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Schule als Fall - Zur Einfiihrung
Saskia Bender, Fabian Dietrich und Mirja Silkenbeumer
1 Institutionelle und organisationale Ausformungen des

Schulischen

Die sich etablierende und methodologisch ausdifferenzierende qualitative/
rekonstruktive Schul- und Unterrichtsforschung (Proske und Rabenstein 2018)
findet als Fallarbeit und Kasuistik zunehmend Beachtung und Eingang in die
Lehrer*innenbildung (Hummrich et al. 2016). Dabei steht bislang meist das
Gegenstandsfeld Unterricht im Mittelpunkt des Interesses, indem verschiedene
Aspekte unterrichtlicher Interaktion fokussiert werden (Schelle et al. 2010).

In komplementidrer Absicht wird mit dem vorliegenden Sammelband ein
Schwerpunkt auf eine Kasuistik gesetzt, in der die Schule bzw. das Schulische,
wie es sich auch jenseits der unmittelbar unterrichtlichen Interaktion manifestiert,
zum Fall gemacht wird. Damit riickt verstérkt die institutionelle, organisationale
und diskursive Rahmung der pddagogischen Praxis in den Blick.

Im Zuge erziehungswissenschaftlich fundierter Forschungsarbeiten und Dis-
kurse zur Ausdifferenzierung der Organisation Schule sowie zur Frage strukturel-
ler Verdnderungen der pddagogischen Berufskultur(en) (Berdelmann et al. 2019;
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2 S.Bender et al.

Helsper et al. 2008; Reh et al. 2015; Idel und Schiitz 2018) wird ersichtlich, dass
die unterrichtliche Praxis mit ihren institutionellen und organisationalen Einbet-
tungen in einem niher zu bestimmenden Verweiszusammenhang steht. Aus dieser
Perspektive scheinen die institutionelle Beschaffenheit von Schule und die sich
weiter ausdifferenzierenden Strukturen der Einzelschulen (Helsper et al. 2001) das
Handeln der Akteure diesseits und jenseits des Unterrichts in spezifischer Weise
zu konstituieren (Wernet 2014; Kunze und Silkenbeumer 2018). Demnach bedarf
auch eine erziehungswissenschaftliche Forschung, die Schule aus der unterricht-
lichen Interaktion bzw. unmittelbar pddagogischen Praxis heraus betrachtet, einer
erginzenden empirischen Aufkldrung eben der institutionellen und organisationa-
len Ausformung derselben, die sich nicht allein iiber Protokolle unterrichtlicher
Interaktion erschlieflen ldsst. Eine solche komplementire Perspektivierung bildet
die Grundlage fiir eine empirisch fundierte theoretische Bestimmung des Ver-
weiszusammenhanges zwischen Schule als Organisation und Institution sowie
unterrichtlicher Praxis.

Wie es die Gliederung des Bandes abbildet, lassen sich drei Bezugspunkte
unterscheiden, hinsichtlich derer Schule und das Schulische in den Beitrigen
dieses Bandes zum Fall gemacht werden. Diese eint, dass sie in der einen
oder anderen Weise die Ausformung des Schulischen in dessen Relation zu
schulbezogenen Entwicklungserwartungen beriicksichtigen, sei es hinsichtlich der
Gegenstandskonstitution oder durch die Konfrontation der empirischen Befunde
zur Strukturiertheit der schulischen Praxis mit normativ-pddagogischen Sollens-
vorstellungen.

Mit den Beitrigen im ersten Teil dieses Bandes wird deutlich, dass das Schuli-
sche vordergriindig mit hoch differenten Reformerwartungen wie der Umsetzung
von Inklusion (Rennebach), einer Annéherung an Kulturelle Bildung (Lambrecht),
einer zunehmenden Wettbewerbsorientierung (Albers und Hinzke) sowie grund-
stindig mit einem Ubertrag von Konzepten der Organisationsentwicklung auf
das Schulische und Anspriichen hinsichtlich der Etablierung entsprechender Pro-
zessstrukturen (Katenbrink und Wischer; Schmidt) konfrontiert wird, welche
sich wiederum vor dem Hintergrund der aktuellen schulrechtlichen Rahmungen
ausbilden (Hiinig).

