben Unterricht erhalten und diesen nicht ,,im Nach-
hinein“ nachholen miissen. In diesen beinahe iibereinstimmenden Aussagen der Se-
kundarstufenlehrperson Cw mit den Ausfithrungen der Mittelstufenlehrperson Bw 14sst
sich ein gemeinsames Wording in der Schule wiedererkennen, an das beide Lehrper-
sonen einen Anschluss finden kdnnen. An die geteilte Haltung beziiglich geteilten
Lerninhalten kann auch Am anschliefen, der sich ansonsten sparlich am Diskurs betei-
ligt (Z. 117-118):

Am: das heift sie sind in allen Fachern dabei und es findet bei uns die ganze Woche
der Unterricht immer in der Klasse statt

In der Aussage wird erneut der positive Gegenhorizont (Ideal) an geteilten Lerninhal-
ten formuliert. Weitergehend wird die integrierende Teilhabe forderbediirftiger Schii-
ler/-innen betont, ebenso wie die integrative Haltung beziiglich Forderung.

Thematisierung der Selbstreferenz

Fiir die stufeniibergreifende Haltung beziiglich Forderung und Unterstiitzung (gemein-
same Lerninhalte fiir alle Schiiler/-innen, integrierende sonderpddagogische Forderung
und Verantwortungsabgabe des eigenen Lernens an die Schiiler/-innen) finden die dis-
kutierenden Lehrpersonen im Einsatz von Niveaus und kooperativen Lernformen eine
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Bearbeitungsform, ein Enaktierungspotential. Dieses wird in der folgenden Passage
beschrieben (Z. 253-279).

Dw: (...) auch diejenigen welche ins DaZ gehen oder so:: (.) zum Beispiel der [Schii-
lername] ist immer nicht in der Aufgabenstunde sondern er geht ins DaZ das ist
klar und das ist normal und das ist nicht peinlich und nicht schlimm (2)

Bw: mhm (.) und auch: dass man es auch so versucht dass alle am Gleichen arbeiten
und man dann wie den Stoff: (.) ein bisschen anpassen tut nach oben? und oder
eben auch ein bisschen vereinfachen oder dass es nicht so ist; so eben (.) diejeni-
gen welche jetzt Miihe haben ehm im Le- im Textverstdndnis jetzt beim Thema
Mensch und Umwelt in welchem man so Sachtexte liest (.) ihr macht dann etwas
Einfaches ein einfaches Thema so dann versucht man eigentlich (.) den Stoff wie
zu vereinfachen vielleicht im m- ein °Paralleltext® zu schreiben welcher das
Kind dann verstehen kann also dass es wie eben nicht so ist die einen machen
das die anderen das und das Thema eigentlich immer fiir alle das Gleiche ist
wenn (.) wenn das moglich °ist® (.)

Cw:  (2) Aber damit das gelingt haben wir eben? (.) also das ist der Auftrag gewesen
vo:m vom Kreis? also vo=von der Kreisschulpflege und unterdessen haben wir
wirklich gemerkt dass es etwas bringt (.) dass man eben auch viel kooperative
Lernformen versucht z- dhm arrangiere:n damit das sich das wie ausgleicht oder
also eben wenn man eben einen schwierigen Text in Mensch und Umwelt (.) im
reziproken Lesen zum Beispiel dhm liest dann féllt es wie nicht so auf wenn ei-
ner g- praktisch also sehr wenig verste:ht oder?

Dw: [ mhm

Bw: L genau i

Dw elaboriert ihre eigene Themensetzung der Akzeptanz von Unterschieden. Dabei
wird eine Normalitdt der Vielfalt konstruiert, in welcher (sprachliche) Unterschiede
bewusst de-thematisiert werden. Diese De-Thematisierung von Unterschieden kann als
Hinweis auf eine an Anerkennungsgerechtigkeit ausgerichtete Konzeption gedeutet
werden. Durch moglichst geringe Thematisierung des Bediirfnisses zusétzlicher Forde-
rung wird die Beschdmung durch die Mitschiiler/-innen vermieden. Diese Strategie der
Beschdamungsvermeidung wird in der Elaboration von Bw noch klarer herausgearbei-
tet. Bw elaboriert die Proposition, wobei der Fokus auf die Selbstreferenz und die
Bearbeitung von Vielfalt durch den Unterricht mit gleichen Lerninhalten verschoben
wird. Erneut wird das gemeinsame Ziel an normierten Inhalten repetiert, in den Aussa-
gen ,.dass alle am Gleichen arbeiten® und dass das Thema ,,immer fiir alle das Glei-
che* sein sollte. Unterschiede werden sowohl auf Individualebene als auch auf Unter-
richtsebene als Vielfalt und Normalitdt verstanden. Dies zeigt sich beziiglich der
Unterrichtsinhalte weiter in der Ausfiihrung des Umgangs mit verschiedenen Niveaus,
am Beispiel des Erstellens von ,,Paralleltexten®. Die Lehrpersonen orientieren sich an
einer nicht explizierten Normvorstellung beziiglich Lerninhalten und Individuen und
reagieren bei einer Abweichung des individuellen Leistungsvermdgens von der Norm
mit einer Anpassung des Lerninhaltes (Vereinfachung des Stoffs, Paralleltexte etc.).
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Ein empirisch minimaler Kontrast zu dieser Orientierung an einer Leistungsnorm zeigt
sich beispielsweise in Schule Rot, in welcher ebenfalls Unterschiede durch Lernmate-
rialanpassungen abgefangen werden. Dieses Enaktierungspotential wird von Cw in der
Bearbeitungsform kooperativer Lernformen weiter ausgefiihrt. Dabei zeigt sich eben-
falls erstmals eine Bezugnahme zu institutionellen Anforderungen in der Aussage
LYAuftrag (...) vom Kreis“. Im Unterschied zu der Mehrheit der Gruppen ohne Organi-
sationsfunktion werden diese institutionellen Vorgaben in Gruppe Violett nicht als
begrenzend erlebt, sondern konnen produktiv zur Erreichung der kollektiven Haltung
eingesetzt werden. Kooperative Lernformen dienen der Schule in der Erreichung des
positiven Gegenhorizonts an produktiver Vielfalt im Klassenzimmer, was sich in der
Aussage zeigt: ,.fdllt es wie nicht so auf wenn einer g-praktisch also sehr wenig ver-
steht“. Cw beschreibt wie bereits beziiglich DaZ-Foérderung eine Strategie der Adapti-
on kommunaler Vorgaben, um dem schulinternen Bediirfnis nach geteilten Lerninhal-
ten bei unterschiedlichen kognitiven Stérken der Schiiler/-innen nachzukommen. Dies
wird von Dw ratifiziert, von Bw validiert. Die Handlungsfahigkeit auf der Ebene der
Organisation wird im Unterschied zu anderen Gruppen als vorhanden wahrgenommen,
wobei gemeinsame Haltungen durch kreative Umsetzungsstrategien institutioneller
Vorgaben auch erreichbar scheinen.

Die geteilte Haltung beziiglich Férderung wird im Diskurs ebenfalls explizit ver-
balisiert, wie im folgenden Zitat sichtbar (Z. 430-446):

Bw: und seit dem neuen Forderkonzept ist klar halt die Haltung im Konzept oder von
der Schulleitung; oder dieser Gruppe also eben; man muss es wie begriinden
konnen warum man separiert und es muss wie Sinn machen und wenn moglich
eher in heterogenen Griippchen also dass man eher vielleicht mal eine Halbklasse
trennt aber dann (.) nicht die::=&h schlechten und die @guten@

Dw: L ja.

Bw: sondern dann hat es vielleicht aus rdu::mlichen Griinden ehm ja:: sind es viel-
leicht raumliche organisatorische Griinde und nicht- das Niveau und das Niveau
aber das diinkt=es mich ist schon seit dem neuen Forderkonzept so:: klar (.) das
inte-integrative

Die Passage folgt auf den Diskurs der Griinde fiir die Einfiihrung des ,,vollintegrativen*
(Z. 330) Forderkonzepts. Dabei wird in gemeinsamer Elaboration durch Dw, Cw und
Bw die Unsicherheit beziiglich Ausfiihrung der Forderung vor Konzepteinfithrung erar-
beitet. Im Anschluss stellt Bw diesem negativen Gegenhorizont der Unsicherheit den
positiven Gegenhorizont an klarer ,,Haltung* beziiglich des neuen Forderkonzepts ge-
geniiber. Diese Haltung geht von der Schulleitung und einer weiteren unbenannten
schulinternen Gruppe aus. Die Formulierung zeigt, dass sich Bw dieser Gruppe nicht
zugehorig fihlt, die Leitlinien jedoch verinnerlicht hat und sich insofern regelkonform
verhdlt. Darin zeigt sich eine Orientierung an einer schulinternen Kollektivitit, welche
die Arbeit der Lehrpersonen entlastet. Eine Ausnahme der Regel (Schiiler/-innen sepa-
rierend zu fordern) muss in diesem Modell mit ,,Sinn* gefiillt sein, somit der gemeinsa-
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men Forderhaltung entsprechen. Von dieser scheinen alle Kenntnis zu haben, was sich
darin zeigt, dass die Haltung gegen auflen kommuniziert werden kann. Dabei wird defi-
niert, was Sinn der Ausnahme bedeutet, ndmlich eine organisatorische oder rdumliche
Trennung, nicht eine inhaltliche, worin erneut die Orientierung an gleichem inhaltlichem
Angebot repetiert wird. Die Formalstruktur ist vorgegeben, die Moglichkeit separativer
Forderung besteht teilweise weiter, wenn eine gute Begriindung dafiir vorliegt. Es zeigt
sich ein Gestaltungsspielraum im Sinne der Adaption schulinterner Vorgaben ebenfalls
auf der Ebene der ausfiithrenden Schulakteure, welcher lediglich durch eine gute Be-
griindung im Sinne der kollektiven Haltung Bestand haben muss. In der Aussage ,,nicht
die schlechten und die @guten@* sowie der lachenden Bewertung zeigt sich erneut die
Kategorisierung von Schiiler/-innen in Leistungsklassen. Die Lehrpersonen orientieren
sich an gemeinsamen inhaltlichen Zielen, welche durch kooperative Lernformen, tempo-
rale Limitierungen und Verantwortungsabgabe der Leistungssteigerung an die Schiiler/
-innen erreichbar scheinen. Adaptionsmdoglichkeiten sowohl an der Schnittstelle zwi-
schen institutionellen Rahmenbedingungen und der Schule als auch zwischen der orga-
nisationalen Ebene und den Einzelakteuren werden mit Beispielen exemplifiziert.

Thematisierung der Fremdreferenz

In der Gruppendiskussion wird in weiten Teilen von Forderangeboten, deren Ausge-
staltungsmoglichkeiten und Verdnderung gesprochen. Der Bezug zum sozialen Kon-
text wird dabei teilweise indirekt angesprochen, wie beispielsweise die bereits be-
schriebene Vielfalt der Leistungsmoglichkeiten von Schiiler/-innen. Dabei werden
Leistungsmoglichkeiten an einer impliziten Leistungsnorm gemessen. Herkunfts-
bedingte Eigenschaften der Schiiler/-innen werden de-thematisiert, jede/r Schiiler/in
hat die Moglichkeit, die Leistungsnorm zu erreichen, falls die kognitiven Vorausset-
zungen mitgebracht werden. Diese Ablehnung von Unterschieden in der Wahrneh-
mung des sozialen Kontextes zeigt sich erneut in der Nachfrage der Interviewerin be-
ziiglich Begabtenforderung oder Gymnasiumvorbereitung, wobei Dw die Nachfrage
folgendermalBen differenziert (Z. 777-803):

Dw: fiir die=Sechstkldssler. also haben jetzt wie unsere Schiiler in dem Sinn nicht
d=Moglichkeit (.) in die=Begabtenforderung zu gehen so im klassischen Sinn
wir versuchen einfach so-solche Kinder in der Klasse (.)

Bw: [ mhm.

Dw: Lzu fordern; also
halt dann schon auch die verschiedenen Niveaus; also das Niveau eins ist dann
halt sch- also ich wiirde jetzt- bei uns ist oft so der Durchschnitt ist Niveau zwei
Niveau eins sind dann manchmal schon ein bisschen die=die Starkeren.

Bw: [ mhm.

Dw: und das ist fiir mich dann schon einfach ein bisschen im Sinn vo::n wie- also
jetzt gra- zum Beispiel im Deutsch (.) sind denn das teilweise schon Aufgaben
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welche:: sie eigentlich in der vierten Klasse teilweise gar noch nicht kénnen
miissten aber (.) sie konnen dann an dem arbeiten

Bw: [ mhm.

Dw: | oder=ehm. (.) wir haben auch
schon einen Schiiler gehabt welcher dann ehm- wirklich sehr hochbegabt gewe-
sen ist welcher den dhm- einen Zusatzordner gehabt hat um fiir ihn daran zu ar-
beiten wenn er sozusagen die=Pflichtsachen gemacht hat hat er dort daran arbei-
ten konnen (.) und das ist halt bei uns einfach jetzt

Dw divergiert die Proposition der Interviewerin, die Begabtenforderung an Primar-
schulen als standardisierte Vorgabe?’ voraussetzt. Kinder mit Begabungen werden
integrativ in der Klasse durch Niveaus gefordert, wobei in der Verbindung ,,solche
Kinder” und Niveaus klar wird, dass von leistungsstarken Schiiler/-innen und nicht
anderen Begabungen gesprochen wird. Die Irritation hinsichtlich des Angebots sowie
die Divergenz, dass Begabungen in der Klasse gefordert werden, zeigen erneut die
Orientierung an einer integrativen Forderlogik, welche die Lehrpersonen verinnerlicht
haben. In der Elaboration der verschiedenen Niveaus ist eine Orientierung an einer
durchschnittlichen Leistungsnorm der Klasse sichtbar, wie in der Aussage expliziert
wird: ,,Durchschnitt ist Niveau zwei*. Die Orientierung an gemeinsamen Inhalten wird
mit einer Leistungsbegabungsnorm ergénzt. Stirkere Schiiler/-innen werden ebenso
wie schwichere als Ausreier dieser Norm betrachtet. Dies zeigt eine Vorstellung von
Forderung, welche nicht an hohen Leistungszielen, sondern vielmehr auf der Anerken-
nung verschiedener Bediirfnisse ausgerichtet wird. Diese konnen idealerweise inner-
halb des Klassenunterrichts abgedeckt werden. Zusétzlicher Unterricht fiir Begabte
wiirde jedoch sowohl der Orientierung an gemeinsamen Inhalten als auch der Mittel-
feldnorm widersprechen, weshalb keine separative Begabtenforderung stattfindet. Im
Unterschied zu anderen Gruppen wird auerordentliche Begabung jedoch auch an die-
ser Stelle nicht mit der sozialen Herkunft der Schiiler/-innen verkniipft, woraus ge-
schlossen werden kann, dass eine meritokratische Vorstellung von Begabung geteilt
wird. Unterschiede beziiglich der Herkunft scheinen, sobald die Schiiler/-innen im Un-
terricht sind und nicht mehr beispielsweise in der tempordren DaZ-Foérderung iiber
Mittag, keine Rolle fiir Férderung zu spielen. Dies wird weiter im Beispiel des hoch-
begabten Schiilers sichtbar. Hier wird erneut die Ausnahme formuliert (,,wir haben
auch schon einen‘) sowie die Begabung an Mehrleistung festgemacht. Die Bearbei-
tung dieses Handlungsproblems beziiglich der Orientierung an gleichen Inhalten wird
in der Verantwortungsabgabe fiir das Erreichen von hohen Leistungszielen an die
Schiiler/-innen gesehen. Gymnasiumvorbereitung im Sinne von Priifungsvorbereitung,
wie von der Interviewerin proponiert, wird jedoch nicht darunter gefasst. An diese
Darstellung kann zumindest Bw anschlieBen, was sich in den Ratifizierungen zeigt.

27  Diese Annahme basiert auf der Empfehlung der Kantonalen Bildungsdirektion, dies in der
6. Primarschulklasse anzubieten (vgl. Kapitel 2.1.1).
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Gerechtigkeitskonzeptionen

Bereits hinsichtlich der Selbst- und Fremdreferenz wurde eine an Anerkennungs-
gerechtigkeit ausgerichtete Forderhaltung sichtbar. Diese zeigt sich in der Hervor-
hebung des ,klar integrativen® Forderkonzepts, welches als gemeinsame Haltung
beschrieben wird. Diese zeigt sich weiter in der Ausblendung der Unterschiede und
der Normalisierung von zusitzlichen Forderbediirfnissen, welche auf Beschdmungs-
vermeidung ausgerichtet sind. Das Bediirfnis an sozialer Wertschédtzung der Schiiler/
-innen im Unterricht wird sichtbar in der Beschreibung des am integrativen Ideal ori-
entierten Einsatzes von Fordermitteln sowohl fiir schwache als auch fiir starke Schii-
ler/-innen. Neben der Forderung wird diese Konzeption ebenfalls in der Thematisie-
rung des Ubertritts sichtbar. In der folgenden Passage wird als Selektionsziel der
Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen weniger das Entsenden mdglichst vieler Kinder
in die hochste nachfolgende Niveaustufe als vielmehr ein reibungsloser Ubergang zur
Oberstufe im Schulhaus formuliert. Die Passage zeichnet sich insofern als Fokussie-
rungspassage aus, als dass alle Gruppendiskussionsteilnehmer auf die Proposition von
Cw Bezug nehmen koénnen und der Diskurs eine hohe Intensitit aufweist, was sich in
den Betonungen, parallelen Diskursen und Bezugnahmen zeigt (Z. 1457-1503):

Cw:  aber schlussendlich ist es:: ja pendelt es sich dann wie ein und die Chancen sind
viel eher gegeben hier (.)

Bw: | mhm.

Am: | mhm

Dw: Lich glaube auch

Cw: | zum Wechselnd als wenn man in eine
traditionelle Oberstufe geht mit Sek A:: und dann haben=s- °nein; ist ja egal®

Bw: Lja und das Gute”
ist-

Cw: | @1@ ja:: nein wenn sie so ah ich habe zu viele Schiiler iih nein behalte- also
das gibt es wie nicht bei uns

Dw: | genau:: das ist es? ja noch oft ja

Cw: L oder wir haben ja] wie= es ist so:: oder ob der in

der @Sek A oder Sek B ist spielt {iberhaupt keine Rolle@ er ist einfach ein
Schiiler fiir uns oder; und es ist nicht ah:: die Sek A und die Klassen sind schon
iberfiillt; behilt ihn lieber in der Sek B

Dw: L genau () ja; genau |

Bw: [ und das Gute ist ja; dass wir dh-so nahe sind oder
dass man wir konnen vor der Sek ins Gespriach mit der Lehrpersonen von der
Sek und fragen was meinst und dann sagen sie; ja ich wiirde jetzt sagen in die-
sem Fall probieren wir es mit der Sek A aber auch nachher kenne- also kénnen
sie auch immer wieder auf uns zuriickkommen und nachfragen wie ist das gewe-
sen jetzt (.) also man kennt die Geschichte also man redet wie viel mehr iiber die
Kinder als wenn es jetzt (.) in ein anderes Schulhaus gehen in welchem man ei-
gentlich nie mehr etwas hort von diesen Kindern plus also aufer einen Aus-
tausch gibt es manchmal aber
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Cw: | mhm

Bw: | sonst hat man es dann abgegeben und die ma-
chen ihr Ding (.) und da redet man halt viel mehr noch iiber die Kinder @(.)@

Cw: mhm

Dw: mhm

Am: eben vor allem was: (.) man beim Niveauwechsel oder beim Abteilungswechsel
die=Klasse nicht muss wechseln

Cw: | mhm

Bw: [ mhm

Dw: | mhm

Am: L das ist auch fiir das Kind welches
dann den Aufstieg oder den Abstieg ma::cht

Bw:  ist nicht so! krass ist nicht so schwierig

Am: | ist &h- 4 ist einfach nicht
so krass

Cw elaboriert das von Dw gesetzte Thema des intensiven Austauschs zwischen den
verschiedenen Stufen im Schulhaus und der dadurch gegebenen Durchléssigkeit im
Modus einer Generalisierung (,,Chancen sind viel eher gegeben‘), wobei durch die
Betonung des ,hier eine Abgrenzung zu anderen Schulhdusern und Systemen
gemacht wird. Eine ablehnende Haltung gegeniiber der leistungsdifferenzierenden
Wirkung des Stufeniibertritts wird von Cw proponiert und von den Gruppendiskus-
sionsteilnehmer/-innen Am, Bw und Dw validiert. Kontrastiert wird diesem negativen
Horizont das eigene System basierend auf einem natiirlichen Einpendeln der Niveaus
als positiver Horizont. Die Lehrpersonen auf der Primarstufe werden vom Druck der
weitreichenden Auswirkung ihrer Selektionsentscheidung entlastet. Die Gruppe erlebt,
im Vergleich mit beispielsweise GoO Orange, einen Gestaltungsspielraum hinsichtlich
der Selektionsaufgabe. Dieser Gestaltungsspielraum wird in der Verschiebung der Se-
lektionsverantwortung auf die nachgehende Stufe gesehen. Alle weiteren Gruppendis-
kussionsteilnehmer/-innen kénnen an die Proposition von Cw, der Unterscheidung zu
anderen Selektionssystemen, anschlieBen, wobei Dw (,,ja ich glaube auch®) und Bw
(,ja und das Gute ist-*) die vermehrt gegebenen Chancen performativ validieren. Im
weiteren Diskurs fithrt Cw den negativen Gegenhorizont des Systems in der ,,traditio-
nelle[n] Oberstufe weiter aus. Dieser negative Gegenhorizont fehlender Chancen in
der traditionellen Oberstufe wird argumentativ im ,,behalten” von Schiiler/-innen be-
griindet. Das Verstdndnis gegebener Chancen elaboriert Dw in der Vermeidung der
vorschnellen Einstufung oder der Einstufung aufgrund falscher Kriterien wie tiberfill-
ten Klassen. Unterschiede werden moglichst wenig thematisiert, Schiiler/-innen sind
unabhéngig von ihren Niveaus Teil der Klasse, was auf eine Anerkennungsgerechtig-
keitskonzeption hinweist. Das parallele Sprechen, die Validierungen und Betonungen
an dieser Stelle des Diskurses weisen auf ein hohes emotionales Engagement der Spre-
cher und eine geteilte Orientierung an der Ausblendung von Unterschieden hin. In die-
ser De-Thematisierung von Unterschieden sowie der Ausrichtung am Bediirfnis sozia-
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ler Wertschitzung der Schiiler/-innen zeigt sich eine an Anerkennung orientierte Ge-
rechtigkeitskonzeption. Im Anprangern von als ungerecht wahrgenommenen instituti-
onellen Vorgaben, wie der mehrteiligen Sekundarstufe und der Begrenzung der Klas-
sengrofle, wird die eigene Schule als positives Ideal konstruiert, welche ihre eigene
anerkennende Form der Beziehungsgestaltung gefunden hat. Diese Haltung wird in der
Gruppe geteilt. In der folgenden Elaboration durch Bw wird das Enaktierungspotential
ausgefiihrt. Dieses wird im Austausch zwischen den Stufen und der Verantwortungs-
abgabe der (definitiven) Einteilung an die Sekundarstufe ausgemacht. Dies zeigt sich
beispielsweise in der Aussage, dass die Lehrpersonen der Oberstufe ,,immer wieder auf
uns zuriickkommen und nachfragen* konnen und weiter der Transparenz von Schiiler/
-innenbiographien im Schulhaus: ,,man kennt die Geschichte. Im Ubergang in die
Sekundarstufe steht die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler/in im Zentrum.
Dabei wird das negative Bild des ,.abgegeben und die machen ihr Ding* dem Aus-
tausch ,,da redet man halt viel mehr noch iiber die Kinder gegeniibergestellt, worin
auch Am, welcher sich bis anhin nicht am Diskurs beteiligt, einen Anschluss findet.
Die Forderlehrperson der Sekundarstufe Am erweitert die Proposition um eine raumli-
che und soziale Bezugsnorm, dass bei Niveau- und Abteilungswechsel die Klasse nicht
gewechselt werden muss. In diesem Fokus auf Beziehung und der Gewichtung der
sozialen Bezugsnorm kann ein weiterer Hinweis fiir eine an Anerkennung ausgerichte-
te Gerechtigkeitskonzeption gesehen werden. Die Mdglichkeit des Auf- und Abstiegs
sind durchaus prisent, wie dies in der Aussage der Sekundarstufenlehrperson Am
sichtbar wird, doch wird deren Auswirkungen auf das Empfinden der Schiiler/-innen
als weniger einschneidend erlebt. In dieser Aussage lassen sich Ambivalenzen der pad-
agogischen Generationenbeziehung rekonstruieren. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass Auf- und Abstufungen fiir einzelne Schiiler/-innen durchaus einschneidend
erlebt werden, dies jedoch von der Lehrperson ausgeblendet wird.

Fazit

Zusammenfassend zeigt sich in der Gruppe ohne Organisationsfunktion Schule Violett
eine mehrheitlich geteilte Haltung der Ausgestaltung des Forderangebots und der Or-
ganisation respektive Vermeidung von Selektion. Die Lehrpersonen beschreiben sich
als handlungsfihig gegeniiber institutionellen Anforderungen, welche in der schulin-
ternen Haltung beziiglich Forderung interpretiert werden. Beispiele dieser schulinter-
nen Adaption sind der Einsatz kooperative Lernformen als kommunale Vorgabe als
Bearbeitungsmoglichkeit im Umgang mit kognitiven Unterschieden (positiver Gegen-
horizont an Vielfalt, negativer Gegenhorizont am Sichtbarmachen von Unterschieden).
Der soziokulturelle Hintergrund der Schiiler/-innen wird im Unterschied zu anderen
Gruppen nicht als Begriindung fiir Leistungsunterschiede diskutiert und mehrheitlich
de-thematisiert. Ausnahme sind sprachliche Voraussetzungen, wofiir den Schiiler/
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-innen eine temporale Frist zur Erreichung der Leistungsnorm der Klasse gegeben
wird. Die Verantwortung der Leistungssteigerung liegt bei den Schiiler/-innen. Dies
zeigt sich beispielsweise in der Eigenverantwortung beziiglich Begabtenforderung im
Klassenunterricht. Beziiglich der Orientierung an geteilten Inhalten und der De-
Thematisierung von Unterschieden sowie dem Auftrag der Selektion am Ende der
Primarstufe, hat die Schule einen fiir die diskutierenden Lehrpersonen gangbaren Weg
gefunden. Dieser zeigt sich in einer Entlastung des Selektionsauftrages durch
Verschiebung definitiver Entscheide auf die Sekundarstufe sowie der Néhe und dem
aktiven Austausch zwischen den Schulstufen. So kann das Ideal der selektionsvermei-
denden Schule innerhalb des Schulhauses aufrechterhalten werden. Hinsichtlich
Gerechtigkeit zeigt sich in diesem selektionsvermeidenden Ideal, ebenso wie in der
Forderhaltung, eine Anerkennungskonzeption. Soziale Wertschitzung der Schiiler/
-innen-Lehrpersonen, aber auch Peerbeziehungen und die Vermeidung von Besché-
mung stehen im Zentrum, wihrend Leistungsunterschiede moglichst lange ausgeblen-
det werden.

7.2 Die Wahrnehmung des Kontextes als Gestaltungsraum und Begrenzung

Die Interpretationen und komparativen Bezlige innerhalb und zwischen den Gruppen
ohne Organisationsfunktion geben einen ausfiihrlichen Einblick in zentrale Bearbei-
tungsprobleme der diskutierenden Schulakteure. In allen Gruppendiskussionen wird
der gegebene/fehlende Gestaltungsspielraum der Schulakteure und teilweise der Schu-
le als zentrale Thematik artikuliert. Der Gestaltungsspielraum zeigt sich mehrheitlich
bereits in der Reaktion auf den Eingangsimpuls als zentrale Thematik und entscheidet
iiber die Frage, ob iiberhaupt ein Anschluss an die im Eingangsimpuls proponierte
Entwicklung von Forderangeboten gefunden wird oder nicht. Dabei ist die Wahrneh-
mung der Fremdreferenz, der soziale und/oder institutionelle Kontext entscheidend fiir
die Thematisierung der Selbstreferenz des eigenen Gestaltungsspielraums und der
Ausgestaltung der Forderangebote. Der eigene Gestaltungsspielraum ist eng verkniipft
mit der Frage nach Bearbeitungsmdglichkeiten der Forderung. Weiter zeigen sich Un-
terschiede in der Fokussierung und dem Verstdndnis von Férderung, welche sich eben-
falls auf die Wahrnehmung insbesondere des sozialen Kontextes beziehen. Diese zent-
ralen Bearbeitungsprobleme (Fremdreferenz) und die diesbeziiglich erlebten/negierten
Gestaltungsmdglichkeiten (Selbstreferenz) konnen als Basis der komparativen Analyse
dienen, als Tertium Comparationis. Als Vergleichshorizont der Beantwortung der Fra-
ge nach handlungsleitenden Orientierungen der Ausgestaltung des Forderangebots
sowie der Organisation von Selektion wurde anhand des empirischen Vergleichs-
horizonts der Selbst- und Fremdreferenz rekonstruiert. Die Fremdreferenz bezieht sich
dabei in einem systemtheoretischen Verstidndnis an der Bezugnahme auf die Schiiler/
-innen, Eltern (sozialer Kontext) und institutionelle Rahmenbedingungen. Die Fremd-
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referenz fokussiert deren Verkniipfung mit den eigenen Handlungsmoglichkeiten und
Bearbeitungsformen. Als Ausgangspunkt der Wahrnehmung der Fremdreferenz wird
in dieser Arbeit von einer kontextuellen Einbettung von Schulen, aber auch Lehrper-
sonen in ihrer Arbeit ausgegangen. Dabei stellt sich die Frage, wie Schulen und die
darin agierenden Akteure ihre Umgebung wahrnehmen und wie sie diese schulintern
interpretieren. Diese schulinternen Interpretationen von Kontextbedingungen sind em-
pirisch zu priifen. Dabei ldsst sich die aktive Rolle der Akteure in der Interpretation
und Ausgestaltung im Sinne einer Bezugnahme zum Kontext rekonstruieren. Dieser
Idee der Rekontextualisierung (Fend, 2008) von Sinnstrukturen in der Beziehungsset-
zung zu zentralen Bezugssystemen innerhalb und auflerhalb der Schule wird in diesem
Kapitel basierend auf einer komparativen Analyse auf den Grund gegangen. In einem
ersten Schritt werden verschiedene Fremdreferenzen gegeniibergestellt. So zeigt sich,
was in den Gruppen als zentrale Bezugssysteme wahrgenommen wird und inwiefern
sich diese Bezugssysteme zwischen den untersuchten Gruppen unterscheiden. Im
zweiten Schritt wird analysiert, inwiefern diese Fremdreferenz mit einer Selbstreferenz
verkniipft wird. Empirisch zeigte sich dabei die Frage nach wahrgenommenen Bear-
beitungsmoglichkeiten als Vergleichsfolie. In der Verkniipfung der Wahrnehmung
zentraler Bezugssysteme mit eigenen Bearbeitungs- und Handlungsmoglichkeiten las-
sen sich handlungsleitende Orientierungen hinsichtlich Forderung und Selektion
rekonstruieren. Als dritte Kontrastierung werden zugrundeliegende Gerechtigkeitskon-
zeptionen vergleichend gegeniibergestellt.

Dieses Kapitel dient der zunehmenden komparativen Verdichtung bis hin zur
sinngenetischen Typologie der Vergleichshorizonte zur Beantwortung der Frage nach
handlungsleitenden Orientierungen in der Ausgestaltung von Forderung und Selektion
(FF1) sowie dahinterliegenden Gerechtigkeitskonzeptionen (FF2).

7.2.1 Komparative Analyse zentraler Kontextbeziige

Als Kontext oder Fremdreferenz der untersuchten Schulen zeigen sich in den empiri-
schen Rekonstruktionen insbesondere institutionelle Rahmenbedingungen und soziale
Kontextbedingungen (Schiiler/-innen und deren Eltern) als zentrale Referenzen. Auch
wenn diese Bezugnahmen im Schulkontext kaum iiberraschend sind, ist aufgrund der
Samplingstrategie davon auszugehen, dass diese Kontextbeziige in den untersuchten
Schulen eine besondere Relevanz besitzen. Die untersuchten Schulen sind hinsichtlich
ihres sozialen Kontexts besonders gefordert, da das Sampling auf Schulen in dhnlichen
herausfordernden Kontextbedingungen abzielte. Basierend auf diesen herausfordern-
den Kontextbedingungen erhalten die untersuchten Schulen zusitzliche Fordergelder,
welche an Anforderungen gekniipft sind. Somit sind die Schulen hinsichtlich der Ge-
staltung ihres Forderangebots besonderer Rechenschaft verpflichtet. Diese Rechen-
schaftspflicht féllt in Schule Blau und Rot weg, welche aufgrund von soziostrukturel-
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lem Wandel im Quartier die zusétzlichen Ressourcen, aber auch Verpflichtungen ver-
lieren. Der Wandel des soziostrukturellen Kontextes der Schule, aber auch der sich
verdndernden Rahmenbedingungen wird unterschiedlich thematisiert. In der Wahr-
nehmung des sozialen Kontextes der Schiiler/-innen und deren Eltern zeigt sich empi-
risch einerseits die ,herausfordernde Lage‘ als zentrale Thematik. In anderen Gruppen
wird die soziostrukturell eher benachteiligte Lage vielmehr als Normalitét erlebt, wih-
rend der sozialriumliche Wandel des Quartiers im Sinne einer Gentrifizierung viel-
mehr als Herausforderung angesehen wird. Als zweite zentrale Herausforderung wird
der Wandel der Rahmenbedingungen hin zu einem integrativen Fordersystem fast
durchgehend in den Gruppendiskussionen als zentrale Herausforderung thematisiert.
Auf Basis dieser beiden empirischen Bearbeitungsprobleme wird analysiert, inwiefern
auf institutionelle und soziostrukturelle Kontexte und Wandelbewegungen in den ver-
schiedenen Gruppen Bezug genommen wird. Dabei werden die Vergleichshorizonte in
den Gruppen ohne Organisationsfunktion komparativ verglichen.

Thematisierung der Fremdreferenz zwischen Fremdsteuerung und Ausblendung

In den Gruppen ohne Organisationsfunktion zeigen sich Unterschiede sowohl in der
Thematisierung des Kontextes als auch in der Frage, wie dominierend die Fremd-
referenz erlebt wird. Hinsichtlich der Thematisierung, der Frage danach, welcher
Kontext als zentrales Bezugssystem der Gruppe erlebt wird, konnten empirische Un-
terschiede zwischen den institutionellen Rahmenbedingungen als zentralem Bezugs-
system und dem sozialen Kontext als zentralem Bezugssystem rekonstruiert werden.
Diese beiden Beziige werden nun komparativ verglichen, beginnend mit den Beziligen
zu den institutionellen Rahmenbedingungen.

In den Schulen Tiirkis und Blau wird der Diskurs vom Erleben institutioneller
Rahmenbedingungen als Begrenzung geprédgt. Dabei wird insbesondere der Wandel
zum integrativen System als zentrale Herausforderung fiir die Gruppendiskussionsteil-
nehmer/-innen thematisiert. In GoO Tiirkis dominiert diese Thematik bereits den Ein-
gangsimpuls, wobei sich die Schulakteure diesem Wandel passiv ausgeliefert fiihlen.
Dies zeigt sich beispielsweise in den Aussagen ,,es ist eine starke Entwicklung pas-
siert” (Z. 23) oder ,,das ist im Zuge von dieser Integration passiert” (Z. 62). Als em-
pirischer positiver Gegenhorizont wird dem eine idealisierte Darstellung der fritheren
Situation gegeniibergestellt. Die Idealisierung ist teilweise auch in der Konstruktion
einer nicht-bekannten Vergangenheit sichtbar, wie sich beispielsweise in der Aussage
zeigt: ,das friihere Dings ist glaube ich schon noch toll gewesen* (Z. 51). Diese Idea-
lisierung ist ebenfalls in der GoO Blau sichtbar. Auch hier werden unspezifisch die
Freiheiten im vergangenen Fordersystem gelobt (,, fitiher hat man viel mehr Freiheiten
gehabt”, Z. 66) und einem negativen Gegenhorizont der heutigen Aufgabe gegeniiber-
gestellt (,,Hauptaufgabe ist die Kinder zu administrieren®, Z. 67). In GoO Gelb und
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Griin wird das Ausgeliefert-Sein ebenfalls thematisiert, wobei dies vielmehr als grund-
sdtzlicher Zustand dargestellt wird. Die Ressourcen stehen dabei im Zentrum und wer-
den mit der Frage nach moglicher Entlastung der Lehrperson (Schule Gelb) respektive
Stellenprozenten (Schule Griin) in Verbindung gebracht. Ein empirischer Kontrast zu
dieser Wahrnehmung des institutionellen Kontextes als Einschrankung zeigt sich teil-
weise in GoO Orange sowie in GoO Rot und Violett. In GoO Orange wird das Thema
erst nach Aufforderung eines Gruppenmitglieds thematisiert, wobei sich insbesondere
die Gruppendiskussionsteilnehmerin Aw teilweise selbstbestimmt in der Einfithrung
eines integrativen Modells an der Schule beschreibt. Lachend wird dem der negative
Gegenhorizont an heutiger ,,Zwangsintegration (Z. 93) gegeniibergestellt, wobei in
der Ironisierung sowie der weiteren Bearbeitung des Themas auch durch andere Grup-
pendiskussionsteilnehmer/-innen sichtbar wird, dass dies nicht als ein priméires Hand-
lungsproblem fiir die Arbeit der Schulakteure angesehen wird. In GoO Rot werden
institutionelle Anforderungen weitgehend ausgeklammert respektive nicht themati-
siert. In Schule Violett werden institutionelle Anforderungen teilweise thematisiert,
jedoch schulintern sehr frei interpretiert. Beispielsweise wird der Einsatz kooperativer
Lernformen (eine Vorgabe der Kreisschulpflege) als Enaktierung der kollektiven Hal-
tung an geteilten Lerninhalten im Unterricht interpretiert.

In den Gruppen ohne Organisationsfunktion Orange und Blau wird daneben der
soziale Kontext als zentrales Bearbeitungsproblem thematisiert. Gruppe Orange rea-
giert im Eingangsimpuls mit dem Hinweis auf den Sozialindex als zentrale Fremd-
referenz der Gruppe, welche den Diskurs und auch die Wahrnehmung der Schiiler/
-innen strukturiert. Schicht und Sozialindex als Herausforderung fiir die Schule wer-
den unter anderem in der Gegeniiberstellung von sozialen und kognitiven Problemen
sowie in der zentralen Rolle der Schulsozialarbeit im Schulhaus sichtbar. Wahrend in
GoO Tiirkis, Gelb und Griin individuelle Schiiler/-innen und deren Bediirfnisse kaum
ein Thema des Diskurses sind oder hochstens als Ressource oder Belastung fiir die
Arbeit der Lehrpersonen thematisiert werden, wird in GoO Blau auf Schiiler/-innen
mit besonderem Forderbedarf fokussiert. Dabei werden in einer Schiiler/-innenzen-
trierten Bediirfnisargumentation die Mdoglichkeiten einer als sinnvoll erachteten For-
derung mit dem Fokus auf das Individuum aufgrund des inklusiven Fordersystems als
kaum gegeben wahrgenommen. In Schule Rot werden der soziale Kontext und dessen
Wandel an wenigen Stellen ebenfalls thematisiert. Dies ist nicht ein Kernthema des
Diskurses, welcher sich in weiten Teilen um Bearbeitungsmoglichkeiten dreht, mithin
um die Frage, was machen wir und weshalb. Dabei wird die herausfordernde soziale
Lage der Schiiler/-innen als vergangene Herausforderung und Grund fiir beispielswei-
se die Einfilhrung von Mehrjahrgangsklassen aufgrund des hohen Migrationsanteils
und disziplinarischen Schwierigkeiten beschrieben. Eine neue Herausforderung fiir die
bestehenden Konzepte der Schule ist hingegen der Wandel im Quartier im Sinne einer
Gentrifizierung. In GoO Violett sind soziodkonomische Unterschiede der Schiiler/
-innen kein Thema des Diskurses. Vielfalt wird als Stirke der Schule betont. Dies
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zeigt sich in der Haltung geteilter Inhalte im Unterricht sowie des Diskurses der Ak-
zeptanz und Normalitdt von Unterschieden.

Hinsichtlich der beiden Vergleichsfolien — welcher Kontext wird thematisiert und
wie wird dieser erlebt — werden die maximalen Kontraste nochmals kurz zusammenge-
fasst. Die Gruppe Tiirkis, Gelb und Griin thematisiert die institutionellen Rahmen-
bedingungen und deren Wandel als zentrale Fremdreferenz. Der Wandel institutioneller
Rahmenbedingungen wird als einschneidend erlebt, das Gefiihl einer Fremdsteuerung
dominiert die Gruppendiskussionen. Ahnlich erleben sich die Akteure der Gruppen
Orange und Blau fremdbestimmt. Dies basiert in diesen Gruppen auf der Kombination
herausfordernd erlebter sozialer Kontextbedingungen, welche zunehmend in Kontrast
zu den institutionellen Anforderungen der Forderung stehen. Ein maximaler Kontrast
dazu zeigt sich in den Gruppen Rot und Violett, in welchen Fremdreferenzen kein gro-
Bes Thema im Diskurs darstellen. Wenn sich dennoch auf den sozialen oder institutio-
nellen Kontext bezogen wird, geschieht dies eher in einer sich abgrenzenden Form.

Im Anschluss an diese Beziige zur Fremdreferenz wird nun die Selbstreferenz
komparativ analysiert. Dabei wird nochmals kurz die Frage aufgegriffen, inwiefern
sich die Schule entwicklungsfihig erlebt, bevor im Anschluss die Gestaltungsmoglich-
keiten hinsichtlich Férderung und Selektion fokussiert werden.

7.2.2 Wahrnehmung und Ausgestaltung der Entwicklungsfihigkeit der Schulakteure

Unter Selbstreferenz werden Eigenbeziige der Akteure oder auch der Schule hinsicht-
lich der Ausgestaltung des Angebots verstanden. In dieser Eigenperspektive enthalten
ist einerseits die Frage, inwiefern sich die Schule zu ihrem Kontext in ein Verhéltnis
setzt/setzen kann, und andererseits, von welchen Entwicklungs- und Ausgestaltungs-
moglichkeiten der Férderung und Selektion ausgegangen wird. Dabei wurden inner-
halb der Gruppen sowohl geteilte als auch abweichende Orientierungen dieses Selbst-
bezugs rekonstruiert.

In den untersuchten Gruppen zeigt sich ein Unterschied, inwiefern sich das The-
ma der begrenzten Handlungsfahigkeit durch institutionelle Vorgaben und Regulie-
rungen im Diskurs abbildet. Die Wahrnehmung eigener Entwicklungsféhigkeit wird in
GoO Tiirkis, Gelb und Griin als begrenzt dargestellt. Dies kann in den Gruppen als
zentrale Thematik angesehen werden, was sich in den dichten und teilweise divergie-
renden Passagen zeigt. Im Kontrast dazu zeigt sich in GoO Rot und Violett eine mehr-
heitlich geteilte und kommunikativ vermittelbare Haltung aktiver Konzeptentwick-
lung. In GoO Blau und Orange wird das Erleben der eigenen Handlungsfahigkeit
sowohl durch die herausfordernden sozialen Kontextbedingungen als auch durch insti-
tutionelle Vorgaben und knappe Ressourcen als begrenzt wahrgenommen. Die
Bediirfnisse der defizitdren Schiiler/-innen priagen die Argumentationen und Beschrei-
bungen des eigenen Handelns an der Schule. In der GoO Tiirkis, Gelb und Griin wird
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auf die Eingangsfrage nach der Entwicklung und Ausgestaltung des Forderangebots
mit Irritation und dem Hinweis auf beschriankte Gestaltungsmoglichkeiten aufgrund
des institutionellen Kontextes reagiert. Durchgehend zeigt sich ein Begrenzungs-
erleben des eigenen Handlungsspielraums. Wihrend dieses Begrenzungserleben in
GoO Tiirkis im Hinblick auf die Arbeitsbedingungen der Schulakteure mit Autono-
mieverlusten und De-Professionalisierungserlebnissen verkniipft wird, stehen in GoO
Griin und Gelb Belastungen und Ressourcen der Lehrperson und der Klassen im Fo-
kus. Insgesamt wird eine Ressourcenorientierung mit Fokus auf die Angebotsseite des
Unterrichts sichtbar. Forderung und Unterstiitzung werden auf Basis der Frage disku-
tiert, wie die Schulakteure in ihrem Handeln entlastet werden konnen. Sowohl in GoO
Tiirkis als auch Griin sind an verschiedenen Stellen divergierende Passagen beziiglich
der Selbstreferenz sichtbar, der Frage nach der Ausgestaltung gelingender Forderung.
In GoO Tiirkis zeigen sich die Divergenzen insbesondere in den langen Passagen
mit Darstellungen des eigenen professionellen Handelns im Schulhaus, an welche die
anderen Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen keinen Anschluss finden. Dabei sind im
Unterschied zu beispielsweise GoO Blau kaum verschiedene forderbediirftige Schii-
ler/-innen im Zentrum, der Diskurs dreht sich insbesondere um erschwerte Arbeits-
bedingungen der verschiedenen Forderlehrpersonen. In GoO Griin werden Divergenz
und Konflikte als produktiv angesehen, Standards werden abgelehnt, was sich kom-
munikativ in der lebhaften Diskussion, aber auch konjunktiv in divergierenden Diskur-
sen zeigt. Wahrend die Handlungsprobleme in der Wahrnehmung der Fremdreferenz
mehrheitlich geteilt werden, zeigen sich hinsichtlich Bearbeitungsmoglichkeiten Di-
vergenzen. Diese Divergenzen zeigen sich im Diskurs der GoO Griin zwischen den
beiden alteren, berufserfahreneren, weiblichen Gruppendiskussionsteilnehmerinnen
und den jiingeren Novizen. Daneben wird eine sich abgrenzende Haltung der diskutie-
renden Lehrpersonen gegeniiber der Haltung von Heilpddagogen im Schulhaus expli-
ziert. Der Diskurs ist geprigt von einer Klassenlehrpersonenperspektive, wobei Team-
arbeit dann als sinnvoll fiir Forderung angesehen wird, wenn sie professionsintern
ausgefiihrt werden kann. Heilpddagogen werden hingegen als zusitzliche Belastung
und Storfaktor im Klassenzimmer erlebt. Die Lehrpersonen grenzen sich in dieser
Logik ebenfalls von der Zustdndigkeit fiir soziale Probleme ab. Die autonome Arbeit
der Lehrperson in der Klasse wird als positiver Gegenhorizont zur arbeitsreichen Zu-
sammenarbeit konstruiert. Ahnlich wird in GoO Gelb stérungsfreier Unterricht jenseits
von Verhaltensauffilligkeiten und besonderen Bediirfnissen als positiver Gegen-
horizont wahrgenommen. Die konstruierte Fremdheit zwischen der Realitdt der Schu-
le, der Lehrperson und den Schiiler/-innen und deren Eltern schlégt sich auf die Vor-
stellung von Forderung nieder. Férderung wird kompensatorisch verstanden und dient
dazu, die Schulhausrealitit zu vermitteln. Forderressourcen werden dann als sinnvoll
wahrgenommen, wenn sie eine Entlastung/Delegation der Arbeit der Lehrperson in der
Klasse darstellt. Geschieht die Forderung jedoch inkludierend, wird dies als Mehrauf-
wand und Belastung der Lehrperson erlebt. Es werden kaum Gestaltungsmdglichkeiten
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fiir die Forderung thematisiert. Der Diskurs gestaltet sich mehrheitlich inkludierend,
wobei sich die anwesende Heilpddagogin und die Betreuungsperson kaum am Diskurs
beteiligen. Die Konstruktion einer kulturellen Fremdheit zwischen Lehrperson/Schul-
hausrealitit und Lebenswelt der Schiiler/-innen/Eltern zeigt sich ebenfalls in GoO
Orange. Aufgrund dieser fehlenden Passung und der Fokussierung auf Defizite der
Schiiler/-innen wird in der Selbstreferenz ein Profil einer belastenden Schule entwor-
fen. Dabei zeigen sich im Diskurs unterschiedliche Fokusse von als bediirftig wahr-
genommenen Schiiler/-innen. Wéhrend die diskutierenden Lehrpersonen die Unter-
stiitzung auf die Erreichung hoher Leistungsziele ausrichten mochten, haben die For-
derlehrpersonen den Fokus auf verschiedenen kompensatorischen Bediirfnissen von
Schiiler/-innengruppen. In der Bearbeitung der Handlungsprobleme findet die Gruppe
einen gemeinsamen Anschluss in der Verantwortungsabgabe von sozialen Problemen
an die Schulsozialarbeit. In GoO Blau liegt der Fokus wie in Gruppe Orange auf den
individuellen Bediirfnissen von Schiiler/-innen. In GoO Blau wird der Selektions-
auftrag als zunehmende Belastung im Hinblick auf mehrheitlich nicht der Leistungs-
norm entsprechender Klientel wahrgenommen, wobei die Mehrheit der Gruppen-
diskussionsteilnehmer/-innen keine Moglichkeiten sehen, diese Belastung zu bearbei-
ten. Divergierend dazu zeigt sich beziiglich der Ausgestaltung der Forderung Aw, die
sich aufgrund ihrer Doppelrolle als Forder- und Klassenlehrperson sowie der funktio-
nierenden Zusammenarbeit im Unterricht als handlungsfihig erlebt. In GoO Rot und
Violett wurde eine gemeinsame Haltung beziiglich Ausgestaltung der Férderung und
Organisation der Selektionsaufgabe sowohl kommunikativ als auch konjunktiv rekon-
struiert. Diese gemeinsame Haltung und Entwicklungsmdoglichkeit ist moglich durch
die Ausblendung &duBleren Entwicklungsdrucks. In GoO Rot wird die gemeinsame
Haltung beziiglich integrierter Forderung durch Transparenz, gleiche Handhabung im
Unterricht und iiberprofessionelle Arbeitsteilung als erreichbar erlebt. Die Selektions-
aufgabe wird innerhalb der Schule durch die Organisation in Niveaus und nicht
Jahrgangsklassen sowie den intensiven Austausch zwischen den Stufen als wenig
belastend erlebt. Professionelle Unterschiede und Konflikte aufgrund verschiedener
Berufsalter konnen durch den positiven Horizont an Arbeitsteilung und gleiche Hand-
habung im Unterricht des Angebots aufgelost werden. In GoO Violett wird die Utopie
einer selektionsfreien Schule durch den stufeniibergreifenden Austausch sowie eine
schulinterne Adaption institutioneller Anforderungen aufrechterhalten. Ahnlich wie in
GoO Rot zeigt sich eine Orientierung an geteilten Inhalten im Unterricht und einer De-
Thematisierung von Unterschieden zwischen Schiiler/-innen und Professionen. Vorga-
ben und Rahmenbedingungen werden nicht als beschrankend erlebt, sondern in den
eigenen padagogischen Konzepten integriert, was sich beispielsweise an altersdurch-
mischten Lernformen, einem Niveauunterricht mit Wochenplan sowie kooperativen
Lernformen festmachen ldsst. Ebenfalls ist eine starke Identifikation mit dem Schul-
haus und den pédagogischen Konzepten sichtbar, welche sich in einem gemeinsamen
Wording zeigt.