Aus diesen Ausrichtungen resultiert ein zweiter Forschungsschwerpunkt, der
sich in den Beitrdgen abbildet: das ,,Zusammenhandeln* (Weber 1988) der schuli-
schen Akteure, das vor allem in Bezug auf die genannten Reformerwartungen zum
Gegenstand gemacht wird. Inwiefern sich dieses Zusammenhandeln zu dem rela-
tioniert, was als das Schulische bezeichnet werden kann, zeigt sich insbesondere
im Vollzug interaktiver Praktiken (Thiel; Mollenhauer und Kuhlmann), die sich
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wiederum als spezifische Interaktionsstrukturen zu institutionalisieren scheinen
(Rehm; Goldmann).

SchlieBlich liegen Beitrige vor, mit denen die Ausformung des Schulischen
in Relation zu aktuell dominanten Professionalisierungserwartungen aufscheint
und hinsichtlich einer diesbeziiglichen strukturellen (Nicht-)Passung aufgeschliis-
selt werden kann (Thieme; Griewatz; Jornitz und Leser). So greifen die Beitrige
jene Reform- und Entwicklungserwartungen auf, durch die sie diese immer auch
reifizieren.

Quer zu diesen thematischen Schwerpunkten verhilt sich die Wahl der
jeweils verwendeten materialen Daten und der darauf aufbauenden qualitati-
ven/rekonstruktiven Forschungszuginge. Ubergeordnet bestiitigt sich zuniichst die
Feststellung, dass ,,[d]as Forschungsfeld der rekonstruktiven Bildungsforschung
[...] in methodischer, methodologischer, gegenstandsbezogener und theoretischer
Hinsicht durch eine Dynamik, Vielseitigkeit und Eigensinnigkeit gekennzeichnet
[ist], die durch iibergreifende Systematiken und Klassifikationen nicht angemes-
sen abgebildet werden [kann]*“ (Heinrich und Wernet 2018, S. 4). Dementspre-
chend verstehen wir auch die hier versammelten Arbeiten als Beitrdge zu einer
Suche nach dem hier fokussierten Gegenstand des Schulischen bzw. dem Charak-
ter von Schule. Die ,,produktive Kraft* liegt, wie Martin Heinrich und Andreas
Wernet formulieren (2018, S. 5), vor allem in der Vielfiltigkeit der Protokolle
bzw. empirischen Gegenstinde sowie in den unterschiedlichen methodischen und
methodologischen Zugingen und Perspektiven. Diese erweisen sich gleichwohl
als unabhiingig von einer spezifischen Erhebungsform. So scheint es eher mit jener
Gewichtung der Erkenntnisinteressen entlang gesellschaftlicher Reformerwartun-
gen zusammenzuhéngen, dass sich vergleichsweise hiufig Protokolle finden, die
die Aushandlungsprozesse des Schulischen in spezifischen Akteurskonstellatio-
nen in den Blick nehmen. Hier bildet sich wiederum der Aufschwung einer auf
In-situ-Protokollen beruhenden Forschung ab (Rehm; Moldenhauer und Kuhl-
mann; Thieme und Goldsweer; Griewatz; Jornitz und Leser), gleichwohl erweisen
sich aber auch Gruppendiskussionsverfahren (Katenbrink und Wischer; Gold-
mann) sowie Interviews (Lambrecht; Rennebach; Albers und Hinzke; Schmidt;
Thiel), die eine Relation zu bestimmten Entwicklungs- und Transformationsan-
forderungen erst herstellen und einfordern, als ertragreich. Die Beitrige dieses
Bandes bieten diesbeziiglich insgesamt einen Einblick in die sich hier auffichern-
den Dimensionen, Schule zum Fall zu machen: von einem verstehenden Zugang
zu grundlegenden Ordnungen, iiber die implizit eingeiibten Praktiken des Schuli-
schen, die zugleich hinsichtlich ihrer (methodologisch mitunter explizit gesetzten)
Eigenstindigkeiten und ,,Eigenlogiken” (Rademacher und Wernet 2015) befragt
werden konnen, bis hin zu jenem potenziell ,,verschiedene[n], entgegengesetzte[n]
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und gegeneinander gerichtete[n]* subjektiven Handeln der einzelnen Beteiligten
(Weber 1988, S. 452).