7.2 Die Wahrnehmung des Kontextes als Gestaltungsraum und Begrenzung 229

Zusammenfassend sind die wahrgenommenen Bearbeitungsmdglichkeiten der
Gruppen ohne Organisationsfunktion geprigt von unterschiedlichen Vorstellungen und
Idealen von Forderung und Selektion. In den Gruppen Tiirkis, Griin und Gelb steht die
eigene Arbeit der Lehrperson mit der Frage nach Moglichkeiten der Entlastung im
Zentrum. Als zentrales Bezugsproblem zeigt sich in diesen Gruppen die Handlungs-
begrenzung durch institutionelle und/oder soziale Strukturen, wobei der Umgang mit
moglichen Entlastungen/Delegationsstrategien als Bearbeitungspotential diskutiert
wird. In Gruppe Orange und Blau dominiert eine auf individuelle Bediirfnisse aus-
gerichtete Forderperspektive. Diese Bediirfnisse verschiedener Schiiler/-innengruppen
abdecken zu konnen, wird als zunehmend schwer erreichbar wahrgenommen. Es wird
ein Profil einer belastenden Schule konstruiert. In den GoO Rot und Violett wird der
Bezug zum sozialen und institutionellen Kontext mehrheitlich ausgeblendet, wihrend
gemeinsame Haltungen im Schulhaus sinnstiftend, aber auch begrenzend wahr-
genommen werden. Die Gruppen erleben ihre Schule als innovativ und handlungsfihig
in der Ausgestaltung des Forderangebots. Hinsichtlich der Selektionsaufgabe finden
die diskutierenden Schulakteure Strategien, diese unbelastet zu gestalten.

7.2.3 Komparative Analyse verschiedener Gerechtigkeitskonzeptionen

In den Gruppen Gelb und Griin zeigt sich eine geteilte Haltung hinsichtlich Gerechtig-
keit, welche an einem distributiven Verteilungsgerechtigkeitsideal ausgerichtet ist. Der
Einsatz von Forderressourcen wird in diesen Gruppen dann als gerecht verteilt erach-
tet, wenn eine Leistungssteigerung zu erwarten ist. Bildungsgiiter sollen nach fairen
Prinzipien verteilt werden, wobei dieses Fairness-Prinzip an vorhandenes Begabungs-
potential sowie Anstrengungsbereitschaft der Schiiler/-innen gebunden wird. In Grup-
pe Griin zeigt sich diese Konzeption in der Abgrenzung von einem Befdhigungsge-
rechtigkeitsansatz. Die Anstrengungsbereitschaft der Schiiler/-innen wird im Hinblick
auf die Organisation des Ubertritts mit der Unterstiitzungshaltung des Elternhauses
verkniipft. In einer dhnlichen Weise wird dies in der Gruppe ohne Organisationsfunk-
tion Gelb diskutiert. Férderung im Hinblick auf den nachfolgenden Ubertritt wird dann
als sinnvoll angesehen, wenn einerseits das kognitive Potential zur Leistungs-
steigerung angenommen wird und andererseits hohe herkunftsbedingte Entscheidungs-
rationale vorhanden sind. Diese Konzeption von Verteilungsgerechtigkeit wird inso-
fern als ,verkiirzt® angesehen, da Bildungsgiiter denjenigen zukommen sollen, welche
den Ehrgeiz und das Potential besitzen, die Ressourcen auszuschdpfen. Das Vertei-
lungsgerechtigkeitsprinzip der gleichen Startbedingungen wiirde dadurch jedoch ver-
letzt. Weiter wird die faire Verteilung von Forderressourcen in der GoO Gelb kaum
mit Blick auf die Schiiler/-innen, sondern vielmehr mit Blick auf die Schulakteure dis-
kutiert. Gerechtigkeit wird diesbeziiglich als faire Verteilung von Ressourcen unter
den Schulakteuren zur befriedigenden Erflillung ihrer Aufgabe verstanden. Diese Kon-
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zeption zeigt sich ebenfalls mehrheitlich in der GoO Tiirkis. Es zeigt sich eine Logik
der fairen Verteilung knapper werdender Forderressourcen zwischen den Schulakteu-
ren. Wihrend in der GoO Tiirkis hinsichtlich der Ausgestaltung des Ubertritts eben-
falls groBmehrheitlich eine Verteilungsgerechtigkeitskonzeption rekonstruiert werden
konnte, formuliert Dm — in Abgrenzung davon — ein Anerkennungsideal der Nicht-
Beschdmung von Schiiler/-innen durch Selektionsvermeidung. An diese Konzeption
konnen die anderen Schulakteure nicht anschlieBen. Es zeigt sich vielmehr ein distri-
butives Verteilungsgerechtigkeitsverstindnis der formalen Gleichbehandlung bei glei-
chen Startbedingungen und Eigenverantwortlichkeit hinsichtlich der Entscheide der
Individuen. In GoO Blau und Orange sind ebenfalls verschiedene Gerechtigkeitskon-
zeptionen sichtbar. Wihrend diese Konzeptionen in GoO Blau zumindest insgesamt
non-distributiv gedacht werden, zeigt sich in der GoO Orange eine divergierende Hal-
tung zwischen einer non-distributiven und einer distributiven Gerechtigkeitsvorstel-
lung. Hinsichtlich Férderung wird erstmals von der Forderlehrperson Aw eine Ab-
grenzung ihrer an Anerkennung orientierten Haltung zur an Verteilung orientierten
Haltung der Klassenlehrpersonen formuliert. Dieser Wertekonflikt hinsichtlich Ge-
rechtigkeitskonzeptionen verschiedener Professioneller im Schulhaus wird von an der
Gruppendiskussion beteiligten Klassenlehrpersonen hinsichtlich des Ubertritts aufge-
nommen und weiterbearbeitet. Wéhrend die Forderlehrpersonen sich an einer an Be-
ziehung ausgerichteten Anerkennungsgerechtigkeitskonzeption orientieren, zeigt sich
in den Haltungen der Lehrpersonen eine kompetitive, an gerechter Verteilung ausge-
richtete Leistungsorientierung. In der Gruppe Blau wird eine an Anerkennung ausge-
richtete Konzeption, welche sich auf die Negation von Unterschieden und der wert-
schitzenden Generationenbeziehung ausrichtet, einer Befdhigungsgerechtigkeitskon-
zeption gegeniibergestellt. Die fehlende Beachtung unterschiedlicher Dispositionen
wird in dieser zweiten Konzeption kritisiert. Als geteilte Haltung zeigt sich in der
Gruppe Blau eine Kritik an einer kompetitiven Leistungsorientierung im Schulsystem.
In den Gruppen Rot und Violett zeigen sich geteilte non-distributive Konzeptionen
von Gerechtigkeit. Wéhrend sich diese in der Gruppe Rot an einer Befdhigungskon-
zeption ausrichtet, wird in Gruppe Violett eine Anerkennungskonzeption geteilt. Die
Gruppendiskussionsteilnehmerinnen der GoO Rot betrachten das Ziel von Bildungs-
prozessen in der Ausbildung fahiger und selbstidndiger Individuen, die eigene Ent-
scheidungen treffen konnen. Unterschiedliche Dispositionen und Leistungspotentiale
werden dabei in Betracht gezogen. Im Unterschied dazu werden in GoO Violett Unter-
schiede nicht thematisiert. Die Normalisierung von Forderbediirfnissen im integrativen
Unterricht wird von den Diskussionsteilnehmer/-innen als Ideal betrachtet. Sowohl in
der Thematisierung von Forderung als auch des Ubertritts in nachfolgende Stufen wird
groflen Wert auf die Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schiiler/-innen, aber auch
nicht-ausgrenzenden Peer-Beziehungen gelegt. In dieser an sozialer Wertschitzung
ausgerichteten Forder- und Selektionshaltung zeigt sich eine geteilte Anerkennungsge-
rechtigkeitskonzeption.
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Wiéhrend in den GoO Blau und Orange keine einheitlichen Gerechtigkeitskon-
zeptionen auszumachen sind, zeigt sich in den GoO Griin, Gelb und groBmehrheitlich
Tiirkis eine an distributiver Verteilung ausgerichtete Gerechtigkeitskonzeption. Im Un-
terschied dazu wird Gerechtigkeit in GoO Violett und Rot non-distributiv verstanden.

7.2.4 Typologie: Handlungsleitende Orientierungen der Forderung und Selektion
sowie zugrunde liegende Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen

Im Anschluss an diese komparativen Analysen der Fremd- und Selbstreferenzen im
Hinblick auf Férderung und Selektion sowie Gerechtigkeitskonzeptionen werden diese
Vergleichshorizonte einander gegeniibergestellt. Die im komparativen Vergleich re-
konstruierten positiven/negativen Gegenhorizonte und Orientierungen werden zu einer
sinngenetischen Typologie verdichtet. Diese Gegeniiberstellungen zielen darauf ab, die
ersten beiden Forschungsfragen beantworten zu kdnnen. Aufgrund der Typisierung
lassen sich Aussagen zu handlungsleitenden Orientierungen beziiglich der Ausgestal-
tung des Forderangebots und der Organisation von Selektion (FF1) machen und weiter
zugrundeliegende Gerechtigkeitskonzeptionen (FF2) herausarbeiten. In der methodo-
logischen Logik wird im Schritt der sinngenetischen Typologie insbesondere auf ge-
teilte Orientierungen fokussiert. Aufgrund der Typologie lédsst sich eine theoretische
Generalisierung verschiedener Sinnstrukturen und Konzeptionen herausarbeiten, wel-
che iiber den individuellen Fall hinweg gehen. Divergierende Orientierungen und
Gerechtigkeitskonzeptionen, die in den komparativen Analysen ebenfalls bereits ange-
sprochen wurden, werden im Anschluss daran in der Frage nach gruppen- und schul-
spezifischen Mustern erneut aufgegriffen.

Wird als Eingangsimpuls von Gruppendiskussion mit schulischen Akteuren ohne
Zusatzfunktion in der Konzeptentwicklung und -ausarbeitung die Entwicklung und
Ausgestaltung der Unterstiitzungs- und Forderangebote an der Schule fokussiert, er-
staunt die Irritation als Reaktion kaum. Diese fehlende Anschlussfdhigkeit an den Ein-
gangsimpuls zeigte sich in der Mehrheit der Gruppen ohne Organisationsfunktion,
wobei sich nicht nur die Einzelakteure beschrénkt mit einer Entwicklungsperspektive
identifizieren konnten, sondern in ihrer Wahrnehmung ebenfalls die Schule selbst
kaum handlungsféhig in der Ausgestaltung des Forderangebots erlebten. Diese Aus-
handlung fehlender Handlungsfahigkeit dominiert in den Gruppen Tiirkis, Griin, Gelb,
Blau und Orange bereits die Eingangspassage und strukturiert den weiteren Diskurs.
Als maximaler Kontrast dazu erleben sich die diskutierenden Gruppen ohne Organisa-
tionsfunktion Rot und Violett sowie ein einzelner Akteure der Gruppe Orange nicht
nur als handlungsféhig, sondern auch als Mitgestalter in der Entwicklung und Ausar-
beitung von Konzepten. In den Gruppen Rot und Violett zeigen sich bereits auf kom-
munikativer Ebene eine intensive Auseinandersetzung und Profilierung der Schule
hinsichtlich des Forderangebots. Diese Unterscheidung in der Wahrnehmung der
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Selbstreferenz, des eigenen Gestaltungsspielraums sowie dessen Ausgestaltung kann
weiter differenziert werden hinsichtlich der Wahrnehmung des Kontextes. Wéhrend
die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen der GoO Violett und Rot institutionelle
Vorgaben und den sozialen Kontext kaum als einschrinkende Bedingung fiir ihr Han-
deln thematisieren, wird dies in den anderen Gruppen ausfiihrlich thematisiert. Dabei
erleben sich die Akteure der Gruppen Orange und Blau durch ihren als herausfordernd
wahrgenommenen sozialen Kontext gefordert, wahrend in den Gruppen Tiirkis, Gelb
und Griin insbesondere die institutionellen Vorgaben als prigend fiir den eigenen
Gestaltungsspielraum und die Ausgestaltung des Angebots erlebt werden. Beziiglich
Gerechtigkeitskonzeptionen sind in den Gruppen Tiirkis, Gelb und Griin die im bil-
dungspolitischen Diskurs prigenden distributiven Gerechtigkeitsvorstellungen priagend.
Wihrend in den Gruppen Rot und Violett eine non-distributive Vorstellung von
Gerechtigkeit geteilt wird, zeigen sich in den Gruppen Orange und Blau keine geteil-
ten Konzeptionen. Insgesamt konnen anhand dieser Vergleichshorizonte drei verschie-
dene Typen rekonstruiert werden, wie in der folgenden Tabelle 16 sichtbar. Die ver-
tikalen Dimensionen bilden die empirischen Vergleichshorizonte ab. Als zentrale
Vergleichsdimensionen zeigte sich beziiglich der Fremdreferenz die Aushandlung der
Handlungsféhigkeit als empirischer Vergleichshorizont. Hinsichtlich der Selbst-
referenz sind dies die Vorstellungen gelungener Férderung und der Umgang mit der
Selektionsaufgabe. Ebenfalls wurden als theoretische Kontrastfolie die verschiedenen
Gerechtigkeitskonzeptionen als weitere Dimension der Typologie gepriift. Insofern
wurden hier die Kontrastfolien, welche theoretisch hergeleitet wurden, den empiri-
schen Rekonstruktionen gegeniibergestellt. Obwohl die Typen bereits vor Erweiterung
um die Kontrastfolien Bildungsgerechtigkeit benannt wurden, widerspiegeln sich in
den Benennungen der ersten beiden Typen (Ressourcen, Bediirfnis) in einer gewissen
Weise die dahinterliegenden Gerechtigkeitskonzeptionen. Insofern reflektieren die
Typen unterschiedliche Bildungsvorstellungen, welche ebenfalls den Bildungsgerech-
tigkeitskonzeptionen zugrunde liegen. Die Dimensionen sind dabei nicht unabhingig
voneinander zu verstehen. Die Vorstellung gelungener Forderung und der Umgang mit
der Selektionsaufgabe sind durchaus mit der Wahrnehmung der eigenen Handlungsfa-
higkeit verbunden. Weiter kann angenommen werden, dass Vorstellungen gelungener
Forderung und der Umgang mit der Selektionsaufgabe ebenfalls mitgeprégt sind durch
Konzeptionen der Gerechtigkeit.
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Tabelle 16: Sinngenetische Typenbildung

Vorstellung gelungener Fiorderung und Selektion

Typl
Ressourcenorientierung

Typ 11

Bediirfnisorientierung

Typ 11

Profilorientierung

Aushandlung der  Institutionelle Sozialer Kontext wirkt Aufgrund eines akti-
Handlungsfihig-  Vorgaben wirken beschrénkend ven Schulkollektivs
keit beschréinkend vorhanden
Vorstellung Forderung als Entlastung ~ Forderung im Selbstverantwortung
gelungener der Lehrperson vergangenen Ideal und Verantwortungs-
Forderung abgabe

Umgang mit der

Vermeidung von

Selektion als Belastung,

Selektion aufgrund

Selektionsaufgabe Selektionsentscheiden fehlende kulturelle Schulhausspezifika
Passung unproblematisch

Gerechtigkeits- Distributiv Keine geteilte Konzeption Non-distributiv

konzeption

Gruppen Tiirkis, Gelb, Griin Blau, Orange Rot, Violett

Die Ausgestaltung dieser Dimensionen innerhalb der Typen wird nun im Weiteren
kontextualisiert sowie anschlieend zusammenfassend auf die Bezeichnung des Typus
eingegangen.

In Typ I erleben, beziiglich der Frage der Aushandlung von Handlungsfahigkeit,
die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen institutionelle Vorgaben als dominierend
und als Belastung fiir das eigene Handeln im Schulalltag. Eine Entwicklungsperspek-
tive auf der Ebene der Organisation ist nicht sichtbar. Rahmenbedingungen werden als
»vorgegeben” (GoO Gelb), ,iiberall gleich (GoO Tirkis) oder ,politischer Ent-
scheid* (GoO Griin) erlebt. Vorgaben und Regelungen werden zwar kritisiert, jedoch
kaum in Frage gestellt. Eine Administrierung von Schiiler/-innen zu Angeboten
scheint filir die diskutierenden Schulakteure unausweichlich. Die Auseinandersetzung
mit der Umsetzung von Forderangeboten zeigt sich insbesondere in der Frage, welche
Ressourcen wofiir eingesetzt werden konnen. Vorstellungen von Forderung beziehen
sich in dieser Logik auf mogliche Entlastungsstrategien der eigenen Arbeit. Dies zeigt
sich in GoO Tiirkis anhand der mehrheitlich auf die eigenen Arbeitsbedingungen fo-
kussierenden Passagen. Exemplarisch zeigt sich dieses Verstidndnis von Forderung als
Entlastung/Belastung der Lehrperson in der GoO Tiirkis im folgenden Zitat von Cm
(. 847):

Cm: Man hat bei mir noch ein=Neues= etwas Neues entwickelt. aus der Not
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Forderung wird auch in GoO Gelb als zusétzliche respektive fehlende Ressource ver-
standen, welche die Lehrperson entlastet oder belastet. Dies zeigt sich in der Fokussie-
rung auf Anzahl Stunden fiir Foérderung sowie der Frage, wie diese verteilt werden. In
GoO Griin ist dieser Fokus auf Anzahl Stunden ebenfalls sichtbar, wiahrend die Frage,
wer diese erhélt, noch zusétzlich normativ mit einer professionellen Wertung aufgela-
den ist. Wahrend Forderung durch (mehrere) Klassenlehrpersonen positiv gewertet
wird, zeigt sich eine grundsétzliche Skepsis gegeniiber Forderlehrpersonen im Klas-
senzimmer. Exemplarisch wird das Verstdndnis von Forderung in GoO Griin anhand
des folgenden Zitats von Am auf den Punkt gebracht (Z. 81):

Am: so gut wie moglich im Team damit nicht noch jemand dazu kommt

Somit wird in Typus I Férderung insbesondere als einer Ressource oder als Belastung
der Lehrperson wahrgenommen. Es geht darum, die knappen Forderressourcen in einer
fiir die Schulakteure gerechten Weise zu verteilen. Diese Verteilungsgerechtigkeits-
vorstellung hinsichtlich Férderung begrenzt sich mehrheitlich auf die Schulakteure,
Bediirfnisse der Schiiler/-innen werden kaum diskutiert. Selektion wird in einer Entlas-
tungsargumentation moglichst vermieden, respektive aus dem Diskurs ausgeklammert.
In der GoO Tiirkis wird die Entlastung der Selektionsaufgabe in der Moglichkeit von
Auf- und Abstufungen auf Sekundarstufe gesehen. Dabei erleben sich die Schulakteu-
re von der Selektionsaufgabe entlastet durch verschiedene Formen der Delegation der
Verantwortung, an die Eltern, an die Schulleitung, an die weiterfithrende Stufe. Der
Ubertritt der Schiiler/-innen in eine gymnasiale Stufe wird, wie auch in der GoO Gelb
und Griin, nicht als Thema der Schiiler/-innen in der Schule angesehen. Dies zeigt sich
in Gruppe Gelb im Diskurs der Ausgestaltung der Gymnasiums-Vorbereitung, wobei
,cooling out‘-Strategien fiir Eltern mit Migrationshintergrund beschrieben werden.
Ahnlich wird in Gruppe Griin argumentiert, dass ein Ubertritt in eine gymnasiale Stufe
fiir die Schiiler/-innen und Eltern kaum ein Thema ist, da die ,,realistischen Ubertritt-
entscheide der Lehrpersonen akzeptiert werden. Andererseits zeigt sich dies im Dis-
kurs, dass Schiiler/-innen nicht gerne an Begabtenforderungskursen im Unterschied zu
anderen Forderangeboten teilnehmen, da sie sonst in der Klasse fehlen. Da Angebote
der Begabtenforderung als fester Bestandteil der Vorgaben wahrgenommen werden,
werden alternative Formen oder Gestaltungsmdglichkeiten im Umgang mit Selektion
wiederum kaum diskutiert. Insgesamt zeigt sich in Typ I ein Agieren nach Vorschrift,
welches das eigene Handeln je nach vorhandenen Ressourcen belasten oder entlasten
kann. Diese Ressourcenlogik bestimmt die Vorstellung sinnvoller Férderung sowie
den Umgang mit der Selektionsaufgabe. Wenn mdglich wird eine Strategie der Entlas-
tung der Schulakteure angestrebt. Die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen versuchen
sich wenn mdglich von der Selektionsaufgabe zu entlasten, wobei Strategien der Ver-
antwortungsabgabe formuliert werden. Konzeptionen von Gerechtigkeit richten sich
hinsichtlich Férderung, aber auch der Organisation der Selektionsaufgabe im Ubertritt
in weiterfolgende Schulstufen auf eine distributive Verteilungsgerechtigkeitskonzeption.
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Im Zentrum der Konzeption hinsichtlich Forderung steht die faire Verteilung der
knappen/knapper werdenden Forderressourcen. Hinsichtlich Férderung begrenzt sich
diese Verteilungsgerechtigkeitsvorstellung insbesondere auf die Schulakteure, die Be-
diirfnisse der Schiiler/-innen geraten kaum in den Blick. Hinsichtlich des Ubertritts in
nachfolgende Schulstufen werden Schiiler/-innen fokussiert, wobei sich insbesondere
in den GoO Gelb und Griin eine verkiirzte Verteilungsgerechtigkeitskonzeption zeigt.
Leistungserfolge werden an Entscheidungsrationale des Elternhauses gekniipft und
Schiiler/-innen als fiir ihre Leistungserfolge selbstverantwortlich angesehen. Die als
fair erachtete Verteilung zusitzlicher Unterstiitzung im Ubertritt wird mit Anstren-
gungsbereitschaft der Schiiler/-innen verkniipft. Diese Konzeption ist ebenfalls in der
Gruppe Tiirkis sichtbar, wobei Dm einen empirischen Gegenhorizont an einem Aner-
kennungsgerechtigkeitsideal formuliert. An dieses Ideal findet die restliche Gruppe
keinen Anschluss.