Entsprechend werden in den Beitrdgen auch unterschiedliche theoretische
Verweisungshorizonte getffnet, die mit dem Untertitel des Bandes aufgegrif-
fen werden und die verschieden gelagerte Herausforderungen implizieren: Die
Begriffe ,,Organisation” und ,Institution eint eine heterogene und zum Teil
unklare Verwendungsweise. So wird der Begriff der ,.Institution® als gegenstands-
konstitutiver Begriff der Soziologie auf ganz unterschiedlichen Ebenen verwendet,
beispielsweise als Bezeichnung fiir komplexe und abstrakte soziale Regelsysteme
(z. B. die Institution des Rechts) wie fiir die Bezeichnung spezifischer, gesell-
schaftlich tradierter Handlungssequenzen (z. B. Formen des Begriilens). Ebenso
ungeklirt erscheint die Beziehung der Begriffe zueinander. Inwiefern bezeichnen
sie Unterschiedliches und inwieweit verweisen sie auf niher bestimmbare unter-
schiedliche Perspektivierungen (Gukenbiehl 2016; Hasse und Kriicken 2008)?
Schwierigkeiten, diese Fragestellungen jenseits einer kontingenten begrifflichen
Setzung zu beantworten, ergeben sich daraus, dass nicht zuletzt in der Erziehungs-
wissenschaft beide Begriffe ohne Spezifizierung oder Abgrenzung zueinander im
Sinne einer Bezeichnung von Schule als gesellschaftliche Einrichtung verbrei-
tet Verwendung finden (Gohlich 2014, S. 66). Wenn damit zunichst theoretisch
noch nicht viel gewonnen zu sein scheint, sondern vielmehr die Fragen aufgerufen
werden, warum denn nun Schule einmal als Institution und einmal als Organisa-
tion bezeichnet wird und warum nicht z. B. als gesellschaftliche Einrichtung,
und wenn damit unklar bleibt, was diese bzw. die auf sie gerichtete Perspektive
kennzeichnet, verweisen beide Begriffe auf die gesellschaftliche Bedingtheit von
Schule und damit auf die schultheoretisch zentrale und klassische Frage nach
dem gesellschaftlichen Implikationsverhiltnis von Schule (Idel und Stelmaszyk
2015). Dieses gerit sowohl in den Blick, wenn institutionentheoretisch Schule
als ,,Regelsystem mit gesellschaftlicher Geltung® bzw. als durch entsprechende
Regelsysteme bedingt fokussiert wird, als auch im Zuge einer Perspektivierung
von Schule als ,,Sozialgebilde, welches qua spezifischer Mitgliedschaftsregeln,
Zwecksetzung, hierarchischer Strukturierung und Entscheidungsautonomie — also
der Moglichkeit entscheiden zu konnen (Kiihl 2020, S. 12 ff.) — geprégt ist, und
somit eine organisationstheoretische Perspektive eingenommen wird. Dies natiir-
lich auch, weil beide begrifflichen Perspektivierungen von Schule Schnittflichen
aufweisen und somit keineswegs distinkt sind: Hier wie dort geht es um ,,geregelte
Kooperation von Menschen, ein Zusammenwirken und Miteinanderumgehen, das
weder zufillig noch beliebig so geschieht” (Gukenbiehl 2016, S. 174) und damit
um den konstitutiven Gegenstand soziologischer Forschung — bzw. einer erzie-
hungswissenschaftlichen Schulforschung, die an selbige anschliet und Schule
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in ihrer empirisch beobachtbaren Verfasstheit als ,,soziale Tatsache* (Durkheim
1984, S. 114) in den Blick nimmt.

Das unklare Verhiltnis beider Begriffe zueinander liegt wohl auch darin
begriindet, ,,dass sich Institutionstheorie und Organisationstheorie lange Zeit
nebeneinander entwickelten, so dass die Begriffe von Institution und Organisation
stark davon gepréigt waren, ob der jeweilige Autor dem institutionstheoretischen
oder dem organisationstheoretischen Diskurs zuzurechnen war* (Gohlich 2014,
S. 67). Was Michael Gohlich hier fiir den soziologischen Diskurs konstatiert, gilt
sicher auch fiir den erziehungswissenschaftlichen Import entsprechender theoreti-
scher Konzepte.! Der gleichgewichtete Aufruf beider Begriffe im Titel des Bandes
tragt dieser Situation Rechnung und verweist auf die Idee, mit dem Band zunichst
eine Momentaufnahme einer auf dieses Gegenstandsfeld gerichteten Kasuistik
vorzunehmen. Verzichtet wird damit bewusst auf eine forschungsprogrammatische
Zuspitzung, die iiber eine Wahl zwischen den Begriffen vorgenommen wer-
den konnte, oder aber auf den Anspruch einer vorgéingigen oder reslimierenden
theoretischen Kldrung.