In Typ II zeigt sich die Wahrnehmung der Méglichkeiten beziiglich der Ausge-
staltung von Forderung begrenzt durch den sozialen Kontext bediirftiger Schiiler/
-innen und deren Familien. Die Bediirfnisse der Schiiler/-innen werden auf kommuni-
kativer Ebene als Begriindung fiir das Vorhandensein von Forderangeboten ange-
bracht, oder aber es wird in einer individuenzentrierten Bediirfnisargumentation das
Fehlen des Angebots kritisiert. Entwicklungsmoglichkeiten auf der Ebene der Schule
oder der Akteure werden kaum thematisiert. Dabei wird das Eingehen auf individuelle
Bediirfnisse der Schiiler/-innen insbesondere im vergangenen separativen Fordersys-
tem als moglich erachtet, wiahrend die Wirksamkeit integrativer Forderung in Frage
gestellt wird. In beiden Gruppen des Typs II wird ein Fokus auf Schiiler/-innen mit
Defiziten sichtbar. In GoO Blau sind die Referenzgruppe der mehrheitlich diskutieren-
den Forderlehrpersonen unterschiedliche Schiiler/-innen mit Férderbedarf. Da sich die
Gruppe Blau aufgrund der Vorgaben im ,,Ordner drei” (Bw, Z. 55), der die Vorgaben
regelt, wenig entwicklungsfahig erlebt, ist die Sicht auf Schiiler/-innen geprigt durch
die Frage, welchen Kinder in Zukunft iiberhaupt Férderung zugesprochen werden
kann. Kritisiert wird der zunehmende Leistungsfokus des Unterrichts, aber auch der
Forderung, wobei die diskutierenden Schulakteure sich lediglich als Zaungéste dieser
Entwicklung erleben. Idealisiert wird ein vergangenes Fordersystem, in dem eine For-
derung, die an Beziehung ausgerichtet ist, moglich war. Die GoO Orange identifiziert
sich durch ihre Schiiler/-innen aus herausfordernden sozialen Lagen als belastete Schu-
le. Schiiler/-innen werden dabei als Rollentrdger ihrer sozialen Herkunft angesehen.
Wie in der GoO Blau wird beziiglich des Forderangebots eine Orientierung an einem
vergangenen Ideal sinnvoller Forderung der momentanen ,,Zwangsintegration® (Aw,
Z. 93) entgegengestellt. In beiden Gruppen wird Selektion aufgrund der fehlenden
Passung der Schiiler/-innen und ihrer Eltern mit den Anforderungen einer auf Leistung
ausgerichteten Schulkultur als Belastung erlebt. In der GoO Orange zeigt sich dies in
der Konstruktion kultureller Fremdheit belasteter Elternhduser, wobei die sozialen De-
fizite auf die Schiiler/-innen und die Klasse iibertragen werden. Selektion wird in der
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Gruppe Blau als zunehmende Belastung betrachtet im Hinblick auf die Schiiler/-innen,
die mehrheitlich nicht der hohen Leistungsnorm der Bewertungskriterien entsprechen.
Dabei zeigt sich eine Kritik an der Notengebung fiir Schiiler/-innen, die gemif den
iiblichen Bewertungskriterien aus der Norm/dem Raster fallen. Beispielhaft zeigt sich
diese Kritik in der Aussage von Dm (Z. 253.254):

Dm: je strenger der Unterricht (...) desto mehr fallen raus

In dieser Kritik der Leistungsorientierung des Fordersystems zeigt sich eine Gerech-
tigkeitskonzeption in Abgrenzung eines distributiven Paradigmas. Eigenrationalitit
und Selbstverantwortung der Schiiler/-innen werden nicht als gegeben vorausgesetzt,
sondern deren Ausbildung stellt ein Bediirfnis dar. Wihrend diese Kritik in den
Gruppen geteilt wird, zeigt sich ansonsten in den beiden Gruppen eine Divergenz ver-
schiedener Gerechtigkeitskonzeptionen. In der GoO Orange wird eine Konfliktlinie
zwischen an Verteilungsgerechtigkeit ausgerichteten Konzeptionen der Klassenlehr-
personen der an Anerkennung ausgerichteten Konzeption der Forderlehrpersonen ge-
geniibergestellt. Wahrend dieser Wertkonflikt von einer Forderlehrperson proponiert
wird, zeigen sich spéter im Diskurs von Seiten der Klassenlehrpersonen Validierungen
der unterschiedlichen Haltungen. In Gruppe Blau wird eine non-distributive Konzepti-
on von Gerechtigkeit geteilt. Divergenzen zeigen sich hinsichtlich der Frage, inwiefern
unterschiedliche Dispositionen der Schiiler/-innen hinsichtlich Férderung fokussiert
werden. Wahrend Aw in der Beschreibung ihrer Arbeit eine Anerkennungsgerechtig-
keitskonzeption mit Fokus auf Beziehungsaufbau und der Ausblendung von Unter-
schieden formuliert, zeigt sich in der Mehrheit der Gruppe eine Ablehnung der
,Gleichschaltung® des inklusiven Fordersystems.

Insgesamt zeigt sich in Typ II eine Orientierung an Bediirfnissen einzelner, als
forderbediirftig oder sozial vernachlissigt wahrgenommener Schiiler/-innen. Aufgrund
der fehlenden Passung zwischen benachteiligten Elternhdusern und dem auf Leistung
ausgerichteten Forder- und Unterrichtssystem sehen sich die Schulakteure nicht in der
Lage, der Bediirfnisorientierung der schwicheren Schiiler/-innen nachzukommen.
Vergangene Unterstiitzungssysteme mit Fokus auf das Individuum werden daher idea-
lisiert. Hinsichtlich Gerechtigkeitskonzeptionen konnte keine konjunktive Haltung
ausgemacht werden. Es zeigen sich in beiden Gruppen oppositionelle Aushandlungen
verschiedener Konzeptionen.

Die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen des Typ III erleben sich auf der Ebe-
ne der Organisation gegeniiber institutionellen Vorgaben im Unterschied zu den ande-
ren beiden Typen als aktiv handelnd in der Ausgestaltung des Forder- und Unterstiit-
zungsangebots. Diese Handlungsfahigkeit basiert insbesondere auf der Formulierung
gemeinsamer kollektiver Konzepte und Normen. Beide Gruppen orientieren sich an
Gestaltung und Innovation durch ein aktives Schulteam im engen Austausch miteinan-
der. Institutionelle Anforderungen werden nicht als begrenzend erlebt. Dies zeigt sich
in GoO Rot in einer mehrheitlichen Ausblendung institutioneller Anforderungen durch
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die Betonung des Eigenen. In GoO Violett werden schulinterne Variationen respektive
kreative Interpretationen von Vorgaben beschrieben. Die Fremdreferenz ist in keiner
der beiden Gruppen im Fokus der Diskussion, vielmehr werden verschiedene schul-
spezifische Gestaltungsmdglichkeiten diskutiert. Diese Vorstellung von Aktivitdt und
Selbstverantwortung iibertrigt sich ebenfalls auf die Vorstellung sinnvoller Forderung
und Selektion. Forderung wird im Unterschied zu Typ II weniger kompensatorisch
gedacht, sondern vielmehr als Teil des Unterrichts und als Ausbildung zur Selbstver-
antwortung der Schiiler/-innen verstanden. In der GoO Rot wird Forderung in den
Unterricht integriert, Mehr- oder Minderleistung ergibt sich automatisch durch ver-
schiedene Niveaus im Unterricht, wie Bw im folgenden Zitat auf den Punkt bringt
(Z.480-482):

Bw: automatisch halt durch diesen Zyklus dass diejenigen welche schneller arbeiten
kommen einfach schneller zu den schwierigen Aufgaben

Forderaufgaben werden somit nicht an Speziallehrpersonen gebunden, sondern ge-
meinsam innerhalb des Klassenunterrichts organisiert. In GoO Violett wird die Ver-
antwortung fiir die eigene Leistungssteigerung an die Schiiler/-innen abgegeben. Dabei
orientieren sich die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen insbesondere an geteilten
Inhalten im Unterricht und einem Versténdnis von Leistungsheterogenitit als Vielfalt.
In beiden Gruppen zeigen sich kaum Verkniipfungen der Schiiler/-innen an ihre Her-
kunftsbedingungen. Die Selektionsaufgabe am Ende der Primarschule wird in den
Gruppen ohne Organisationsfunktion Rot und Violett aufgrund der Schulhausspezifika
als unproblematisch dargestellt. Selektion am Ende der Primarschule wird in der
Gruppe Rot im schulischen Alltag und der Diskussion mehrheitlich ausgeblendet, da
die Arbeit in verschiedenen Niveaus der Primarschulstufe auf Sekundarstufe weiterge-
fiihrt werden kann. In Schule Violett wird die Einteilung als unbedeutend beschrieben,
da aufgrund des engen Austauschs zwischen Primar- und Sekundarstufenlehrpersonen
im selben Schulhaus und der Moglichkeit des Niveauwechsels auf der Sekundarstufe
diese Einteilungen eine geringe Rolle zu spielen scheinen. In beiden Gruppen werden
alternative Vorstellungen non-distributiver Gerechtigkeit derjenigen der Verteilungs-
gerechtigkeitskonzeption gegeniibergestellt. In der GoO Violett zeigt sich eine an An-
erkennung ausgerichtete Gerechtigkeitskonzeption im Fokus der Forderhaltung auf
soziale Wertschitzung in der Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schiiler/-innen
sowie zwischen den Peers. In der Normalisierungshaltung verschiedener Bediirfnisse
werden Beschdmung oder Stigmatisierung von Schiiler/-innen méglichst vermieden. In
der GoO Rot ist hinsichtlich Férderung und Selektion vielmehr eine an Befdhigungs-
gerechtigkeit ausgerichtete Konzeption auszumachen. Sowohl hinsichtlich der Unter-
stiitzungshaltung in der Klasse als auch im Hinblick auf weiterfithrende Schulstufen
wird das Ziel formuliert, Schiiler/-innen zu selbstéindig entscheidenden Individuen
auszubilden.
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Die drei Typen unterscheiden sich beziiglich der rekonstruierten Vergleichshori-
zonte. In Typ I wird hinsichtlich der Vorstellung gelungener Forderung, der Organisa-
tion der Selektion und auch der Gerechtigkeitskonzeption eine Ressourcenorientierung
sichtbar. Typ II zeichnet sich durch eine Bediirfnisorientierung aus. Dabei wird diese
Bediirfnisorientierung zum Individuum als kaum umsetzbar erlebt. Sowohl hinsicht-
lich der an einem vergangenen Ideal ausgerichteten Vorstellung gelungener Foérderung
als auch der Selektionsaufgabe erleben sich die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen
kaum handlungsfahig. Es zeigen sich keine geteilten Gerechtigkeitskonzeptionen, die
weiter in Konflikt zu einem hohen Leistungsideal der Rahmenbedingungen gesehen
werden. Typ III zeichnet sich durch eine Profilierung hinsichtlich eigener Férderange-
bote und alternativer Selektionskonzeptionen aus. Die Schulakteure erleben sich als
weitgehend unabhingig in der Ausgestaltung. Gerechtigkeitskonzeptionen orientieren
sich an einem non-distributiven Ideal, das erreichbar scheint.

Waihrend die sinngenetische Typologie ermdglicht, die Fragen handlungsleiten-
der Orientierungen der Férderung und Selektion sowie Gerechtigkeitskonzeptionen zu
beantworten, ermdglicht das Vorgehen nur sehr begrenzt, etwas iiber geteilte/divergie-
rende Orientierungen auszusagen. Weiter ist zu kldren, inwiefern die Organisation ein
handlungsleitender Erfahrungsraum dieser Orientierungen darstellt. Diesen Fragen
wird im folgenden Kapitel nachgegangen.

7.3 Auf der Suche nach der Bedeutung der Organisation

Nach dieser Darstellung der sinngenetischen Typologie steht die Frage nach geteil-
ten/divergierenden Orientierungen in den Gruppen ohne Organisationsfunktion (FF3)
im Zentrum der Komparation. Dazu werden die jeweiligen Diskursorganisationen der
Gruppendiskussionen ohne Organisationsfunktion analysiert. Die Analyse der Diskur-
sorganisation dient dazu, geteilte sowie voneinander abweichende Orientierungen und
Konzeptionen zwischen den Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen herauszuarbeiten.
Die Analyse der Diskursorganisation der Gruppen ohne Organisationsfunktion kann
Hinweise auf die Kollektivitdt / Divergenz in der Schule als Organisation geben, da die
Ebene des alltidglichen Handelns abgebildet wird. Im Fokus liegt das Forschungsinte-
resse, die Organisation Schule als polykontexturelles Arrangement zu betrachten und
diese Kontexturen sowie deren Aushandlungsprozesse in der Entwicklung von Unter-
stiitzungsangeboten herauszuarbeiten. Im Anschluss wird der Frage nachgegangen,
inwiefern die Organisation als handlungsleitender Erfahrungsraum kollektiver Orien-
tierungen gesehen werden kann (FF4) oder inwiefern sich weitere handlungsleitende
Bezugssysteme zeigen. Um diese Frage zu kldren, wird eine soziogenetische Typen-
bildung in ihrer organisationstheoretischen Variante vorgenommen. Diese Variante der
soziogenetischen Typenbildung basiert auf der Gegeniiberstellung von kommunikati-
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vem (Steuerungs-)Wissen und konjunktivem Orientierungswissen basierend auf der
sinngenetischen Typenbildung.

7.3.1 Kollektive/divergierende Diskurse

Im folgenden Kapitel werden die Diskursorganisationen in den Gruppen ohne Organi-
sationsfunktion je Schule analysiert. Als Vergleichsdimensionen dienen dabei: 1) die
Reaktion auf den Eingangsimpuls und die darin enthaltenen Propositionen, 2) Rede-
beitrage und Propositionssetzungen der verschiedenen Schulakteure sowie gegenseiti-
ge Bezugnahmen, 3) die Dynamik des Diskurses. Weiter werden den inkludierenden
und exkludierenden Diskursmodi Aufmerksamkeit geschenkt. Basierend auf dem
Dreischritt der Diskursorganisation (vgl. Przyborski, 2004) werden kollektive Orien-
tierungsrahmen sowie Rahmeninkongruenzen und diesen Rahmeninkongruenzen zu-
grunde liegende Kontexturen herausgearbeitet. Im Anschluss an die fallspezifische
Analyse der Diskursorganisation werden inklusive und exklusive Diskursmodi zur Be-
antwortung der FF3 zusammenfassend dargestellt. Die Analysen der Diskursorganisa-
tion beziehen sich dabei auf die ausgewahlten Eingangs- und Fokussierungspassagen.

Schule Tiirkis

Die erste Reaktion der Gruppe ohne Organisationsfunktion, eine Divergenz auf den
vorhandenen Entwicklungsspielraum im Eingangsimpuls, ist charakteristisch fiir die
Gruppendiskussion. In der nachfolgenden Elaboration wird anhand verschiedener be-
rufsbiographischer Beispiele ein Beschrankungserleben beziiglich Rahmenbedingun-
gen formuliert. Diese geteilte Orientierung an Fremdsteuerung wird in allen Fokussie-
rungspassagen wieder aufgenommen. Die Propositionen werden jeweils mit einem in
der externen Sphire der Schule festgelegten Wandel gesetzt, wie beispielsweise ,,das
Quartier ist aufgewertet worden* (Aw, Z. 202) oder ,jman hat bei mir noch
ein=Neues=etwas Neues entwickelt“ (Cm, Z. 847). Der Riickgriff auf diese Negation
des Handlungsspielraums wird als gemeinsame Diskursbasis genutzt, um Anschliisse
aneinander zu finden. Die Handlungsféhigkeit wird insbesondere durch den institutio-
nellen Kontext als begrenzt erlebt. Divergierend dazu beschreibt Cm Strategien, seine
padagogische Arbeit unabhingig von sich wandelnden Kontextbedingungen zu gestal-
ten. Beziiglich der Schiiler/-innen und des Bezugs zum eigenen Forderhandeln zeigen
sich kaum gemeinsame Orientierungsrahmen im Diskurs. Die Gruppe verhandelt das
Thema Forderung auf Einzelakteur-Ebene, wobei jeweils die erzdhlende Lehrperson
respektive Forderlehrperson von seinen/ihren Erfahrungen berichtet. Gegenseitige An-
schliisse oder parallele Diskurse zeigen sich kaum. Die Erzdhlungen sind auf das eige-
ne Handeln als Fachperson bezogen, wobei kaum gegenseitige Anschliisse an die Be-
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arbeitungsmoglichkeiten sichtbar sind. In den wenigen Passagen, in denen von Schii-
ler/-innen gesprochen wird, begrenzen sich die gegenseitigen Beziige auf Nachfragen
und oppositionelle Haltungen, woraus geschlossen werden kann, dass hier nichtgeteilte
Erfahrungsrdume vorliegen. Eine geteilte Haltung findet sich in der GoO Tiirkis ledig-
lich in der Beschreibung von Strategien der Entlastung der Lehrpersonen, beispiels-
weise durch Delegation der Selektionsaufgabe an die nachfolgende Stufe (Sek I). Ein
weiterer Hinweis auf Rahmeninkongruenzen zeigt sich daneben hinsichtlich Gerech-
tigkeitskonzeptionen. Wihrend Dm eine an Anerkennung orientierte Konzeption for-
muliert, orientieren sich Em und Cm an einer fairen Verteilung von Ressourcen hin-
sichtlich der Schiiler/-innen, Aw und Bw an einer fairen Verteilung von Ressourcen
unter den Schulakteuren. In der Relevanzsetzungen der Gruppendiskussionsteilneh-
mer/-innen, den Forderhaltungen und Gerechtigkeitskonzeptionen zeigen sich in der
Gruppe ohne Organisationsfunktion Tiirkis Divergenzen. Die Divergenzen sind dabei
an Autonomie orientiert, sichtbar in den berufsbiographischen Redebeitrigen. An-
schliisse finden die Schulakteure im Gefiihl der Fremdsteuerung sowie teilweise in
einer selektionsvermeidenden Haltung als Entlastungsstrategie der Schulakteure.

Schule Gelb

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion zeigen sich kaum divergierende Passagen in
der Diskussion. Der Diskurs wird von den Klassenlehrpersonen dominiert, wéhrend
sich die anwesende Forderlehrperson und die Betreuungsperson kaum am Diskurs be-
teiligen. Wiahrend die Redebeitrdge der diskutierenden Klassenlehrpersonen dabei
mehrheitlich inkludierend sind, beziehen sich die wenigen Redebeitridge der Forder-
und Betreuungsperson explizit auf ihre Perspektive als Professionelle. Beispielsweise
ist dies im Redebeitrag von Fw sichtbar, welche diesen mit dem Hinweis ergénzt, dass
sie ,,aus der Forderwarte* (Z. 1104) spricht. Dies weist darauf hin, dass die gemein-
samen Orientierungsrahmen der Klassenlehrperson auf strukturidentische Erfahrungen
der Profession zuriickzufithren sind, wobei die weiteren Professionellen daran kaum
Anschluss finden.

Ahnlich wie in der GoO Tiirkis wird auf den Eingangsimpuls divergierend mit
dem Hinweis auf den fehlenden Handlungsspielraum und die begrenzten Ressourcen
reagiert. Die Ressourcenfrage kann basierend auf den Propositionen der Fokussie-
rungspassagen als ein zentrales Bearbeitungsproblem der Gruppe angesehen werden.
Dieses Begrenzungserleben durch institutionelle Vorgaben respektive die Wahrneh-
mung als Schule, eine ausfiihrende Funktion in der Ausgestaltung von Forderangebo-
ten und Selektion innezuhaben, dominiert insbesondere den ersten Teil der Gruppen-
diskussion. Dabei wird eine geteilte Orientierung an externer Ressourcenlogik ausdif-
ferenziert, welche das Handeln der einzelnen Schulakteure, aber auch des Schulkollek-
tivs begrenzt. In den weiteren Fokussierungspassagen wird die soziale Realitét des
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Schulhauses als belastet dargestellt, wobei sich in der parallelen Bearbeitung von Sei-
ten der Lehrpersonen Aw, Bw und Ew eine strukturidentische Erfahrung zeigt. Ein
gemeinsamer Orientierungsrahmen ist in der GoO Gelb im Versténdnis von Férderung
als Ent- und Belastung der Klassenlehrperson sichtbar. Die Gruppe erlebt sich kollek-
tiv sowohl auf Einzelakteur- als auch auf Organisationsebene als fremdgesteuert. For-
derung im Sinne der Vorgaben wird durch knapper werdende Ressourcen erschwert,
Selektion erscheint aufgrund des herausfordernden sozialen Kontextes kaum befriedi-
gend erreichbar. Als geteilte Orientierungsrahmen werden eine Distanz der Werte der
Eltern zu denjenigen der Schule konstatiert sowie alternativen Ziele der Selektion ge-
meinsam erarbeitet. Hinsichtlich Gerechtigkeitskonzeptionen zeigt sich in der Gruppe
ein gemeinsamer Anschluss an einer Abgrenzung von einem Anerkennungsgerechtig-
keitsideal. Da eine solche Konzeption der Schulhausrealitit widerspricht, wird davon
abgrenzend auf die faire Verteilung von Ressourcen insbesondere unter den Schulak-
teuren fokussiert. An diese Verteilungsgerechtigkeitskonzeption findet die Mehrheit
der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen einen Anschluss. Die Diskursorganisation
der GoO Gelb ist mehrheitlich inkludierend. Ebenfalls konnen die meisten Gruppen-
diskussionsteilnehmer/-innen an die begrenzte Ausgestaltungsmoglichkeit und die
Fremdsteuerung anschlieBen. Kaum am Diskurs beteiligen sich die Schulakteure ohne
Klassenlehrer/-innenfunktion. Dies weist auf eine professionelle Kontextur hin, die
den Diskurs mitgestaltet.

Schule Blau

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion, Schule Blau, wird auf den Eingangsimpuls
ebenfalls mit einer Divergenz der Entwicklungsproposition reagiert, wobei dies mit
dem geringen Organisationsalter begriindet wird. Insofern wird das Wort von der
Gruppe an Bw iibergeben, die ein hohes Berufs- und Organisationsalter hat. Die weite-
ren Propositionen im Diskurs werden neben Bw ebenfalls von Cw und Dm gesetzt, die
im Unterschied zu Aw und Ew eine langjéhrige Berufserfahrung aufweisen. Somit
wird der Diskurs von der Kontextur Berufsalter mitgestaltet. Im Unterschied zu ande-
ren Gruppen wird unter Forderung eine enge Begriffsdefinition gefasst, die sich insbe-
sondere auf das Deutsch-als-Zweitsprache-Angebot (DaZ) und spéter die integrative
Forderung (IF) bezieht. Nach flinf Minuten Diskussion generalisiert Dm die Forderung
als von den institutionellen Rahmenbedingungen, stellvertretend im ,,Ordner drei
(Z. 56), festgeschrieben. Als gemeinsame Rahmung wird im Anschluss die Gegeniiber-
stellung eines vergangenen Fordersystems mit Freiheiten und dem Begrenzungs-
erleben im jetzigen System in einem parallelen Diskursmodus erarbeitet. Diese Orien-
tierung an begrenzter Handlungsféhigkeit im aktuellen Fordersystem wird von Aw
divergiert, wobei diese Divergenz von der Gruppe als Sonderfall gerahmt wird. Im
Unterschied zu Tiirkis und Gelb steht die Aushandlung des begrenzten Handlungs-
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spielraums durch die institutionellen Rahmenbedingungen in den folgenden Fokussie-
rungspassagen kaum noch im Zentrum. Vielmehr sind die Bediirfnisse von Schiiler/
-innen mit Forderbedarf im Zentrum der Diskussion. Dabei entwickelt sich der Diskurs
unter den mehrheitlich als Forderlehrpersonen titigen Diskussionsteilnehmer/-innen
groBmehrheitlich inkludierend. Geteilte Rahmungen zeigen sich beispielsweise im
Diskurs, welche Schiiler/-innen unter den bestehenden Bedingungen kompensations-
fahig scheinen und welche nicht. Herkunftsmerkmale der Schiiler/-innen werden in der
Gruppendiskussion mit sonderpddagogischem Forderstatus verkniipft. Schiiler/-innen
werden nach ihren kompensatorischen Bediirfnissen kategorisiert. Anforderungen an
Beurteilung und Selektion, argumentiert aus der Sicht von Schiiler/-innen, die der
Norm nicht entsprechen, werden in der Gruppe ohne Organisationsfunktion kritisiert.
Es wird jedoch keine Losung fiir das Dilemma gestiegener Erwartungen und den dazu
kontrdr liegenden Bediirfnissen von Schiiler/-innen gefunden. Ebenso wie in Schule
Gelb wird Forderung im vergangenen exklusiven System und auflerhalb des Klassen-
zimmers idealisiert. Hinsichtlich Gerechtigkeit teilt die Gruppe eine non-distributive
Konzeption. Diese Vorstellung wird durch eine Abgrenzung von einem an hoher Leis-
tung orientierten Forder- und Selektionssystem und dessen Nicht-Passung zum sozia-
len Kontext der Schule konstruiert. Innerhalb dieser non-distributiven Gerechtigkeits-
konzeption zeigen sich Divergenzen hinsichtlich der Frage, inwiefern unterschiedliche
Dispositionen der Schiiler/-innen thematisiert oder ausgeblendet werden sollen.

Insgesamt wird der Diskurs mehrheitlich inkludierend gefiihrt, wobei sowohl
beziiglich Handlungsfihigkeit als auch hinsichtlich Gerechtigkeitskonzeption die
Forder- und Klassenlehrperson Aw eine divergierende Position vertritt. Eine gewisse
Dominanz der Themensetzung von Seiten Bw, Cw und Dm mit langjéhriger, sonder-
padagogischer Berufserfahrung charakterisiert die Diskursorganisation.