Im Sinne des kasuistischen Zugangs ldsst sich vielmehr ,,induktiv danach
fragen, inwieweit und wie sich die angedeuteten begrifflichen Unklarheiten in
den Beitrigen bemerkbar machen oder inwieweit die Fallrekonstruktionen und
-analysen Ausgangspunkte fiir entsprechende empirisch fundierte, auf das Gegen-
standsfeld Schule bezogene theoretische Klarungsversuche liefern. Inwieweit dies
oder jenes der Fall ist, hidngt nicht zuletzt auch von der Variante des kasuistischen
Zugangs und der damit verbundenen methodologischen Positionierung ab — also
der Antwort auf die Frage, inwieweit Kasuistik als Ansatz verstanden wird, der
darauf ausgerichtet ist, den Einzelfall im Hinblick auf ein in diesem aufschei-
nendes Allgemeines zu deuten und jenes theoretisch zu bestimmen. Fluchtpunkt
eines solchen Anspruchs wire dann auch eine entsprechende organisations- bzw.
institutionentheoretische Bestimmung von Schule.

Ein Uberblick iiber die im Band versammelten Beitriige zeigt, dass ausge-
hend von den jeweiligen metatheoretischen und methodologischen Positionie-
rungen Schule zum iiberwiegenden Teil zundchst als Organisation fokussiert
wird — sei es ausgehend von einer expliziten organisationstheoretischen Veror-
tung (z. B. Goldmann; Wischer und Katenbrink; Thiel), sei es implizit {iber
den jeweils fokussierten Phidnomenbereich, indem etwa Teambesprechungen
(Kuhlmann und Moldenhauer), Zeugniskonferenzen oder die Schiiler*innenakten

I Folgt man dieser Diagnose, erscheinen die begrifflichen Schwierigkeiten nicht durch
verkiirzte oder ungenaue Rezeptionen in der Erziehungswissenschaft erzeugt, sondern
importiert.
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(Thieme und Goldsweer) zum empirischen Gegenstand gemacht werden, oder
Schulleiter*innen als Reprisentant*innen der Einzelschule als Interviewpart-
ner*innen in den Mittelpunkt geriickt werden und somit auf die hierarchische
Struktur der Schule rekurriert wird (Schmidt; Albers und Hinzke).

Davon hebt sich der Beitrag Rahel Hiinigs ab, in welchem nach in zwei kon-
trastiv ausgewihlten Schulgesetzen Ausdruck findenden Bildungsverstindnissen
gefragt wird. Dadurch wird explizit eine Dimension fokussiert, die im andau-
ernden Reformdiskurs riickliufige Aufmerksamkeit erfihrt.2 Rahel Hiinig macht
einleitend auf jene Frage aufmerksam, inwiefern ein ,,Zusammenhandeln® im
Sinne des Schulischen als ein ,,selbststindiges® Gebilde” oder als ein ,,,Teil
einer iibergreifenden Vergesellschaftung* (Weber 1988, S. 449) angesehen werden
kann. Aufschlussreich erscheint dieser Zugang aus einer institutionentheoreti-
schen Perspektive insbesondere hinsichtlich der strukturlogischen Verfasstheit der
,.JIdee der Institution* (Abels 2019, S. 126) Schule, die — wie die Rekonstruktionen
zeigen — durch Briiche und latente Dementi normativer Anspriiche charakterisiert
ist und dariiber strukturlogische Parallelen zur unterrichtlichen Praxis (Bender
und Dietrich 2019) erkennen ldsst. Damit arbeitet nicht nur diese Rekonstruktion
Lesarten einer Gegeniiberstellung von Sein und Sollen entgegen, denen zufolge
die schulische Praxis auf sie gerichtete Sollensvorstellungen systematisch unter-
laufe. Die so gedeuteten Widerspriichlichkeiten, so lieBe sich in Generalisierung
der Befunde Hiinigs formulieren, sind bereits gesellschaftlich institutionalisiert.