Schule Rot

Die Gruppe ohne Organisationsfunktion betont bereits im Eingangsimpuls die Aktivi-
tit in der Entwicklung und Ausgestaltung von Forderangeboten. Im Unterschied zur
Mehrheit der anderen Diskussionen finden die beiden diskutierenden Schulakteure
einen Anschluss an die Entwicklungsproposition im Eingangsimpuls und fiihren die-
sen am Beispiel eines Mathematiklehrmittels aus. Der weitere Diskurs fokussiert auf
eigene Handlungsmdglichkeiten, wihrend institutionelle Rahmenbedingungen kaum
thematisiert werden. Wéhrend zu Beginn des Diskurses auf kommunikativer Ebene die
Unterschiede betont werden, zeigen sich auf konjunktiver Ebene geteilte Orientierun-
gen. Kollektivitit wird in den Diskussionen bereits iiber die Sprache hergestellt. Einer-
seits wird dies in der durchgehenden Verwendung einer ,wir‘-Formulierung sichtbar.
Andererseits wird die Spezifitdt der Schule nicht nur am innovativen Angebot in Ab-
grenzung zu anderen Primarschulen betont, sondern auch mit sich von anderen Kon-
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zepten unterscheidenden Namen verbunden. Dieses gemeinsame Wording ist ein Cha-
rakteristikum der Gruppendiskussion. Insofern verwenden die Diskussionsteilnehme-
rinnen eine gemeinsame Sprache fiir Forderung und Selektion, die sich von anderen
Konzepten sprachlich abgrenzt. Als weitere Spezifika der Diskursorganisation schlie-
Ben die Unterthemen oftmals mit einer Konklusion im Modus einer Metarahmung.
Dabei wird die gemeinsame Haltung auf Ebene der Organisation betont, wie bei-
spielsweise ,,das ist bei uns so* (Z. 219). In der Gruppe ohne Organisationsfunktion
zeigt sich eine Profilierung des eigenen Unterrichts- und Forderangebots. Unter Forde-
rung wird, im Unterschied zur Mehrheit der weiteren Gruppendiskussionen, eine weite
Definition der Lernunterstiitzung in der Klasse verstanden. In der Definition wird
ebenfalls die sonderpddagogische Forderung erfasst. Kollektivitdt im Sinne der Aus-
blendung von Unterschieden strukturiert die Vorstellung von Unterricht und Forde-
rung. Die Gruppendiskussionsteilnehmerinnen definieren sich nicht durch ihre profes-
sionellen Rollen (Forderlehrperson, Lehrperson), sondern durch ihre Zugehérigkeit zur
schulischen Einheit respektive dem pédagogischen Team. Die professionsiibergreifen-
de Zusammenarbeit wird hervorgehoben. Transparenz hinsichtlich des konkreten Un-
terrichtshandelns und der Zusammenarbeit iiber die eigene Profession und Klasse hin-
aus wird als Entlastung der eigenen Arbeit wahrgenommen. Hinsichtlich Gerechtigkeit
zeigt sich eine geteilte Befdhigungsgerechtigkeitskonzeption. Im inkludierenden Dis-
kurs hinsichtlich der Frage, wann die Lehrperson in selbstregulative Lernformen ein-
greifen soll, wird das Ziel der Ausbildung der Schiiler/-innen, zu selbststindig ent-
scheidenden Individuen heranzuwachsen, gemeinsam erarbeitet. Diese Hinweise auf
inkludierende Modi und konjunktive Erfahrungsrdaume sollten aufgrund der geringen
Diskussionsgruppengrofie (zwei Teilnehmerinnen) mit Vorsicht genossen werden.
Dennoch zeigen sich Hinweise in der Diskussion, die die Annahme einer konjunktiven
Haltung im Schulteam stirken. Es diskutieren zwei Schulakteurinnen, die im Alltag
nicht zusammenarbeiten. Dennoch greifen beide zuriick auf eine gemeinsame Sprache
fiir das Handeln im Schulalltag. Weiter wird auf kommunikativer Ebene das ,wir*
verwendet, und professionelle Unterschiede werden verneint. Auf konjunktiver Ebene
finden sich Hinweise fiir kollektive Orientierungen im geteilten weiten Forder-
verstdndnis, in der Wahrnehmung von Entwicklungsmoglichkeiten des Forderangebots
sowie in der an Beféhigung ausgerichteten Bildungsgerechtigkeitskonzeption.

Schule Orange

Die Gruppe ohne Organisationsfunktion beginnt fiir die Diskussion charakteristisch
mit dem Hinweis auf den Sozialindex, der im Diskurs nicht nur ein wichtiger Refe-
renzpunkt beziiglich Ressourcen, sondern auch eine sinnvolle Differenzierungskatego-
rie fiir Férderung und Selektion darstellt. Dabei wird in einer Differenzierung auf den
Eingangsimpuls der Entwicklungsspielraum durch diese Ressourcen als begrenzt dar-
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gestellt. Ahnlich wie bei Blau und im Unterschied zu den anderen GoO wird gleich im
Anschluss von der Zusammensetzung der Schiiler/-innen als herausfordernde soziale
Kontextbedingung gesprochen. Kulturelle Unterschiede zwischen den Werten der
Eltern und der Realitdt des Schulhauses werden artikuliert, wobei die Lehrpersonen
sich teilweise in der Rolle der Kulturvermittler sehen. Individuelle Schiiler/-innen und
deren Bediirfnisse sind im Fokus. Férderung wird in diesem Sinne in einem engen
Verstindnis insbesondere als integrative Forderung verstanden und ebenfalls mit der
Anstellung der Schulsozialarbeit verkniipft. Der Diskurs in der Eingangspassage ge-
staltet sich mehrheitlich inkludierend, wobei die Propositionen und weiteren Redebei-
trige von den Forderlehrpersonen Aw, Bw und der Lehrperson Cm dominiert werden.
Diese drei Diskussionsteilnehmer/-innen arbeiten bereits sehr lange an der Schule (17—
19 Jahre) und auch im Beruf, wihrend die anderen beiden Diskursteilnehmerinnen
Berufs- und Organisationsnovizen (max. 1.5 Jahre) sind. Im weiteren Diskurs setzt
ebenfalls Ew Propositionen, wobei diese Passagen mehrheitlich divergierend verlau-
fen. Dies gibt einen Hinweis darauf, dass die Kontextur ,Berufsalter® den Diskurs mit-
strukturiert. Als geteilte Orientierung wird die Handlungsféhigkeit der Férderung in
der Gruppe ohne Organisationsfunktion zumindest in der Vergangenheit als gegeben
erachtet. Dies zeigt sich in der Fokussierungspassage beziiglich Entwicklung eines
eigenen Forderkonzepts. Die vorhandene Handlungsfahigkeit in friiheren Zeiten wird
idealisiert und der ,,Zwangsintegration (GoO Orange, Z. 93) des aktuellen integrati-
ven Systems gegeniibergestellt. Die fehlende Individuen-Zentriertheit des aktuellen
Fordersystems wird kritisiert, ohne dass eine alternative Bearbeitungsform gesehen
wird. Die Schulakteure finden im aktuellen Fordersystem keine gemeinsame Hand-
lungsroutine, was sich in einer Ungewissheit padagogischer Selbstwirksamkeitserwar-
tung ausdriickt. Das Fehlen gemeinsamer handlungsleitender Routinen zeigt sich in
den divergierenden Orientierungen beziiglich Forderung und Selektion. In der GoO
Orange basieren diese Orientierungen auf einer professionellen Lagerung, die Lehrper-
son hat die Gruppe und Selektion im Fokus, die Forderlehrperson das Individuum und
seine Forderung. Diese professionsspezifischen Unterschiede zeigen sich ebenfalls
hinsichtlich Gerechtigkeitskonzeptionen. Wéhrend die diskutierenden Lehrpersonen
eine an Verteilungsgerechtigkeit orientierte Konzeption vertreten, orientieren sich die
Forderlehrpersonen an einer Anerkennungskonzeption. Insgesamt zeigt sich hinsicht-
lich der Fremdreferenz in der Profilierung einer belasteten Schule insbesondere hin-
sichtlich der Kategorie Schicht/Sozialindex in der Gruppe ohne Organisation eine
geteilte Vorstellung. Hinsichtlich Orientierungen der Bearbeitung (Selbstreferenz) der
Forder- und Selektionsaufgabe und Gerechtigkeitskonzeptionen zeigen sich professio-
nell gelagerte Divergenzen. Weiter konnen hinsichtlich der Redebeitridge und Themen-
setzungen das Berufs-/Organisationsalter im Diskurs als zentrale Kontextur festgehal-
ten werden.
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Schule Griin

Die Diskussionsteilnehmer/-innen der GoO Griin steigen in die Diskussion mit einer
Aushandlung des Verstindnisses von Forderung ein. Dabei werden verschiedene
Konzepte (Individualisierung, Begabtenforderung, sonderpddagogische Forderung,
Basiskurse) sowie Ebenen (Schule und Klasse) und Stufen (Kindergarten, Primarstufe)
ausgehandelt. Nach dieser Aushandlungsphase, die nicht zu einer Einigung gelangt,
richtet sich die Gruppe mit einer Verstindnisfrage an die Interviewerin. Bereits in die-
sem Eingangsimpuls werden unterschiedliche Verstdndnisse und Vorstellungen von
Forderung lebhaft diskutiert. Der Diskurs findet in einem exkludierenden Modus statt,
wobei die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen kaum aufeinander Bezug nehmen.
Solche Rahmeninkongruenzen, die auf Falschrahmungen basieren, lassen sich ebenso
in den Fokussierungspassagen finden. Im auf die Eingangspassage folgenden Diskurs
wird die Individualitdt des Lehrpersonenhandelns in der Gruppe ohne Organisations-
funktion als Identitdt und Stirke der Schule formuliert. Diese Individualitdt des Hand-
lungsrahmens der Lehrperson wird am Ende der Diskussion nochmals aufgegriffen
und rahmt somit den Diskurs. Die Individualitdt der Lehrperson widerspiegelt sich in
der Gruppe ohne Organisationsfunktion ebenfalls in der lebhaften und streitlustigen
Diskussionskultur der Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen. Eine geteilte Hand-
habung im Unterricht und in der Zusammenarbeit im Klassenzimmer umfasst den
negativen Gegenhorizont der Gruppe. Deshalb ist kaum iiberraschend, dass Bearbei-
tungsmoglichkeiten oppositionell diskutiert werden. Oppositionelle Passagen zeigen
sich dabei insbesondere zwischen den langjdhrigen weiblichen Lehrpersonen, die
ebenfalls gemeinsame Unterrichtserfahrung aufweisen, und den beiden ménnlichen
Lehrpersonen mit im Vergleich geringerer Berufserfahrung. Die Kontexturen Berufs-
alter und Erfahrung wirken somit auf die Diskursorganisation ein. Als (fehlende) kol-
lektive Rahmung im Diskurs kann festgehalten werden, dass Bediirfnisse der Schiiler/
-innen nur am Rande thematisiert werden. Die Diskussionsteilnehmer/-innen sind
vielmehr mit der Rolle der Lehrpersonen und mit der Zusammenarbeit verschiedener
Professionen an der Schule beschéftigt. Die Beziehung zwischen verschiedenen Schul-
akteuren und zu den Eltern wird in der Gruppe als konflikthaft beschrieben. Es wird
eine kulturelle Fremdheit zwischen den Elternhdusern und der Schulhausrealitéit kon-
struiert. Der Grund fiir die Fremdheit und die Konflikte wird in den unterschiedlichen
padagogischen Wissenshierarchien zwischen Lehrpersonen und Eltern gesehen. Insge-
samt zeigt sich eine auf die Individualitidt des einzelnen Schulakteurs ausgerichtete
Diskussionskultur. Kollektive Orientierungen zeigen sich hinsichtlich der Wahrneh-
mung des sozialen Kontextes sowie der Handlungsbeschriankung durch finanzielle
Rahmenbedingungen. Bei der Frage, was Forderung umfasst, zeigt sich hingegen eine
Rahmeninkongruenz. Ebenfalls zeigen sich hinsichtlich Bearbeitungsméglichkeiten
divergierende Orientierungen. Im Diskurs sind insbesondere die Kontextur Berufsalter
und gemeinsame Erfahrung pridgend fiir die divergenten Passagen. Weiter werden auf
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der kommunikativen Ebene professionelle Unterschiede verschiedener Schulakteure
betont.

Schule Violett

In der Gruppe ohne Organisationsfunktion Violett nehmen Schulakteure verschiedener
Stufen (Mittelstufe, Sekundarstufe), verschiedener Professionen, Geschlechter und
Berufsalter teil. Trotz dieser groflen Heterogenitit in der Diskussionsgruppe besteht
der Diskurs aus mehrheitlich inkludierenden Passagen. Auf den Eingangsimpuls wird
nach einer kurzen Pause mit der Beschreibung des kiirzlich weiterentwickelten DaZ-
Konzepts begonnen. Im Unterschied zu vielen anderen Gruppendiskussionen wird ein
Anschluss an den im Eingangsimpuls proponierten Entwicklungsspielraum gefunden,
zumindest auf Ebene der Einzelorganisation Schule. Das Verstindnis und Ausgestal-
tungsmoglichkeiten der Forderung werden in der Gruppe geteilt. Ebenfalls werden die
Ubergiinge von der Primar- in die Sekundarstufe im Unterschied zu anderen Gruppen-
diskussionen als unproblematisch wahrgenommen. In der Gruppe ohne Organisations-
funktion kann eine Orientierung an Verantwortungsabgabe definitiver Selektionsent-
scheide an die folgende Stufe rekonstruiert werden. Dabei orientieren sich die Lehr-
personen an der Erbringung einer Leistungsnorm im Unterricht, herkunftsbedingte
Unterschiede werden mdoglichst aus dem Diskurs ausgeklammert. In der Ausblendung
von Unterschieden sowie der an Beziehung und Vermeidung von Beschdmung ausge-
richteten Forderung zeigt sich eine an Anerkennung orientierte Bildungsgerechtig-
keitskonzeption der Gruppe. Ahnlich wie in Schule Rot orientiert sich auch die Gruppe
ohne Organisationsfunktion der Schule Violett an Kollektivitdt im Schulteam. Ein
positiver Horizont der Transparenz und des Austauschs iiber alle Stufen und Profes-
sionen hinweg wird gemeinsam diskursiv erarbeitet. Der institutionelle und soziale
Kontext ist nicht beschrinkend, da sich die Schulakteure proaktiv agierend erleben.
Institutionelle Vorgaben werden geméf3 den Diskussionsteilnehmer/-innen der Gruppe
ohne Organisationsfunktion aufgrund schulinterner Haltungen adaptiert und angepasst.
In GoO Violett wird dies am Beispiel des separierend stattfindenden DaZ-Unterrichts
exemplifiziert, der auBerhalb der Unterrichtszeit angeboten wird. Diese Separation
wird begriindet in der gemeinsamen Haltung an geteilten Unterrichtsinhalten fiir alle
Schiiler/-innen wihrend der Unterrichtszeit. Es zeigt sich zudem eine gemeinsame
Haltung beziiglich des Forderkonzepts sowie der Beurteilung im Sinne einer schuli-
schen Profilbildung. Die Enaktierung dieser kollektiven Haltung wird in der (rdumli-
chen) Transparenz und dem regen Austausch begriindet. Die Gruppendiskussionsteil-
nehmer/-innen formulieren ein Engagement fiir stufeniibergreifende Transparenz und
institutionalisierten klassen- und stufeniibergreifenden Austausch. Insgesamt finden
sich in der Gruppe ohne Organisationsfunktion kollektive Orientierungen beziiglich
der Wahrnehmung des Kontextes, der Ausgestaltung des Forderangebots und der Or-
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ganisation von Selektion. Ebenfalls ist eine geteilte Anerkennungsgerechtigkeitskon-
zeption sichtbar, die sich an sozialer Wertschitzung und Beziehung in der Ausblen-
dung von Unterschieden orientiert. Divergenzen sind im Diskurs kaum sichtbar. Zu
Beginn diskutieren fast ausschlie8lich Bw, Cw und Dw miteinander, wéihrend sich Am
im Gesprich nur sehr spérlich beteiligt. Am bringt sich insbesondere beim Thema Stu-
feniibertritte ein und berichtet von Erfahrungen aus der Sekundarstufe. An diese Bei-
trige konnen die weiteren Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen jeweils anschlief3en.

Gegeniiberstellung der Diskursmodi

Die zusammenfassende Gegeniiberstellung (vgl. Tabelle 17) der Diskursmodi der
Gruppendiskussionen ermdglicht die Beantwortung der FF3, welche nach geteilten
und divergierenden Orientierungsrahmen fragt. Daneben lassen sich erste Hinweise
auf die Schule als handlungsleitender Erfahrungsraum respektive das Vorhandensein
weiterer handlungsleitender Kontexturen (FF4) erkennen. Fiir die Analyse der Diskur-
sorganisationen wurde auf die Begrifflichkeiten nach Przyborski (2004, S. 93 ff.) zu-
rickgegriffen. Przyborski (2004) differenziert innerhalb der Leitunterscheidung inklu-
dierender und exkludierender Modi die Ausgestaltungsformen, was in den Klammern
erwihnt wird.

Tabelle 17: Ubersicht Diskursmodi

GoO Diskursmodi Kontexturen

Tiirkis Exkludierende (oppositionell) Autonomie

Gelb Inkludierende (parallel), Hinweis auf Profession
exkludierende Modi (divergent)

Blau Mehrheitlich inkludierende, teilweise Berufsalter
exkludierende (oppositionell) Profession

Rot Inkludierende (parallel, teilweise antithetisch)

Orange Mehrheitlich exkludierende (divergent, Berufsalter
teilweise oppositionell) Profession

Griin Exkludierende (oppositionell, innerhalb der Berufsalter
Berufsaltersgruppe unisono) Autonomie

Violett Inkludierende (parallel, teilweise antithetisch)
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Wie in der Tabelle sichtbar, ist es moglich, dass sich in den Diskursen je Gruppe so-
wohl inkludierende als auch exkludierende Diskursmodi zeigen. Falls exkludierende
Diskursmodi vorhanden sind, wurde weiter analysiert, welche Kontextur(en) fiir diese
Rahmeninkongruenzen verantwortlich ist (sind).

In der Gruppe Tiirkis verlduft der Diskurs mehrheitlich exkludierend, was sich
im Diskursverlauf durch berufsbiographische Redebeitrdge und sehr geringe Bezug-
nahmen abzeichnet. Die Erfahrungsunterschiede sind dabei fiir die Gruppendiskus-
sionsteilnehmer/-innen offensichtlich. In der Analyse dieser exkludierenden Modi
spielen weder Berufsalter noch Profession eine Rolle. Vielmehr wird sowohl kommu-
nikativ als auch konjunktiv eine Orientierung am autonomen Handeln der Schulakteu-
re sichtbar. Diese Kontextur des autonomen Lehrpersonenhandelns zeigt sich daneben
ebenfalls in GoO Griin. In der Gruppe ohne Organisationsfunktion Griin ist der Dis-
kurs oppositionell strukturiert, auch hier werden Rahmeninkongruenzen offengelegt.
Neben der Autonomie der Lehrperson wird der exkludierende Diskursmodus durch die
Kontextur Berufsalter strukturiert. So finden sich insbesondere zwischen den beiden
berufsilteren Lehrerinnen viele unisono-Redebeitriage. Diese beziehen sich auf identi-
sche Erfahrungen und zeigen sich im gleichzeitigen Sprechen der beiden Diskussions-
teilnehmerinnen. Das Berufsalter strukturiert die Rahmeninkongruenzen ebenfalls in
den Gruppen Blau und Orange. Dabei ist das Gewicht der Kontextur unterschiedlich.
Wihrend sich im Diskurs der GoO Orange eine gemeinsame Rahmung der Fremdrefe-
renz der belasteten sozialen Klientel findet, zeigen sich hinsichtlich Bearbeitungsfor-
men und Gerechtigkeitskonzeptionen professionsspezifische Rahmungen. Der Diskurs
in GoO Blau verlduft im Unterschied dazu mehrheitlich inkludierend. Die oppositio-
nellen Redebeitrdge und Rahmeninkongruenzen stammen in der Gruppe Blau insbe-
sondere von Aw. In der GoO Gelb gestaltet sich der Diskurs ebenfalls mehrheitlich
inkludierend. Hinweise auf Rahmeninkongruenzen zeigen sich lediglich bei einer ni-
heren Betrachtung der Redebeitrdge. Dabei féllt deren Einseitigkeit auf, wobei der
Diskurs von den anwesenden Klassenlehrpersonen dominiert wird, wéhrend wenige
oppositionelle Beitrdge der weiteren Schulakteure im Diskurs untergehen. In GoO Rot
und Violett gestaltet sich die Diskursorganisation inkludierend. Obwohl in beiden
Gruppen keine identischen Erfahrungen vorliegen, werden kollektive Orientierungen
aufgrund von strukturidentischem Handeln sichtbar. In beiden Gruppen zeigen sich
mehrheitlich parallele Diskursorganisationen in der gegenseitigen Bezugnahme und
Validierung gemeinsamer Orientierungsrahmen basierend auf eigenen Erzdhlungen. In
beiden Gruppendiskussionen sind daneben ebenfalls antithetische Diskursmodi vor-
handen. Dabei werden verschiedene gegenldufige Horizonte eingeworfen, wobei der
diskursive Dreischritt jeweils in einer Synthese endet.



7.3 Auf der Suche nach der Bedeutung der Organisation 249

7.3.2 Die Organisation als handlungsleitender Erfahrungsraum?

Erste Hinweise fiir die Beantwortung der Frage, inwiefern die Organisation einen
handlungsleitenden Erfahrungsraum in den Schulen darstellt (FF4), lassen sich aus den
Analysen der Diskursorganisationen ableiten. Dabei zeigt sich in gewissen Schulen die
Organisation als prigende Kontextur der Diskursmodi, wie beispielsweise in Gruppe
Rot und Violett. Aufgrund der Heterogenitit der Gruppenzusammenstellung hinsicht-
lich Profession und Stufe stellen die Gruppen dabei keine Realgruppen dar. Somit
kann darauf geschlossen werden, dass die Organisation eine iibergreifende Rahmung
darstellt, an der sich die Gruppendiskussionsmitglieder orientieren. In verschiedenen
Gruppen zeigt sich daneben eine geteilte Wahrnehmung der Fremdreferenz als hand-
lungsbeschrinkend. Fiir die Gruppendiskussionsmitglieder der GoO Gelb kann die
Fremdsteuerung und Nichterreichung des Auftrages sinnvoller Forderung als gemein-
same Rahmung des Diskurses angesehen werden. Auch in GoO Blau und teilweise
Orange zeigt sich eine iibergreifende Wahrnehmung der sozialen Defizite der Schiiler/
-innen als Handlungsbeschrankung in der Konstruktion eines Ideals vergangener For-
derstrukturen mit Fokus auf dem Kind. In den Gruppen Tiirkis und Griin erweist sich
die gemeinsame Rahmung des Diskurses in der Wahrnehmung institutioneller Rah-
menbedingungen als handlungsbeschrankend. In Gruppe Tiirkis, Orange, Griin,
hinsichtlich Gerechtigkeitskonzeption ebenfalls in Gruppe Blau, dominieren divergie-
rende Diskursmodi. Die mehrheitliche Nicht-Beteiligung der Betreuungs- und Forder-
lehrperson in der Gruppe Gelb lassen ebenfalls auf nicht ausgesprochene Divergenzen
schliefen.

Spricht man von der Schule als handlungsleitendem Erfahrungsraum, wére davon
auszugehen, dass sich konjunktive Orientierungen nicht nur in der Wahrnehmung
eines begrenzten Handlungsspielraums zeigen. Vielmehr wire zu erwarten, geteilte
Orientierungen hinsichtlich der Selbstwahrnehmung zu finden, der Frage, inwiefern
und wie die Herausforderungen angegangen werden konnen. Diesbeziiglich zeigen
sich mit Ausnahme der Gruppen Rot und Violett kaum Hinweise in den Daten. Einer-
seits erleben sich die restlichen Gruppen ohne Organisationsfunktion kaum, oder im
Fall der GoO Orange lediglich in der Vergangenheit, aktiv in der Entwicklung ihres
Angebots. Als priagend fiir die Rahmeninkongruenzen zeigten sich dabei verschiedene
iiberlagernde Kontexturen. Diese zeigten sich in der Diskursanalyse insbesondere hin-
sichtlich Berufsalter, Profession und Autonomie auf Einzelakteur-Ebene. Diese Kon-
texturen iiberlagern in den Gruppen Tiirkis, Orange und Griin die Organisation als
handlungsleitenden Erfahrungsraum und spielen ebenfalls im Diskurs der Gruppen
Blau und Gelb eine Rolle. Die Kontextur Autonomie zeigt sich beispielsweise in der
GoO Tiirkis priagend, wobei aufgrund der als beschrinkend wahrgenommenen institu-
tionellen Rahmenbedingungen ein Riickzug auf den einzelnen Schulakteur und sein
Handeln zu beobachten ist. In den Gruppen Orange, Tiirkis und Griin werden Diffe-
renzen zwischen Professionsgruppen expliziert. Dies zeigt sich beispielsweise in der
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GoO Orange, in der professionelle Unterschiede der Schulakteure als Ressource erlebt
werden. Als weitere Kontextur strukturiert das Berufsalter beispielsweise den Diskurs
der GoO Griin. Wahrend der Diskurs sowohl zwischen den berufsélteren als auch
-jiingeren Diskussionsteilnehmer/-innen teilweise unisono verlduft, gestaltet sich der
Diskurs zwischen diesen beiden Gruppen mehrheitlich oppositionell.

Basierend auf diesen Hinweisen aus der Diskursorganisation soll nun den Inhal-
ten mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden. Die Analyse baut auf der sinngeneti-
schen Typenbildung auf. Hinsichtlich der Fremdreferenz (institutionelle Rahmenbe-
dingungen, sozialer Kontext) zeigt sich mehrheitlich eine geteilte Wahrnehmung der
Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen innerhalb der Gruppen. Wiahrend sich die Schul-
akteure in der GoO Rot und Violett (Typ III) weitgehend abgekoppelt von dieser
Fremdreferenz erleben, wird die Fremdreferenz in den anderen Gruppen als einschrin-
kend fiir die Handlungsfahigkeit wahrgenommen. Die Begrenzung der eigenen Hand-
lungsfahigkeit sowie die Zusammenarbeit in einer inklusiven Unterrichtsform stellen
die Schulakteure in den Gruppen Gelb, Griin und Tiirkis (Typ I) vor Herausforderun-
gen. In den Gruppen Orange und Blau (Typ II) wird eine als sinnvoll erachtete For-
derung im Hinblick auf die Bediirfnisse verschiedener Schiiler/-innengruppen im mo-
mentanen System kaum als handhabbar erlebt. Insgesamt zeigt sich an allen Schulen
eine Auseinandersetzung mit Wandel als Bezugspunkt. Das Verstdndnis von Wandel
ist dabei wiederum unterschiedlich. Wird dieser in den GoO der Schulen Violett und
Tirkis mehrheitlich als Chance verstanden, bedeutet Wandel insbesondere in der
Schule Blau, Gelb und teilweise Orange eine Bedrohung und ein stdndiger Handlungs-
druck. Beispielhaft zeigt sich dies in der Gruppe ohne Organisationsfunktion Orange,
die sich an einem vergangenen Ideal beziiglich Férderung und Selektion orientiert.

Diese Ausfiihrungen sind die Grundlage zur weiteren Bearbeitung der Frage, in-
wiefern sich die Organisation als handlungsleitender Erfahrungsraum kollektiver Ori-
entierungen zeigt (FF4). Die methodologische Antwort auf diese Frage findet sich in
einer soziogenetischen Typenbildung und der Suche nach der gemeinsamen Struktur
der Praxis. Gemall Bohnsack (2010a, S. 309) kann die Frage nach einem bereits in der
sinngenetischen Typenbildung fokussierten Erfahrungsraum, wie in dieser Arbeit die
Organisation, in der Abgrenzung zu weiteren Erfahrungsraumen herausgearbeitet wer-
den. Dabei ist hinsichtlich organisationaler Sinnherstellungsprozesse die Frage der
Unterscheidung kommunikativer und konjunktiver Wissensbestinde eingehender zu
betrachten. Gemafl Mensching und Vogd (2013) beruht organisationale Praxis teilwei-
se auf expliziter Kommunikation und teilweise auf selbstvergessener Alltagspraxis.
Insofern ist, im Unterschied zu einer klassischen soziogenetischen Typenbildung, die
sich auf konjunktive Wissensbestéinde konzentriert, sowohl kommunikatives als auch
konjunktives Organisationswissen in die Diskussion aufzunehmen. Wahrend Bohnsack
(2017) institutionalisierte normative Erwartungen, wie diese hinsichtlich der Rekon-
struktion von Fremdreferenzen untersucht wurden, zum kommunikativen Wissen
zdhlt, zeigen sich in den Selbstreferenzen Beziige zu konjunktiven Wissensbesténden.
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Im Spannungsfeld einer propositionalen Logik hinsichtlich institutionalisierter norma-
tiver Erwartungen und Rollen sowie einer performativen Logik der Handlungspraxis
lasst sich gemdfl Bohnsack (2017) der konjunktive Erfahrungsraum der Organisation
herausarbeiten.

In den Daten wird dieses Spannungsverhéltnis sichtbar zwischen den Erwartun-
gen des sozialen Kontextes sowie der institutionellen Rahmenbedingungen und der
Beschreibung der Bearbeitung dieser Anspriiche. Schematisierend lésst sich dies ent-
sprechend darstellen:

Konjunktiver Erfahrungsraum
Organisation

Propositionale Logik
Kommunikatives Wissen
Fremdreferenz: Wahrnehmung des sozialen Kontextes (Schiiler/-innen,
Eltern), Wahrnehmung der institutionellen Rahmenbedingungen
Spannungsverhiltnis

hinsichtlich der Frage:
inwiefern sind/bleiben wir handlungsfiihig?

Performative Logik
Konjunktives Wissen/Habitus
\ Selbstreferenz: Bearbeitungsformen /

Abbildung 4: Spannungsverhéltnis im organisationalen Erfahrungsraum:
eigene Darstellung in Anlehnung an Bohnsack, 2017, S. 239

Die Frage nach diesem Spannungsverhiltnis zwischen einer propositionalen und einer
performativen Logik lésst sich fiir die untersuchten Gruppen wie folgt beantworten:
Fiihlen sich die Schulakteure weitgehend entkoppelt von Erwartungen und Rahmen-
bedingungen, erleben sich die Schulakteure aktiv in der Entwicklung — ein organi-
sationsinterner Sinnherstellungsprozess in Form einer aktiven Ausgestaltung wird
mdglich. Im Unterschied zu den anderen Gruppen zeigt sich eine Orientierung an or-
ganisationalen Sinnherstellungsprozessen in der Gruppe Rot und Violett (Typ III).
Hinsichtlich der Orientierungen der Ausgestaltung von Férderung und Selektion sowie
Gerechtigkeitskonzeptionen zeigt sich eine Organisationsrahmung. Zu diesem Schluss
gelangt man einerseits aufgrund der Analyse der Diskursmodi, welche trotz Hetero-
genitdt in den Diskussionsgruppen mehrheitlich inkludierend verlduft. Die Organi-
sationsrahmung schligt sich andererseits im kommunikativen Wissen nieder, in der
gemeinsamen Sprache hinsichtlich Forderung und der Hervorhebung des Eigenen.
Weiter wird dies in den konjunktiven Wissensbesténden hinsichtlich kollektiver Orien-
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tierungen von Forderung, der mehrheitlichen Ausblendung der Selektionsaufgabe und
in geteilten Gerechtigkeitskonzeptionen sichtbar. Die organisationalen Haltungen zei-
gen sich unabhédngig von der Zugehorigkeit der Akteure zu einer Profession oder
Schulstufe innerhalb der Gruppen. In Bezug auf die performative Logik der Bearbei-
tung von Spannungsfeldern ist eine Orientierung an Organisationszielen zu erkennen.
Das Spannungsverhdltnis zur propositionalen Logik wird insofern geldst, als dass eine
Distanzierung zu institutionellen Rahmenbedingungen und sozialen Kontextbedingun-
gen sichtbar ist.

In Gruppen, in welchen kein Spielraum hinsichtlich der Wahrnehmung der insti-
tutionellen Rahmenbedingungen in Kombination mit den herausfordernden Kontext-
bedingungen gesehen wird, bleiben organisationale Sinnherstellungsprozesse fiir die
Akteure undenkbar. Betrachtet man das Spannungsverhaltnis zwischen propositionaler
und performativer Logik, zeigen sich in diesen Gruppen kaum Hinweise dafiir, dass
die Organisation als sinngebender Erfahrungsraum gesehen wird. Die Wahrnehmung
der propositionalen Logik wird in diesen Gruppen zwar geteilt, jedoch als handlungs-
beschrinkend erlebt. Eine Bearbeitung des Spannungsfeldes hinsichtlich formulierter
Anspriiche und Regulierungen wird nicht oder nur auf Einzelakteur-Ebene als moglich
erachtet. Dem kontextuellen Transformationsdruck fiihlen sich die Akteure in den
GoO Tiirkis, Gelb und Griin (Typ I) mehrheitlich ausgeliefert. In den Gruppen Tiirkis
und Griin ist ein Riickzug zur Frage der Aufrechterhaltung der Handlungsfahigkeit auf
die Ebene der einzelnen Akteure sichtbar. In GoO Gelb zeigen sich daneben Hierar-
chien in der Diskursorganisation, die auf eine Professionslagerung hinweisen. In den
Gruppen ohne Organisationsfunktion Blau und Orange (Typ II) zeigt sich eine aktive
Auseinandersetzung mit diesem Spannungsfeld, wobei die Enaktierung zwischen Ideal
und Realitdt zumindest unter den aktuellen Rahmenbedingungen verneint wird. In bei-
den Gruppen sind in der Analyse der Diskursorganisation das Berufsalter und die Pro-
fession wirkméchtig fiir Rahmeninkongruenzen in den Diskursmodi.

Zusammenfassend kann die Frage nach der Organisation als handlungsleitender
Erfahrungsraum dahingehend beantwortet werden, dass eine sinngebende Struktur der
Organisation dann méglich ist, wenn sich die Organisationsmitglieder aktiv in der Be-
arbeitung des Spannungsverhéltnisses zwischen Fremdreferenz (institutionelle Rah-
menbedingungen, Anforderungen des sozialen Kontextes) und Selbstreferenz (organi-
sationsspezifische Ausgestaltung) erleben. Dies scheint dann der Fall zu sein, wenn die
Organisationsmitglieder von einer Entkopplung von den institutionellen Rahmenbe-
dingungen ausgehen. Kann dieses Spannungsverhéltnis nicht geldst werden, zeigt sich
ein Riickzug auf die Ebene der einzelnen Schulakteure oder die Rahmeninkongruenzen
werden von weiteren Kontexturen iiberlagert.
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Diskussion



8 Diskussion: kollektive und divergierende Konzeptionen von
Forderung, Selektion und Gerechtigkeit in schulischen
Organisationen

Die Einzelschule als eigenstindigen Akteur in der Entwicklung und Gestaltung von
Unterstiitzungsangeboten und der Organisation von Forderung anzusehen, scheint im
Hinblick auf groBere Gestaltungsspielraume im Rahmen der in der Schweiz seit Ende
der 1990er Jahre einsetzenden Schulautonomiepolitiken evident. Schulen sind auf-
grund dieser Politik vermehrt in der Pflicht, aktiv auf sozialen Wandel zu reagieren. In
einer systemtheoretischen Perspektive basiert organisationales Handeln und Entschei-
den auf Kommunikation, die sich rekursiv auf ihre Umwelt bezieht (Luhmann, 2006).
Dabei miissen sich Bildungsorganisationen zu ihrem Kontext, der Anforderungen an
Bildung und Schule stellt, in ein Verhéltnis setzen. Es wurden drei zentrale Beziige
schulischer Organisationen herausgearbeitet. Einerseits betrifft dies von Seiten der
Bildungspolitik gestellte Rahmenbedingungen rund um die gesellschaftlichen Aufga-
ben Forderung und Selektion der Schule. Andererseits setzt sich die einzelne Organisa-
tion zu ihrem schulspezifischen, sich wandelnden sozialen Kontext (Schiiler/-innen,
Eltern) in ein Verhéltnis. Weiter wird auch die Organisation selbst als Polykontextur
(Vogd & Jansen, 2013) verstanden, die von Akteuren und Akteursgruppen mit ver-
schiedenen zugrundeliegenden Erfahrungsrdumen und entsprechenden Aushandlungs-
prozessen gepragt wird. Auf der Basis von Theorie und Empirie wurde herausgearbei-
tet, dass diese Kontextbedingungen oder Anforderungen nicht statisch sind, sondern
sich in einem stidndigen Wandel befinden. Hinsichtlich dieser Beziige wurden in den
empirischen Daten folgende Herausforderungen hinsichtlich der Ausgestaltung der
Forderungs- und Selektionsaufgabe beschrieben:

1. Der Wandel institutioneller Rahmenbedingungen wurde von den diskutierenden
Schulakteuren insbesondere unter dem Aspekt des Wechsels zu einem integrati-
ven Fordersystem diskutiert. Dies betrifft ebenfalls innerorganisationale Zustin-
digkeiten und die Frage der Aufteilung von Ressourcen unter den Schulakteuren.

2. Beziiglich des sozialen Kontextes wurde die Auseinandersetzung mit wandeln-
den Kontextbedingungen aufgrund von Gentrifizierungsprozessen frither stark
deprivierter Quartiere und die damit einhergehenden sich wandelnden Bediirfnis-
se der Schiiler/-innen und deren Eltern von den Schulakteuren beschrieben. Da-
von abweichend nehmen die Schulakteure in zwei Schulen am Stadtrand eine zu-
nehmende Anzahl von Schiiler/-innen aus sozial schwicheren Familien wahr.

In der Mehrheit der Gruppen erlebten sich die Schulakteure hinsichtlich der Bearbei-
tung dieser Bezugnahmen kaum handlungsfihig. Ein moglicher Grund der als begrenzt
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erlebten Handlungsfahigkeit kann im Spannungsfeld zwischen Gerechtigkeitskonzep-
tionen der Schulakteure und ihrer Wahrnehmung des sozialen Kontextes und der
Rahmenbedingungen gesehen werden. Wird die Ausgestaltung der Forder- und Selek-
tionsaufgabe an schulischen Organisationen thematisiert, beinhaltet dies die Frage
nach der gerechten Ausgestaltung dieser Aufgaben. Diese Konzeptionen von Gerech-
tigkeit sind im Hinblick auf die Frage zentral, wie in der einzelnen Schule die Forder-
und Selektionsaufgabe verstanden wird. Stehen solche Konzeptionen von Gerechtig-
keit organisationsintern oder auch zu dominanten Konzepten auf bildungspolitischer
Ebene in einem Spannungsverhiltnis, kann sich dies auf Bearbeitungsmdoglichkeiten
von Forderung und Selektion auswirken. Die Rekonstruktion von geteilten/divergie-
renden Gerechtigkeitskonzeptionen in schulischen Organisationen wurde bisher empi-
risch noch kaum untersucht. Diesen Fragen nach Gerechtigkeitskonzeptionen, Orien-
tierungen von Forderung und Selektion und inwiefern diese geteilt werden, wird daher
in der vorliegenden Forschungsarbeit am Beispiel von Primarschulen in herausfor-
dernden Kontexten auf den Grund gegangen.

In diesem Kapitel werden die empirischen Ergebnisse den theoretischen Annah-
men sowie Forschungsergebnissen aus anderen Studien gegeniibergestellt. Dabei wer-
den theoretische Annahmen hinsichtlich verschiedener Bildungsgerechtigkeitskonzep-
tionen und Sinnherstellungsprozesse mit den empirischen Ergebnissen vergleichend
diskutiert. Im Hinblick auf die Forschungsfragen werden in einem ersten Schritt die
ersten beiden inhaltlichen Fragen nach kollektiven Orientierungen beziiglich Forde-
rung und Selektion sowie Konzeptionen der Bildungsgerechtigkeit unter Einbezug der
theoretischen Modelle und weiterer empirischer Ergebnisse diskutiert. In einem zwei-
ten Schritt wird dem Erkenntnisinteresse nachgegangen, inwiefern die Schule einen
sinngebenden Erfahrungsraum darstellt und/oder welche weiteren Kontexturen und
Aushandlungsprozesse sich in den untersuchten Schulen zeigen. Im Fazit wird dann
versucht, eine kombinierte Betrachtung kollektiver/divergierender Orientierungen der
Forderung und Selektion und deren Aushandlungsprozessen auf der Ebene der Organi-
sation sowie im Verhéltnis zum Kontext nachzugehen.

8.1 Denkbare Alternativen von Verteilungsgerechtigkeit in schulischen
Organisationen?

Wie aus dem Titel dieses Kapitels bereits zu entnehmen, wird eine kritische Perspekti-
ve hinsichtlich einer an Verteilung ausgerichteten Bildungsgerechtigkeitskonzeption
eingenommen. Basierend auf den empirischen Erkenntnissen werden einerseits kon-
zeptionelle Spannungsfelder zwischen Schule und Umfeld reflektiert. Andererseits
werden theoretische Alternativangebote von Verteilungsgerechtigkeit weitergedacht
und diese aus Sicht der Schulakteure kontextualisiert. Insofern wird von den Annah-
men ausgegangen, dass die aktuelle bildungspolitische und gesellschaftliche Debatte
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von einer auf ein am meritokratischen Ideal orientierten Konzeption der gerechten
Verteilung von Bildungstiteln dominiert wird (vgl. u. a. Hormel, 2010). Basierend auf
Ergebnissen internationaler Vergleichsstudien wie PISA wird die Gerechtigkeitsfrage
von Bildungssystemen und Bildungsorganisationen wieder verstiarkt diskutiert. Diese
bildungspolitischen und gesellschaftlichen Diskurse werden in der aktuellen wissen-
schaftlichen Literatur teilweise kritisch diskutiert. Diese kritischen Reflexionen stellen
die Grundlage fiir die folgende Diskussion dar. Gema3 Thieme (2013) zeichnen sich
Gerechtigkeitsvorstellungen im bildungspolitischen Diskurs nach PISA durch ein
funktionalistisch verkiirztes Verstdndnis von Bildung aus. Dieses Verstindnis orien-
tiert sich am Potentialbegriff, in der Annahme der optimalen Nutzung des Potentials
entscheidungsrational handelnder Schiiler/-innen (Thieme, 2013, S. 164). Hinsichtlich
Forderung wird in diesem Verstidndnis von Gerechtigkeit auf die Kompensation von
Herkunftsungleichheiten fokussiert, mit dem Ziel der allgemeinen Leistungssteigerung
(Stojanov, 2011). Theoretische Reflexionen von Gerechtigkeitskonzeptionen dominan-
ter bildungspolitischer und gesellschaftlicher Diskussionen gehen davon aus, dass sich
unter dem Einfluss internationaler Vergleichsstudien ein zunehmend an Output orien-
tiertes Verteilungsgerechtigkeitsverstdndnis durchgesetzt hat (Bénninger, 2016;
Stojanov, 2011). Es kann davon ausgegangen werden, dass dieses Verstindnis sich in
den kontextuellen Rahmenbedingungen der Schulen widerspiegelt, zu dem sich Schu-
len und Schulakteure in eine Beziehung zu setzen haben.

Theoretisch wurde herausgearbeitet, dass sich dieses Verstindnis von Gerechtig-
keit nicht zwingend mit demjenigen von Schulakteuren decken muss. Heinrich (2013,
S. 187) spricht von der Gefahr des Konflikts dieser Verteilungsgerechtigkeitskonzepti-
on zu einem padagogischen Ethos, das sich am Einzelfallbezug ausrichtet. Dieses Pro-
fessionsethos zielt geméfl dem Autor auf die Beziehung und die individuellen Bediirf-
nisse der Schiiler/-innen ab, was im Kontrast steht zum auf Output und Anstrengungs-
zumutung der Individuen ausgerichteten Bildungsversténdnis (Heinrich, 2013, S. 187—
188). Diese theoretischen Reflexionen werden den empirischen Rekonstruktionen der
Gerechtigkeitskonstruktionen an den Fallschulen gegeniibergestellt, um dieses Span-
nungsfeld zu reflektieren. Weiter wird diskutiert, inwiefern und unter welchen Bedin-
gungen sich alternative Gerechtigkeitskonzeptionen zeigen. Als Basis dienen die als
sensibilisierende Konzepte formulierten Anerkennungs- und Beféhigungsgerechtig-
keitskonzeptionen.

Hinweise darauf, dass dieses Spannungsverhéltnis aus Sicht der beteiligten
Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen wahrgenommen wird und Thema fiir die unter-
suchten Schulen ist, finden sich auf kommunikativer Ebene beispielsweise in der Kri-
tik der Output-Orientierung in der Einfiihrung des integrativen Fordersystems. Dieses
nehmen die Schulakteure beispielsweise der Gruppe Griin als ,,Gesamt-Sparprojekt*
(vgl. GoO Griin, Z. 247) wahr, wobei eine zunechmende Ressourcenorientierung in
verschiedenen Gruppen diskutiert wird. Insbesondere in Gruppe Blau und Orange kri-
tisieren die Gruppendiskussionsteilnehmer/-innen weiter die fehlende Individuen-
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Zentriertheit der Reform. Auf der Ebene kollektiver Orientierungen, zeigt sich das
Spannungsfeld zwischen an Verteilungsgerechtigkeit ausgerichteten Vorgaben und
davon abweichenden Konzeptionen der Schulakteure insbesondere im Typ II. In den
GoO Blau und Orange sind (forderbediirftige) Schiiler/-innen im Fokus der Diskussi-
on. In den Diskussionen wird sinnvolle Férderung als kaum zu erfiillen dargestellt und
alternative Ziele der Selektion diskutiert, um die Handlungsféhigkeit im Unterricht zu
erhalten. Die Orientierung an Bediirfnissen der Schiiler/-innen in sozio6konomisch
herausfordernden Lagen steht in Konflikt zu der am Leistungsoutput ausgerichteten
Gerechtigkeitsvorstellung der Bildungspolitik. Die diskutierenden Schulakteure sind
aufgrund dieses Spannungsfeldes intensiv mit der Frage der eigenen Handlungsféhig-
keit beschiftigt. Dabei werden in den GoO Blau und Orange die Mdglichkeiten des
Handelns im aktuellen Fordersystem aufgrund des Spannungsfeldes verneint. Die Se-
lektionsaufgabe wird in diesen Gruppen als Belastung und wenig sinnvoll im Hinblick
auf die Klientel erlebt. Im positiven Gegenhorizont wird eine Vorstellung von ganz-
heitlicher Forderung im Sinne eines Anerkennungsgerechtigkeitsansatzes formuliert
und die Output-Orientierung des aktuellen Fordersystems kritisiert. Die Kritik am an
Leistungssteigerung ausgerichteten Schulsystem, die sich in beiden Gruppen findet,
wird kaum als iiberwindbar angesehen. Dies tibertragt sich auf schulinterne Aushand-
lungsprozesse von Gerechtigkeitskonzeptionen. Insbesondere in GoO Orange wird
dieser Konflikt zwischen einer Anerkennungsgerechtigkeitskonzeption und einer Ver-
teilungsgerechtigkeitskonzeption in innerschulische Aushandlungsprozesse iibertra-
gen. In den divergierenden Passagen der Einzelakteure werden professionsspezifische
Gerechtigkeitsvorstellungen insbesondere in der Abgrenzung der eigenen Vorstellung
formuliert. Die Klassenlehrpersonen iibernechmen dabei eine an hohen Leistungs-
idealen orientierte Verteilungsgerechtigkeitskonzeption, die in Konflikt steht mit den
an sozialer Wertschitzung ausgerichteten Idealen der Forderlehrpersonen. In beiden
Schulen zeigt sich eine Abgrenzung vom Ideal an Anerkennungsgerechtigkeit, da die-
se aufgrund des Spannungsfeldes zwischen den Rahmenbedingungen und der Schul-
hausrealitdt als unerreichbar erscheint. Alternative Vorstellungen von Gerechtigkeit
werden zwar formuliert, scheinen jedoch im aktuellen Fordersystem kaum umsetzbar.
Die Anerkennung aller Schiiler/-innen mit ihren individuellen Bediirfnissen wird le-
diglich in der Vergangenheit als erreichbar ausgemacht.

In Typ I wird die Verteilungsgerechtigkeitskonzeption der Bildungspolitik mehr-
heitlich iibernommen. Es lassen sich sowohl Hinweise fiir eine Ausrichtung am Prinzip
gleicher Grundfreiheiten als auch am Fairnessprinzip der gerechten Verteilung knap-
per Giiter gemdB Rawls (1971) finden. In diesem Sinne wird hinsichtlich des Einsatzes
von Ressourcen sowie der Forderung und Selektionsvorbereitung auf die Bereitschaft
und Fahigkeit der Schiiler/-innen zur Leistungssteigerung gezielt. Aufgrund einer stati-
schen Begabungsvorstellung in GoO Gelb, Griin und Tiirkis werden gewissen Schii-
ler/-innengruppen Leistungskompensationsfahigkeiten auch bei zusatzlicher Forderung
abgesprochen, weshalb die Forderung solcher Gruppen als wenig sinnvoll erlebt wird.
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Dieses Verstindnis von Forderung kann somit als eine Ubernahme des Potentialbe-
griffs der bildungspolitischen Diskussion, durch die Schulakteure, verstanden werden
(vgl. Thieme, 2013). Die Frage nach einer gerechten Verteilung von Giitern/
Angeboten wird im Unterschied zu Typ II kaum hinsichtlich Bediirfnisse der Schiiler/
-innen, sondern vielmehr auf der Ebene der Schulakteure diskutiert. Dabei wird eine
Verteilungsgerechtigkeitsperspektive eingenommen, indem nach der fairen Verteilung
von Unterstiitzungsressourcen gefragt wird und inwiefern Schiiler/-innengruppen fiir
die Lehrperson als Be- oder Entlastung wahrgenommen werden. Forderung wird in
den Diskussionen als (begrenzte) Ressource zur Unterstiitzung der Schulakteure ver-
standen. Im Hinblick auf Selektion werden Delegationsstrategien diskutiert (GoO Tiir-
kis) oder Anschlussmoglichkeiten in die anspruchsvollste Schulform auf Sekundar-
stufe, das Langzeitgymnasium, als wenig realistisch dargestellt (GoO Gelb und Griin).
Zugespitzt konnte, basierend auf diesem Verstdndnis von Forderung und Selektion,
formuliert werden, dass die Orientierung an einer Verteilungsgerechtigkeitskonzeption
dazu fiihrt, dass aufgrund der als wenig realistisch erachteten Zielerreichung die Bil-
dungsgerechtigkeit mit Blick auf die Schiiler/-innen aus dem Fokus gerit. Forderung
und Selektion wird vielmehr als Be- und Entlastung der Lehrperson konstruiert. Basie-
rend auf diesen empirischen Ergebnissen, wurde von einem ,verkiirzten* Verteilungs-
gerechtigkeitsansatz gesprochen. Verkiirzt meint in Anlehnung an den eingangs erldu-
terten Diskurs (vgl. u. a. Thieme, 2013), dass der Einsatz von Forderressourcen dann
als sinnvoll erachtet wird, wenn eine optimale Nutzung basierend auf dem vorhandenen
Potential der Schiiler/-innen zu erwarten ist. Alternative Vorstellungen von Bildungs-
gerechtigkeit scheinen hingegen aufgrund der als dominierend erlebten Vorgaben nicht
denkbar. Es zeigt sich eine Strategie der moglichst fairen Verteilung der vorhandenen
Ressourcen unter den Schulakteuren.

Im Kontrast dazu werden in der GoO Rot und Violett (Typ III) alternative Ge-
rechtigkeitskonzeptionen von Forderung und Selektion diskutiert, wobei sich die
Schulakteure in deren Erreichbarkeit wirksam erleben. In der Gruppe Rot zeigt sich
eine an Befdhigungsgerechtigkeit orientierte Bildungsgerechtigkeitskonzeption, wobei
das Ziel von Bildungsprozessen im Sinne von Nussbaum (2014) auf die Ausbildung
der Entscheidungsfihigkeit von Schiiler/-innen gerichtet ist. Diese Konzeption zeigt
sich weiter in der Wahrnehmung des eigenen Forderangebots als innovative — oder in
der Formulierung von Nussbaum (2014, S. 41) — ,,phantasievolle Programme®, die von
den Individuen je nach Bedarf genutzt werden konnen. In der Gruppe Violett zeigt sich
ebenfalls eine non-distributive Bildungsgerechtigkeitskonzeption, die an Anerkennung
ausgerichtet ist. Diese Konzeption zeigt sich in der Ausrichtung der Forderung an so-
zialer Wertschédtzung fiir alle Schiiler/-innen und der Vermeidung von Beschimung
durch starre Zuteilung beim Ubertritt (vgl. dazu Stojanov, 2011, S. 42). Weiter zeigt
sich die Anerkennungsgerechtigkeitskonzeption in Strategien der Ausblendung von
Unterschieden und der Normalisierung von Forderbediirfnissen. Hinsichtlich dieser
positiven Konnotation der Generationenbeziechung sollten die kritischen Reflexionen
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zum Anerkennungsgerechtigkeitsansatz von Prengel (2013) sowie Balzer und Ricken
(2010) nicht vergessen werden. Unter dem Stichwort ,Adressierungsproblematik® dis-
kutieren Balzer und Ricken (2010, S. 76-77), inwiefern padagogische Praktiken der
Adressierung von Schiiler/-innen dazu fithren konnen, Differenzen zu verstarken und
auch zu produzieren. Durch die Normalisierung der Forderung fiir alle Schiiler/-innen
in der Klasse finden die Schulakteure der Gruppen Rot und Violett einen Weg, solche
Adressierungen zu vermeiden. Soziale Kategorien der Schiiler/-innen werden im Un-
terschied zu anderen Gruppen kaum thematisiert. Gemafl Prengel (2013) sind padago-
gische Beziehungen immer auch ambivalent und bergen aufgrund des Beziehungsauf-
baus die Gefahr der Beschimung. Diese Gefahr wird aufgrund der Orientierung an
geteilten Inhalten, in denen der Leistungsoutput nicht im Zentrum steht, von den
Schulakteuren als gering erlebt. Ein Hinweis auf die Ambivalenz péddagogischer
Beziehungen zeigt sich hinsichtlich der Grenzen einer an Selektionsvermeidung aus-
gerichteten Orientierung der Forderung. Beispielsweise steht die Orientierung an
Selektionsvermeidung in GoO Rot in Konflikt mit der zunehmenden Forderung nach
Gymnasiums-Vorbereitung und der Zunahme von Schiiler/-innen, die in hohe Niveaus
eintreten. Somit gefihrdet der Wandel des sozialen Kontextes innerorganisatorische
Forderkonzepte und geteilte Handlungsorientierungen. Der Selektionsauftrag wird in
beiden Gruppen als unproblematisch dargestellt, da aufgrund von integrativen Schul-
formen auf Sekundarstufe I der nivellierte Unterricht weitergefiihrt werden kann. In-
wiefern dies ebenfalls von Seiten der Schiiler/-innen entsprechend erlebt wird, kann
aufgrund der Daten nicht beantwortet werden.

Im Hinblick auf die theoretischen Reflexionen verschiedener Gerechtigkeitskon-
zeptionen kann eine empirische Differenzierung gemacht werden hinsichtlich der Be-
zugnahme von Praxisakteuren auf wahrgenommene Anspriiche und konzeptionell aus-
gerichtete institutionelle Rahmenbedingungen. In den untersuchten Schulen zeigen
sich Differenzen hinsichtlich Gerechtigkeitskonzeptionen sowie des Aushandlungs-
prozesses dieser zu Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen der Bildungspolitik und der
sozialen Umwelt. In den empirischen Daten zeigen sich bereits auf kommunikativer
Ebene Hinweise auf das Spannungsfeld zwischen einer (verkiirzten) Verteilungsge-
rechtigkeitskonzeption auf Ebene von Bildungspolitik und Gesellschaft und Gerech-
tigkeitskonzeptionen der Schulakteure, wie in anderen Studien bereits reflektiert (vgl.
Heinrich, 2013; Thieme 2013). So wird eine gerechte Organisation von Férderung und
Selektion fiir die Mehrheit der Schulakteure insbesondere in Alternativen zu einem auf
Leistungsoutput ausgerichteten System denkbar, wihrend die Leistungsoutput-Orien-
tierung aktueller institutioneller und sozialer Wandlungsprozesse kritisiert wird.

Erginzend erlauben die Ergebnisse auf Basis rekonstruktiver Verfahren eine dif-
ferenzierte Betrachtung dieser Spannungsverhéltnisse hinsichtlich Bildungsgerechtig-
keitskonzeptionen. Das Spannungsfeld zwischen Verteilungsgerechtigkeit und alterna-
tiven Konzeptionen wird in Typ II auf die Schule iibertragen. Dem Konflikt zwischen
den Anspriichen des als sozial herausfordernd erlebten Kontextes sowie den auf Out-
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put ausgerichteten institutionellen Rahmenbedingungen kann nicht aufgeldst werden.
Es zeigen sich verschiedene Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen in den Gruppen. In
Typ I wird der Konflikt insofern geldst, als dass ein distributives Verstindnis von Ver-
teilungsgerechtigkeit ebenfalls von den Schulakteuren {ibernommen wurde. Interessan-
terweise scheint dies jedoch nur zu gelingen, wenn die Bediirfnisse der Schiiler/-innen
gar nicht im Fokus stehen. So wird Bildungsgerechtigkeit in den Gruppen des Typ I
als faire Verteilung von Ressourcen unter den Schulakteuren verstanden. Im Unter-
schied dazu 16sen sich die Schulakteure in Typ III mehrheitlich von der distributiven
Vorstellung von Bildungsgerechtigkeit. Dies scheint insofern mdglich, als dass Ge-
rechtigkeitskonzeptionen institutioneller Vorgaben und Anforderungen des sozialen
Kontextes kreativ mit eigenen Konzepten umgangen werden. Dabei werden Grenzen
dieser Strategie im Diskurs sichtbar.

Zusammenfassend werden alternative Konzeptionen zur dominanten bildungs-
politischen und teilweise wissenschaftlichen Position von Bildungsgerechtigkeit im
untersuchten Schulkontext sichtbar, die den Vorstellungen von Foérderung und Selek-
tion verschiedener Schulakteure zugrunde liegen. Hinsichtlich des Aushandlungs-
prozesses dieses Spannungsverhiltnisses zeigen sich verschiedene Ausprigungen in
den empirischen Daten: 1) die Ubernahme der Vorstellung von externen Konzep-
tionen, wobei die Bediirfnisse der Schiiler/-innen aus dem Blickfeld geraten (Typ I); 2)
die Ubertragung des Spannungsverhiltnis zwischen Anforderungen und Vorstellungen
sinnvoller Forderung/Selektion auf Schulebene (Typ II); 3) die Abkopplung von
diesen Anforderungen, die jedoch auch an Grenzen sto3t (Typ III). Aus dieser Diffe-
renzierung ldsst sich die These von Heinrich (2013) stiarken, die einen Konflikt des
padagogischen Ethos des Einzelfallbezugs zur an einer verteilungsgerechtigkeitsorien-
tierten bildungspolitischen Konzeption beschreibt. Die empirischen Daten erlauben
dabei einen differenzierten Blick darauf, wie mit diesem Spannungsfeld auf Schul-
ebene umgegangen wird.

Nachdem in diesem Kapitel der Fokus auf Gerechtigkeitskonzeptionen schuli-
scher Akteure in Auseinandersetzung mit den institutionellen Rahmenbedingungen
und den sozialen Kontextbedingungen gerichtet wurde, werden im folgenden Kapitel
Sinnherstellungsprozesse fokussiert und nach konjunktiven sowie divergierenden Er-
fahrungsrdumen gefragt.

8.2 Sinnherstellungsprozesse schulischer Organisationen

In diesem Kapitel werden die empirischen Ergebnisse hinsichtlich geteilter oder diver-
gierender Orientierungen (FF3) und inwiefern die Organisation als handlungsleitender
Erfahrungsraum ausgemacht werden kann (FF4), den theoretischen Konzeptionen zur
Sinnherstellung in schulischen Organisationen gegeniibergestellt.
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Hinsichtlich der FF3 geben theoretische und empirische Studien zum pédagogi-
schen Habitus und dessen Passungsverhéltnis (u. a. Kramer & Helsper, 2010), zu be-
rufsbezogenen Uberzeugungen (u. a. Reusser & Pauli, 2014) und zu interprofessionel-
len Aushandlungsprozessen (u. a. Sturm, & Wagner-Willi, 2016) Hinweise darauf,
dass Orientierungen in schulischen Organisationen als Ergebnis von Aushandlungs-
prozessen zu verstehen sind. Goldmann (2017b) bezeichnet Divergenzen und Aus-
handlungsprozesse gerade als zentrales Merkmal schulischer Organisationen. In den
empirischen Rekonstruktionen zeigte sich auf Ebene kommunikativen Wissens als ei-
ne zentrale Thematik aller Gruppen die Aushandlung von vorhandenen respektive feh-
lenden Gestaltungsspielraumen fiir die Schulakteure und die Einzelschule. Die im Ein-
gangsimpuls intendierte Frage nach der Entwicklungstitigkeit in der Ausgestaltung
des Unterstiitzungs- und Forderangebots der Schule fiihrte mit Ausnahme der Gruppen
Rot und Violett zu Irritationen. Dies kann ein Hinweis dafiir sein, dass sich die Akteu-
re der Gruppen ohne Organisationsfunktion nicht aktiv in der Gestaltung der Angebote
einbezogen erleben oder dass der Gestaltungsraum der Schule hinsichtlich Rahmen-
und Kontextbedingungen als begrenzt erlebt wird. Wahrend die erste Interpretation
basierend auf der Samplingstrategie kaum erstaunt, ist die zweite Interpretation hin-
sichtlich der Frage nach kollektiven Erfahrungsrdumen in schulischen Organisationen
relevant. Weitere Hinweise auf die als begrenzt erlebte Handlungsfahigkeit auf Schul-
ebene finden sich in der sinngenetischen Typologie in den Typen I und II (GoO Tiir-
kis, Gelb, Griin, Blau und Orange). Dabei wird im Typ I der Gestaltungsspielraum der
Schule auf Grundlage institutioneller Anforderungen als begrenzt wahrgenommen,
wihrend bei Typ II insbesondere die sozialen Kontextbedingungen als herausfordernd
und begrenzend erlebt werden. Entwicklungsfahigkeit auf der Ebene eines schulischen
Kollektivs wird lediglich im Typ III, den Gruppen ohne Organisationfunktion Rot und
Violett beschrieben. Diese unterschiedlich wahrgenommenen Gestaltungsspielrdume
wirken sich darauf aus, in welcher Weise Rekontextualisierungsleistungen von Anfor-
derungen und Rahmenbedingungen im Sinne Fends (2008) ausgestaltet sind. Wéhrend
in der GoO Rot und Violett die Rekontextualisierung von Rahmenbedingungen und
sozialen Kontextbedingungen sehr eigenstindig interpretiert und an organisationale
Konzepte angepasst wird, erleben sich die anderen Gruppen vielmehr von ihren Kon-
textbedingungen fremdbestimmt.

In der Analyse der Diskursorganisation wurden sowohl exkludierende als auch
inkludierende Diskurse in den Gruppen ausgemacht. So zeigen sich in drei Gruppen
mehrheitlich exkludierende Diskursmodi, wobei die Diskursorganisation durch weitere
Kontexturen mitgestaltet wird, wie Autonomie, Berufsalter oder Profession. In weite-
ren zwei Gruppen zeigen sich teilweise exkludierende Modi, wobei der Diskurs bei-
spielsweise in Gruppe Gelb von professionellen Hierarchien iiberlagert wird. Dies ist
ein Hinweis darauf, dass Divergenzen im Diskurs zumindest in vielen schulischen Or-
ganisationen auf Ebene der nicht in die Steuerung involvierten Akteure eine Realitit
darstellen, wie dies Goldmann (2017b) in seiner Dissertation herausarbeitet. Diese
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Feststellung wirft einerseits methodologische Fragen der Eignung der Dokumen-
tarischen Methode im (schul-)organisationalen Kontext respektive der daraus hervor-
gehenden notwendigen Weiterentwicklungen auf, worauf jedoch in dieser Arbeit nicht
weiter eingegangen wird. Bereits sehr ausdifferenzierte Analysen dazu finden sich in
weiterfilhrenden Arbeiten von Goldmann (u. a. 2017a), Martens und Asbrand (2013)
oder auch Vogd und Jansen (2013). Andererseits beleuchtet dieses Ergebnis die Frage,
inwiefern die Schule iiberhaupt als organisationale Einheit gesehen werden kann, wo-
von in organisationssoziologischen Schulforschungsstudien oftmals ausgegangen wird
(Bspw. Gomolla & Radke, 2009; Helsper, 2008). Wéhrend basierend auf den bis anhin
diskutierten mehrheitlich exkludierenden Diskursmodi diese Frage eher verneint wer-
den miisste, finden sich im Datenmaterial ebenfalls Hinweise dafiir, dass die Schule
ein dominierender handlungsleitender Erfahrungsraum sein kann. Basierend auf den
Ergebnissen und im Unterschied zu Goldmann (2017a) beruhen schulische Organisati-
onen nicht grundsitzlich auf Divergenzen und Widerspriichen. Eine diskursive Einheit
zeigt sich in den Schulen Rot und Violett, in denen kaum exkludierende Diskursmodi
auszumachen sind. Im Umgang mit weiteren Kontexturen sind bewusste Strategien der
Ausblendung von Unterschieden sichtbar, wie beispielsweise in Schule Rot hinsicht-
lich der Profession oder in Schule Violett hinsichtlich der Stufenunterschiede. Anstelle
dessen wird in beiden Gruppen die Aktivitdt in der Entwicklung von Angeboten be-
tont, was uns zu der FF4 iiberleitet, inwiefern die Organisation ein handlungsleitender
Erfahrungsraum darstellt.

Die Organisation kann unter gewissen Voraussetzungen als leitender handlungs-
leitender Erfahrungsraum angesehen werden. Betrachtet man die vorliegenden Analy-
sen genauer, lassen sich dafiir Griinde sowohl auf der innerorganisationalen Ebene als
auch in Auseinandersetzung mit extraorganisationalen Rahmenbedingungen und An-
spriichen des sozialen Kontextes ausmachen. Dies zeigt sich in den Daten in der sozio-
genetischen Typenbildung, in der in Anlehnung an Bohnsack (2017) die Relation zwi-
schen propositionaler und performativer Logik analysiert wurde. In der Analyse von
Sensemaking-Prozessen (Weick et al. 2005) in Organisationen zeigen sich in den Daten
unterschiedliche Ausgestaltungstypen. Fiihlen sich die Schulakteure weitgehend ent-
koppelt von Erwartungen und Rahmenbedingungen, wie in Typ III, scheint ein organi-
sationsinterner Sinnherstellungsprozess im Sinne einer aktiven Ausgestaltung moglich.
Die Gruppendiskussionsmitglieder der Schulen Rot und Violett erleben sich im Unter-
schied zu den anderen Gruppen als kollektiv handlungsféhig in der Ausgestaltung des
Forder- und Selektionsangebotes. Die Handlungsfahigkeit auf Organisationsebene ba-
siert dabei auf gemeinsamen padagogischen Vorstellungen sinnvoller Férderung und
alternativen Gerechtigkeitskonzeptionen in Abgrenzung von einer Verteilungsgerech-
tigkeitskonzeption. Im Unterschied dazu werden organisationale Sinnherstellungs-
prozesse aufgrund der institutionellen Fremdsteuerung von den Akteuren der Gruppen
Tiirkis, Gelb und Griin (Typ I) als nicht denkbar erachtet. Ausgestaltungsmoglichkei-
ten zeigen sich hingegen teilweise auf der Ebene der einzelnen Akteure, wie in Gruppe
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Tiirkis, oder in Lehrpersonen-Kooperationen, wie in Gruppe Griin. Im Typ II (Gruppe
Orange und Blau) wurde im Unterschied zu dieser Riickzugsstrategie eine aktive Aus-
einandersetzung mit dem Spannungsfeld zwischen propositionaler und performativer
Ebene ausgemacht. Die Akteure orientieren sich dabei an vergangenen Handlungs-
routinen, wie dies als Charakteristikum eines Sensemaking-Prozesses gefasst wird, zur
Steigerung der Verfahrenssicherheit im Alltag (Weick et al., 2005, S. 411). In den Da-
ten zeigt sich ebenfalls eine problematische Seite dieser Orientierung an vergangenem
Handeln im Kontext sich wandelnder Bedingungen. Die Idealisierung vergangener
Strukturen bei sich wandelnden Kontext- und Rahmenbedingungen fiihrt in diesen
Gruppen zu einem Gefiihl der Blockierung eigener Handlungsfahigkeiten.

In einer systemtheoretischen Perspektive wird Sinnherstellung in Organisationen
als sowohl systeminterne Aushandlung als auch abgrenzendes Element zu weiteren
Systemen verstanden. Organisationen als selbstreferenzielle Systeme identifizieren sich
in der Relation zu und Abgrenzung von anderen Systemen (Luhmann, 2006). An diese
mehrperspektivische Perspektive der Sinnherstellung in schulischen Organisationen
ankniipfend, werden einzelschulspezifische Strukturvarianten im Schulkultur-Ansatz
(u. a. Helsper, 2008) analysiert. Eine solche Profilierung der Schule als Strukturvariante
in der Abgrenzung von anderen Organisationen, aber auch von Kontextbedingungen
kann am ehesten in den Gruppen Rot und Violett ausgemacht werden. Dies zeigt sich
auf der Ebene propositionalen Wissens in einer gemeinsamen Sprache und der Beto-
nung einer geteilten Haltung im Schulhaus. Diese propositionale Logik zeigt sich im
Einklang mit konjunktiven Orientierungen hinsichtlich Férderung und Selektion auf
performativer Ebene. Dies ist sichtbar in einer kollektiven Haltung an einer differen-
zierungsvermeidenden Forderung und der Delegation der Selektionsaufgabe an nach-
folgende Schulstufen. Hinweise einer schulischen Profilbildung lassen sich in den an-
deren Gruppen allenfalls in einer Profilierung als ,belastete Schule® beispielsweise in
den GoO Gelb und Orange finden. Betrachtet man die interorganisationalen Aushand-
lungsprozesse genauer, lassen sich in den Gruppen Griin und Tiirkis sowie teilweise
Blau und Orange daneben eine Konfliktkultur finden, die einen Rationalitdtsmodus
beinhaltet, wie dies im Werk von Luhmann (1999) zu ,Systemrationalitit und Zweck-
begriff* beschrieben wird. In diesen Gruppen werden Konflikte zwischen Schul-
akteuren nicht als Mangel der Organisation erlebt, sondern gerade als Moglichkeit,
sich situativ an unterschiedliche Werte und Anspriiche anzupassen. Die Organisations-
kultur basiert in diesen Gruppen nicht auf konjunktiven Orientierungen, sondern auf
einer rationalen Rahmung der produktiven Konfliktkultur. Ein solcher Rationalitéts-
modus zeigt sich beispielsweise in Arbeitsdelegationsstrategien im Umgang mit sozia-
len Problemen der Schiiler/-innen oder der Verantwortungsabgabe von Forderung an
interne und externe Experten.

In den Daten wurden hinsichtlich der Frage nach geteilten und divergierenden
Sinnstrukturen in schulischen Organisationen unterschiedliche Muster gefunden. Dies
weist darauf hin, dass Rekontextualisierungs- und Sensemaking-Prozesse im Hinblick
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auf die Wahrnehmung institutioneller Rahmenbedingungen und sozialer Kontextbe-
dingungen sowie innerorganisationaler Interdependenzen unterschiedlich ausgestaltet
sind. Insgesamt zeigen sich sowohl konjunktive Ausgestaltungsformen, konfliktver-
meidende Kulturen als auch produktive Konfliktkulturen in den untersuchten Gruppen.
Wihrend in den Gruppen Rot und Violett sowie teilweise Gelb und Orange Prozesse
einer Profilbildung im Sinne einer gemeinsamen symbolischen Sinnordnung (Helsper,
2008) sichtbar sind, iiberlagern in den Gruppen Griin, Tiirkis und teilweise Blau ver-
schiedene Kontexturen die Organisation als Handlungsraum. Eine kollektive Sinnord-
nung scheint insbesondere dann denkbar, wenn die Schulakteure sich von ihren Rah-
menbedingungen und ihrem sozialen Kontext emanzipiert erleben.

8.3 Fazit

Die Arbeit setzt am Desiderat an, mehr iiber kollektive/divergierende Orientierungen
beziiglich Forderung und Selektion sowie dahinterliegende Gerechtigkeitskonzeptio-
nen von Schulakteuren in der Bezugnahme auf ihre Rahmen- und Kontextbedingungen
zu erfahren. Uber alle untersuchten Gruppen ohne Organisationsfunktion hinweg zeig-
te sich die Frage nach dem Erleben von bestehenden oder fehlenden Gestaltungsspiel-
rdumen in der Referenz auf die kontextuale Einbettung der Schule/der Akteure als
iibergreifender Vergleichshorizont. Die Auseinandersetzung mit dem Spannungsfeld
zwischen der propositionalen Logik des Kontextes und interorganisationalen perfor-
mativen Logiken verschiedener Kontexturen konnen somit als zentrales Bearbeitungs-
problem der untersuchten Gruppen ausgemacht werden. Auf der Suche nach konjunk-
tiven Erfahrungsrdumen zeigte sich, dass sich gemeinsame Orientierungen der Ausge-
staltung von Forderung und Selektion insbesondere in Gruppen finden lassen, in denen
sich die Schulakteure von ihren institutionellen Rahmenbedingungen und dem sozialen
Kontext mehrheitlich unabhéngig erleben. In diesen Gruppen zeigt sich die organisati-
onale Kontextur als handlungsleitender Erfahrungsraum, wihrend andere Kontexturen
wie Profession, Autonomie oder Berufsalter iiberlagert werden. In anderen Gruppen
werden innerorganisationale Aushandlungsprozesse gerade als konstitutives Element
der Organisation ausgemacht. Spannungsfelder zwischen professionellen Lagerungen
und institutionellen Anforderungen konnen jedoch in diesen Gruppen kaum aufgeldst
werden und werden als Belastung wahrgenommen. Wird das Spannungsfeld zwischen
der herausfordernden sozialen Lage, institutionellen Anforderungen und professionel-
len Anspriichen zu groB3, zeigen sich in diesen Schulen kaum kollektive Gestaltungs-
spielrdume der Forderung und Selektion. Dieses Spannungsfeld kann zu einem Riick-
zug in der Diskussion auf die eigene Handlungsebene fiihren, sodass Forderung nicht
mehr im Hinblick auf die Bediirfnisse der Schiiler/-innen diskutiert wird, sondern auf
der Ebene der Bediirfnisse der Schulakteure.
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In der Gegeniiberstellung der herausgearbeiteten kollektiven und divergierenden
Orientierungen mit verschiedenen Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit wurde
versucht, die Frage nach kollektiven Sinnstrukturen ebenfalls inhaltlich zu diskutieren.
Dabei wurden in einer systemtheoretischen Perspektive (Luhmann, 2006) sowohl
Fremdreferenzen hinsichtlich der institutionellen Rahmen- und sozialen Kontext-
bedingungen als auch Selbstreferenzen eigener Handlungsmdglichkeiten und Gestal-
tungsformen untersucht. Im Analyserahmen konnte basierend auf theoretischen und
empirischen Reflexionen von Bildungsungerechtigkeitskonzeptionen die Fokussierung
in Bildungspolitik und Effektivitdtsforschung auf eine an einem meritokratischen Ideal
orientierten Gerechtigkeitskonzeption herausgearbeitet werden. Die damit einher-
gehende Orientierung an einem hohen Leistungsoutput der Schiiler/-innen zeigt sich
sowohl im bildungspolitischen Diskurs als auch in Reformen des integrativen Forder-
systems der letzten Jahre. Diese Verteilungsgerechtigkeitslogik sowie das zugrunde-
liegende Verstindnis von Bildung basierend auf vorhandenem/fehlendem Leistungs-
potential der Schiiler/-innen kann auf Ebene der schulischen Organisation und der
Einzelakteure zu Spannungen fiithren (vgl. Thieme, 2013; Heinrich, 2015). Als empiri-
scher Beitrag versuchte diese Arbeit zu untersuchen, wie sich die Schule als Organisa-
tion und verschiedene Schulakteure zu diesen Vorstellungen in ein Verhdltnis setzen.
Gerade fiir Schulen in herausfordernden Lagen ist anzunehmen, dass dieser Fokus ei-
ner an hohem Leistungspotential ausgerichteten Output-Logik eine Herausforderung
hinsichtlich der Umsetzung dieses Ziels darstellt. Die empirischen Daten zeigen, dass
die bildungspolitische Verteilungsgerechtigkeitskonzeption und der damit verkniipfte
Anspruch der relationalen Gleichbehandlung von Schiiler/-innen in vielen Gruppen
wahrgenommen und hinsichtlich des jeweiligen Kontextes reflektiert werden. Dabei
zeigte sich ein Spannungsfeld einer Output-orientierten Forder- und Selektionslogik
mit den Bediirfnissen des als anspruchsvoll erlebten sozialen Kontextes. Auf dieses
Spannungsfeld wurde unterschiedlich reagiert.

In den Gruppen ohne Organisationsfunktion Tiirkis, Gelb und Griin wird die dis-
tributive Gerechtigkeitskonzeption institutioneller Rahmenbedingungen mehrheitlich
iibernommen, es zeigt sich gleichzeitig ein Gefiihl der begrenzten Gestaltungsfahigkeit
auf Organisationsebene. Forderung wird in dieser Konzeption als Ressource der
Schulakteure verstanden und Bildungsgerechtigkeit kaum mit Fokus auf den/die Schii-
ler/in diskutiert. Kommen Schiiler/-innen in den Blick, so wird der Ressourceneinsatz
hinsichtlich Forderung und Selektion dann als gerecht erachtet, wenn eine Leistungs-
steigerung bei vorhandenem Potential zu erwarten ist. Diese Ubernahme der externen
Ressourcenlogik beinhaltet die Gefahr, die unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiiler/
-innen aus dem Blick zu verlieren und Forderung lediglich auf ihre gerechte Vertei-
lung unter den Schulakteuren hin zu priifen.

Im Kontrast dazu beziehen sich die Akteure der GoO Blau und Orange auf unter-
schiedliche Bediirfnisse schwacher oder soziodokonomisch benachteiligter Schiiler/
-innen. Das Verstdndnis von Forderung basiert auf einer non-distributiven Bildungs-
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gerechtigkeitskonzeption, wobei diese zu den institutionellen Vorgaben insbesondere
der Einfiihrung inklusiver Forderung als Zielkonflikt gesehen wird. Die Vorstellungen
von Gerechtigkeit und Bildungszielen des institutionellen Kontextes werden nicht
iibernommen, sondern konfligieren mit gruppeninternen Orientierungen an alternati-
ven Formen von Bildungsgerechtigkeit. In der Wahrnehmung der Schulakteure kon-
trastieren die an einem hohen Leistungsoutput orientierten Selektionsforderungen der
institutionellen Vorgaben mit der sozial und sprachlich benachteiligten Schiilerschaft.
Bearbeitungsmdglichkeiten dieses Spannungsverhéltnisses werden nicht ausgemacht.

In den Gruppen der Schule Rot und Violett sind ebenfalls alternative Vorstellun-
gen von Bildung und Gerechtigkeit sichtbar. Wéhrend Forderung in der Gruppe Rot
auf Befdhigung zur Ausbildung eigenstindig handelnder Schiiler/-innen ausgerichtet
ist, zeigt sich in Gruppe Violett eine an Anerkennungsgerechtigkeit angelehnte Kon-
zeption in der Vermeidung von Beschdmung und sozialer Wertschitzung im Klassen-
verband. In beiden Schulen zeigen sich Orientierungen der Foérderung der Autonomie
der Schiiler/-innen, indem ihnen die Verantwortung fiir die Inanspruchnahme von Un-
terstlitzungsleistungen iibergeben wird. Beziiglich Selektion werden die Anforderun-
gen und institutionellen Regelungen in Frage gestellt und moglichst mit alternativen
Ausgestaltungsformen ersetzt. Schule Violett und Rot haben Mdglichkeiten gefunden,
den Ubergang wenig selektionierend zu gestalten respektive die Einteilung in ver-
schiedene Anforderungsniveaus an die Abginger-Systeme zu delegieren.

Zusammenfassend zeigen sich in den untersuchten Schulen verschiedene Ausge-
staltungsformen von Rekontextualisierung im Hinblick auf institutionelle Rahmenbe-
dingungen und Anforderungen des sozialen Kontextes. Der Auftrag der Forderung und
Selektion wird in den untersuchten Schulen mit &hnlichen Kontextbedingungen unter-
schiedlich verstanden. Basierend auf zugrunde liegenden Bildungsgerechtigkeitskon-
zeptionen in den Schulen und in Auseinandersetzung mit institutionellen Anforderun-
gen werden verschiedene Organisationsidentititen konstruiert. Die Vorstellungen von
Bildungsgerechtigkeit werden in den Gruppen nur teilweise geteilt und grenzen sich
mehr oder weniger von der dominanten Verteilungsgerechtigkeitsvorstellung der insti-
tutionellen Rahmenbedingungen ab. Problematisch wird diese Aushandlung dann,
wenn sich die Akteure nicht mehr fahig fiihlen, ihre paddagogischen Werte und Vorstel-
lungen sinnvoller Férderung in Handeln zu iiberfiihren, da sie sich durch institutionelle
Vorgaben und die an einem hohen Leistungsoutput orientierten Abginger-Systeme
und bildungspolitischen Reformen begrenzt erleben.

Orientierungen betreffend Forderung und Selektion unterscheiden sich auf
Schulebene basierend auf der Wahrnehmung des Gestaltungsspielraums. Fiihlen sich
Schulakteure fremdgesteuert, lassen sich kaum kollektive Orientierungen auf Organi-
sationsebene finden. Unter diesen Voraussetzungen zeigte sich ein Riickzug der Bear-
beitung von Bildungsgerechtigkeit hin zu einer verkiirzten Ressourcenverteilungslogik
mit Fokus auf die Schulakteure und nicht Schiiler/-innen. Daneben konnten Spannun-
gen zwischen den an Output orientierten Rahmenbedingungen und einem ganzheitli-
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chen Forderverstandnis mit Fokus auf die Bediirfnisse der Schiiler/-innen rekonstruiert
werden. Wenig konflikthaft erleben sich hingegen Akteure in der Ausgestaltung von
Forderung und der Organisation von Selektion in Schulen, die sich von den an sie ge-
stellten Erwartungen distanzieren konnen. Aus dieser Interpretation ldsst sich eine Kri-
tik lesen an bildungspolitischen MaBnahmen, die auf einen hohen Leistungsoutput
ausgerichtet sind, aber auch gegeniiber dem wissenschaftlichen Meritokratie-Fokus der
Schuleffektivititsforschung. Wie in dieser Arbeit am Beispiel von sieben Primarschu-
len in herausfordernden Lagen herausgearbeitet wurde, gerdt dieser Fokus in den
Schulen in Konflikt mit den wahrgenommenen Gestaltungs- und Handlungsmdglich-
keiten der Schulakteure. Alternative Formen von Bildungsgerechtigkeit sind insbeson-
dere dann denkbar, wenn die Schule als Organisation einen Weg gefunden hat, sich
von den an Leistungsgerechtigkeit orientierten Meritokratie-Vorstellungen zu 16sen.
Als berechtigte Kritik an dieser Interpretation liele sich anfiihren, dass eine an Aner-
kennung oder Befahigung orientierte Bildungsgerechtigkeitskonzeption in einem se-
lektiven Bildungssystem kaum moglich scheint. Basierend auf den empirischen Daten
lieBe sich jedoch erwidern, dass sich gerade in Gruppen, die alternative Konzeptionen
von Bildungsgerechtigkeit als kollektive Orientierung gefunden haben, die Schulak-
teure ihre Handlungsfahigkeit als gegeben erleben.

8.4 Methodenreflexion: Potentiale und Limitationen

Ein zentrales Paradigma qualitativer Forschung, im Unterschied zu hypothesentesten-
den Verfahren, ist die Offenheit gegeniiber dem Gegenstand, dem Analysefokus und
der Analyse. Die Offenheit beziiglich des Gegenstands bezieht sich dabei auf die Zir-
kularitdt qualitativer Forschung, welche die theoretische Strukturierung des For-
schungsgegenstandes zuriickstellt, bis sich diese auf Basis der empirischen Daten her-
ausbildet (Flick, 2011a, S. 124). Dies bedeutet nicht, dass kein Vorverstindnis vom
Gegenstandsfeld vorhanden ist, sondern vielmehr, dass die entdeckende Haltung und
Offenheit fiir Revision wihrend der Datenerhebung und -auswertung erhalten bleibt.
In der Studie wurde dieser Offenheit gegeniiber dem Forschungsgegenstand im Sinne
eines zirkuldren theoretischen Sampling-Prozesses nachgekommen. Aufgrund for-
schungspraktischer Limitationen konnte der Forderung der Begriinder, das Vorgehen
bis zur empirischen Sittigung durchzufiihren (Glaser & Strauss, 2010), nur begrenzt
nachgekommen werden. So wurde in einem ersten Schritt auf Basis aufwindiger Fall-
portraits eine theoretische Auswahl von Schulen erstellt, die aufgrund von Absagen
sukzessive erweitert wurde. Als empirische Erweiterung des Samples aufgrund der
ersten Erhebungen wurde weiter der Vergleichshorizont des Wandels der Quartiere
aufgenommen, da dies fiir die Schulleitungen ein zentrales und aktuelles Bearbei-
tungsproblem darstellte. So wurden neben den Primarschulen in zunehmend gentrifi-
zierten Innenstadtquartieren ebenfalls zwei Schulen an Stadtrandquartieren auf-
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genommen. Dieses Erleben des Quartierwandels und die damit verbundenen Verinde-
rungen der Schiiler/-innen und Eltern wurden im Anschluss sowohl in den quantitati-
ven Lehrpersonenfragebogen als auch in den Gruppendiskussionen aufgenommen, was
sich in den Schulportraits und Analysen abbildet.

Um die Offenheit in der Analyse zu bewahren, die Schule aus einer Innen-
perspektive abbilden zu kénnen, wurde die Gruppenauswahl verschiedener Funktions-
gruppen innerhalb der Schule den Schulleitungen iibertragen. Dieser Entscheid zeigte
sich fiir die vorliegende Arbeit sowohl als Potential in der Interpretation der Selbst-
konstruktion der Schule, aber auch als Herausforderung. So wurde die Aufforderung
der Erstellung zweier Gruppen mit verschiedenen Funktionen im Schulhaus von den
Schulleitungen unterschiedlich interpretiert, was sich in der Heterogenitét der Grup-
penzusammenstellungen, aber auch der Gruppengrofe zeigt. Kollektive und divergie-
rende Beziige in GoO Rot mit nur zwei Diskussionsteilnehmerinnen haben nicht
dieselbe Aussagekraft beziiglich kollektiver Orientierungen wie andere Gruppendis-
kussionen. Durch die gruppeniibergreifende Analyse und Gegeniiberstellung mit wei-
teren Daten der Organisationseinheit lassen sich dennoch Aussagen zu geteilten und
divergenten Orientierungen machen.

Beziiglich der Offenheit des Analysefokus wurde versucht, die Vorannahme ei-
nes kollektiven Rahmens in schulischen Organisationen im Sinne verschiedener theo-
retischer Konzepte, aber auch der methodologischen Anlage der Dokumentarischen
Methode, in der Mitberiicksichtigung weiterer Kontexturen sowie Divergenzen im
Diskurs entgegenzuwirken. Hinsichtlich der Analyse von Bildungsgerechtigkeits-
konzeptionen wurde diese Offenheit zugunsten eines stirker deduktiven Verfahrens
zuriickgestellt. Insofern wurde den rekonstruierten Daten ein heuristisches Modell
gegeniibergestellt, welches im Sinne von Hummrich & Kramer (2011) eine Setzung
enthdlt und somit weitere mogliche Verstindnismdglichkeiten von Bildungsgerechtig-
keitskonzeptionen in den Hintergrund setzt. Diese Engfithrung wurde insofern in Kauf
genommen, als dass das Vorgehen ermdglicht, an den dominierenden erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs anzuschlieBen und die bildungspolitische Setzung kritisch zu
reflektieren. Hinsichtlich der Offenheit des qualitativen Zugangs scheint dies insofern
unbedenklich, als dass diese Kontrastfolie erst im Nachgang den rekonstruktiv analy-
sierten Orientierungen gegeniibergestellt wurde. In der Diskussion wird dann eine kla-
re Positionierung beziiglich der verschiedenen Bildungsgerechtigkeitskonzeptionen
vorgenommen. Dies dient der Einordnung der Befunde in den erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs und der Moglichkeit einer kritischen Reflexion deren Auswirkungen
auf den Schulalltag.

Die Dokumentarische Methode wurde in der Milieuforschung entwickelt und ist
daher auch besonders fiir die Rekonstruktion milieutypischer sozialer Lagerungen
geeignet. Die Eignung in einem iiberindividuellen Setting wie schulischen Organisa-
tionen ist zu priifen, da die Dokumentarische Methode auf biographische Erfahrungs-
rdume ausgerichtet ist. Dies wurde im Kapitel ,Dokumentarische Organisations-
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forschung als polykontexturale Alternative® reflektiert. Aufgrund dieser Reflexion
wurde das Analyseverfahren der Dokumentarischen Methode in Passung zum For-
schungsgegenstand leicht adaptiert. Wahrend die Selbst- und Fremdreferenzen auf
einer induktiven Forschungshaltung basieren, wurde hinsichtlich der Gerechtigkeits-
konzeptionen mit einem sensibilisierenden Konzept gearbeitet, einer deduktiven
Vergleichsfolie. Die rekonstruktive Offenheit des Dokumentarischen Auswertungs-
verfahrens wurde im Anschluss an die Interpretationen um eine theoretische Kontrast-
folie ergénzt.

Da es wenige konkrete Anweisungen zur Erstellung einer soziogenetischen Ty-
penbildung gibt und sich diese insbesondere auf Milieustudien fokussieren (vgl. dazu
Amling & Hoffmann, 2013), wurde in Anlehnung an neuere methodologische Uber-
legungen zur Organisationsforschung das Spannungsfeld zwischen sowohl kommu-
nikativem als auch konjunktivem Erfahrungswissen untersucht. Dieses Vorgehen
konzentriert sich dabei auf die Organisation als geteilten Erfahrungsraum, wobei die
Aussagen iiber weitere kollektive/divergierende Erfahrungsrdume eine begrenzte Aus-
sagekraft besitzen. Fiir die Frage nach der Organisation als Erfahrungsraum wére sinn-
voll, ebenfalls weitere schulische Akteursgruppen und Schiiler/-innen in die Analyse
miteinzubeziehen und einander gegeniiberzustellen. Beispielhaft dazu kann die Unter-
suchung zur fachunterrichtlichen Herstellung von Leistungsdifferenzen genannt wer-
den, wobei ein geteiltes Unterrichtsmilieu sich gemdf Elseberg, Sturm, Wagener und
Wagner-Willi (2016) dadurch auszeichnet, dass Lehrpersonen und Schiiler/-innen
Verhaltungserwartungen an Leistung und Bewertung teilen. Eine zunehmende Koha-
renz und Validitdt der herausgearbeiteten schulspezifischen Muster und Divergenzen
der Gruppen lieBe sich weiter anhand eines durchgehenden Mixed-Method-Designs
erreichen. In einer Gegeniiberstellung der rekonstruierten Typen mit Daten zum Unter-
stiitzungserleben verschiedener Schulakteure und auch Schiiler/-innengruppen lieSen
sich die schulspezifischen Muster inhaltlich erweitern und spezifizieren.

Zusammenfassend kann das gewdhlte Vorgehen fiir die Beantwortung der For-
schungsfragen als geeignet betrachtet werden. Der Offenheit qualitativer Forschung
wurde sowohl beziiglich Gegenstand, Fokus und Analyse geniigend Raum gelassen.
Die empirische Rekonstruktion handlungsleitender Erfahrungsraume ist auf die Orga-
nisation als Kontextur und auf Schulakteure limitiert. Eine Ergdnzung um die Sicht-
weise der Schiiler/-innen als zentrale Akteure im Schulhaus wére fiir valide Aussagen
einer geteilten Schulkultur wiinschenswert. Eine empirische Generalisierung im Sinne
einer Uberpriifung der Aussagen fiir Schulen allgemein oder auch Schulen in heraus-
fordernden Lagen ist mit der Datenlage nicht mdglich und kénnte ein weiteres For-
schungsdesiderat darstellen.
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Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur Reflexion von Orientierungen der
Forderung und Selektion sowie zugrunde liegenden Bildungsgerechtigkeitskonzeptio-
nen in Primarschulen in herausfordernden Lagen. In der systematischen Rekonstrukti-
on handlungsleitender Orientierungen verschiedener Akteursgruppen wurde versucht,
die Frage nach der Organisation als handlungsleitendem Erfahrungsraum mit der Frage
gemeinsamer und divergierender Vorstellungen von Forderung und Selektion sowie
deren zugrunde liegenden Verstindnisse von Bildungsgerechtigkeit zu verkniipfen.
Die Frage nach dem Erleben vorhandener Handlungsfahigkeit auf der Ebene der Or-
ganisation wurde als zentrale Voraussetzung rekonstruiert, inwiefern ein organisatio-
naler Sinnherstellungsprozess der Ausgestaltung von Forderung und Selektion von
Schulakteuren ohne Organisationsfunktion erkennbar ist. Eine kollektive Haltung
beziiglich Férderung und Selektion und insbesondere die Wahrnehmung, als Schulkol-
lektiv einen Gestaltungsspielraum in der Entwicklung und Ausgestaltung der Angebo-
te zu haben, ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Forderung mit dem Fokus auf
individuelle Bediirfnisse der Schiiler/-innen. Eine humanistische Vorstellung von For-
derung scheint somit insbesondere in einem Setting moglich, in dem sich die Schulak-
teure weitgehend unabhingig von institutionellen Rahmenbedingungen erleben. Im
Hinblick auf weitere Forschungen zur Thematik lassen sich basierend auf diesen Er-
kenntnissen folgende Desiderate formulieren:

(1) Die Organisation als kollektiver Erfahrungsraum, innerorganisationale Aushand-
lungsprozesse im Sinne einer Polykontextur (Vogd, 2009) sowie ein Riickzug auf
die Ebene des Erhalts des Handlungsspielraums zeigen sich als mogliche Aus-
gestaltungsformen schulischer Sinnbildungsprozesse. Die Konstruktion basiert
dabei auf der Wahrnehmung der Fremdreferenz der institutionellen Rahmen-
bedingungen und des sozialen Kontextes der Schulen, die Ausgestaltungsmog-
lichkeiten ermdglicht oder begrenzt. Es ist daher zu kurz gegriffen, basierend auf
den Annahmen einer erhohten Autonomie auf Einzelschulebene, immer von
einem schulischen Kollektiv auszugehen. Der Prozess der kollektiven und diver-
gierenden Sinnbildungskonstruktion sollte weiter im Fokus organisationssoziolo-
gischer Forschung bleiben. Gerade wenn die Ausgestaltung von Férderung und
Selektion hinsichtlich der Bearbeitung von Bildungsgerechtigkeit untersucht
wird, ist es evident, geteilte und divergierende Wahrnehmungen diesbeziiglich in
der organisationalen Aushandlung zu untersuchen.

(2) Die Output-Orientierung der Schulentwicklungs- und Schuleffektivititsforschung,
aber auch bildungspolitischer Diskussionen und Reformprozesse ist zu hinter-

© Der/die Autor(en) 2019

C. Kamm, Konzeptionen von Férderung,

Selektion und Gerechtigkeit, Rekonstruktive Bildungsforschung 23,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25782-8_9

®

Check for
updates


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-25782-8_9&domain=pdf

276 9 Ausblick

fragen. Wenn man die Wahrnehmung von vorhandenem/fehlendem Gestaltungs-
potential in den untersuchten Schulen betrachtet, steht dieser Output-Fokus
mehrheitlich in Konflikt mit den professionellen Haltungen sinnvoller Férderung
der Schulakteure. Wird zusétzlich keine Gestaltungsfahigkeit auf der Ebene der
Einzelschule und des Akteurs wahrgenommen, fiihrt das zu einem Gefiihl des
professionellen Blockiert-Seins oder zu einem Riickzug auf die eigenen Bediirf-
nisse der Schulakteure. Forderung wird in diesem Fall als Ressource fiir die
Lehrperson wahrgenommen, die Schiiler/-innen und deren Bediirfnisse geraten
aus dem Fokus der Akteure.

Betrachtet man die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit im grofleren Kontext der Orga-
nisationsforschung mit Fokus auf Bildungsgerechtigkeit, so kann der Schluss gezogen
werden, dass es sinnvoll wire, den Einzelschulen mehr Autonomie in der Entwicklung
und Ausgestaltung ihres Angebots zu libergeben. Diese Autonomie sollte sich jedoch
nicht auf die administrative Verwaltung der Ressourcenvergabe begrenzen und nicht
mit Ergebniserwartungen des Leistungsoutputs von Schiiler/-innen oder Schiiler/
-innengruppen verkniipft werden. Schulische Organisationen sollten vielmehr Zeit und
Ressourcen erhalten, um den Konstruktionsprozess einer kollektiven Identitét, der ge-
meinsamen Sinnherstellung unter Einbezug aller Akteure vorantreiben zu konnen.
Dies gelingt insbesondere dann, wenn sich die Schulakteure von ihrem institutionellen
Kontext, der externen Ressourcensteuerung und den gesellschaftlichen Erwartungen
nicht eingeschrinkt erleben.
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Anhang

Richtlinien der Transkription

In Anlehnung an die Richtlinien fiir ,, Talk in Qualitative Social Research* TIQ
(Bohnsack, 2013, S. 399-400).

L Beginn einer Uberlappung, d. h. gleichzeitiges Sprechen von zwei
Diskussionsteilnehmern oder direkter Anschluss beim Sprecherwechsel
. Ende der Uberlappung
() kurze Pause bis zu einer Sekunde
4 Pause, Dauer in Sekunden
nein betont
nein laut (in Relation zur {iblichen Lautstérke des Sprechers)

°nein® sehr leise (in Relation zur {iblichen Lautstérke des Sprechers)
stark sinkende Intonation

; schwach sinkende Intonation

? stark steigende Intonation

, schwach steigende Intonation

viellei-  Abbruch eines Wortes/Satzes

ja=ja schneller Anschluss, Zusammenziehung

nei::n Dehnung, die Haufigkeit des : entspricht der Lange der Dehnung

(kein) Unsicherheit bei Transkription, schwer verstindliche AuBerung

) AuBerung ist unverstindlich, die Linge der Klammer entspricht Dauer der
unverstindlichen AuBerung

((stohnt)) Kommentare /Anmerkungen zu parasprachlichen/nonverbalen Ereignissen

@sicher@ Text wird lachend gesprochen

@()@  kurzes Auflachen

@)@ Lénge des Lachens in Klammer in Sekunden

Die Zeile wird jeweils mit der sprechenden Person, in der Reihenfolge seiner/ihrer Be-
teiligung an der Diskussion (A als erste/r Sprecher/in, B als zweite/r etc.), gekenn-
zeichnet. Der folgende kleine Buchstabe steht fiir das Geschlecht (f = weiblich, m =
ménnlich). Da bei den Diskussionen jeweils eine Diskussionsleiter/in und eine Proto-
kollant/in anwesend waren, werden deren Redebeitridge mit I, der Nummer und dem
Geschlecht aufgefiihrt (beispielsweise 11w). GroB3- und Kleinschreibung wird beachtet.
Es werden keine reguldren Satzzeichen gefiihrt, Satzzeichen richten sich nach Intona-
tion (vgl. Regeln). Ein Absatz repréisentiert einen inhaltlichen Redebeitrag.

© Der/die Autor(en) 2019

C. Kamm, Konzeptionen von Férderung,

Selektion und Gerechtigkeit, Rekonstruktive Bildungsforschung 23,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25782-8
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Die Transkriptionen werden in standardsprachlicher Schreibweise unter Beibe-
haltung der schweizerdeutschen Satzstellung gefiihrt. Sprachliche Besonderheiten
werden nicht iibersetzt oder hinsichtlich der Lesbarkeit geglittet. Schwer iibersetzbare
oder typische Ausdriicke in Mundart werden im Text entsprechend beibehalten und
durch Kursivschreibweise gekennzeichnet.

Bsp. und dénn hani denkt oha 14tz = und dann habe ich gedacht oha litz
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