In anderen Beitrdgen werden empirische Phinomene fokussiert, die auf der
Ebene der Einzelschulen bzw. der unmittelbaren Interaktion zwischen Professio-
nellen verortet sind. Gleichzeitig werden dabei meist aktuelle bildungspolitische
und schulpddagogische Themen und Diskussionen aufgegriffen: Beispielsweise
nimmt Daniel Goldmann bei den gegenwirtig populdren programmatischen
Forderungen nach mehr und intensiverer Kooperation von Lehrer*innen den Aus-
gangspunkt seiner Analyse, um diese mit der empirisch gezeigten Figur einer
.Konfliktvermeidung* zu kontrastieren. Diese wird dann nicht als Hemmschuh
fiir Schulentwicklung problematisiert, sondern auf ihre immanente Sinnhaftigkeit
hin befragt. Vergleichbare Figuren kennzeichnen die Beitridge von Beate Wischer

2 Beispielsweise geht Weber davon aus, dass jener ,,mehr oder minder einheitlich gemeinte
Sinn“ von Gesetzen, sobald diese einmal ,,praktisch eingelebt* seien (Weber 1988, S. 472),
mitunter ,,vollig vergessen oder durch Bedeutungswandel verdeckt” wiirde. Parallel dazu
ginge ,,[m]it steigender Kompliziertheit der Ordnungen und fortschreitender Differenzierung*
das Wissen um die ,,Geltung* der Rechtsnormen zuriick, sodass ein entsprechendes Handeln
in der Regel ,,ohne alle Kenntnis von Zweck und Sinn, ja selbst Existenz, der Ordnungen [...]
eingeiibt* wiirde (Weber 1988, S. 473).
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und Nora Katenbrink sowie Nele Kuhlmann und Anna Moldenhauer im vorliegen-
den Band. Wischer und Katenbrink, die sich empirisch mit der innerschulischen
Rezeption von Schulinspektionsergebnissen auseinandersetzen, problematisieren
die nicht zuletzt im Kontext ,,Neuer Steuerungsinstrumente* beobachtbare Adres-
sierung von Schulen als ,lernende Organisationen®. In Anlehnung an Luhmann
sehen sie hier die Tendenz einer organisationalen Durchformung der Schule.
Kuhlmann und Moldenhauer verorten ihre Analyse in kritischer Bezugnahme auf
die programmatische Debatte zur Forderung nach mehr und intensiverer multipro-
fessioneller Kooperation, die nicht zuletzt im Kontext der unter dem Schlagwort
wInklusion* erfolgenden partiellen Verlagerung sonderpddagogischer Forderung
und sozialpddagogischer Angebote in den Regelschulbereich eine besondere Kon-
junktur erfahren hat. Gleichzeitig koppeln sie ihre Analyse auch insofern an
die Ebene der Selbstbeschreibung, indem die empirisch interessierenden ,,orga-
nisationalen Praktiken* nicht organisationstheoretisch bestimmt, sondern dariiber
identifiziert werden, dass diese seitens der Akteure als solche ,.gegenseitig
angezeigt", also ausgewiesen werden.

Komplementierend wird in verschiedenen Beitrigen die im schulpddagogi-
schen Diskurs tradierte Figur einer Gegeniiberstellung von Organisation und
Profession (Helsper et al. 2008) aufgerufen. Dabei eint die Beitrdge eine Abgren-
zung dieser gegeniiber, die ihrerseits bereits Tradition hat (Terhart 1986). Bei
nidherem Hinsehen unterscheiden sich jedoch die Ausformulierung der davon aus-
gehenden Verhiltnisbestimmung nicht nur hinsichtlich des in Anschlag gebrach-
ten Verstdndnisses von Organisation, sondern insbesondere auch hinsichtlich des
Professions- bzw. Professionalititsbegriffs. Das Kontinuum spannt sich hier — in
Analogie zu entsprechenden Positionen in den professionalisierungstheoretischen
Debatten der letzten Jahrzehnte — zwischen dezidiert analytischen Verstidndnissen
von Professionalitdt und Professionalisierung, im Sinne eines spezifischen Kon-
zeptes der Institutionalisierung eines Berufes, bis hin zu normativ gehaltvollen
Entwiirfen auf, deren Fluchtpunkt unterschiedliche Konzepte guter padagogischer
Praxis bilden, deren Umsetzung dann wiederum einer qualitativen/rekonstruktiven
Analyse zuginglich gemacht wird.

So zeigt Hans-Peter Griewatz die Herstellung von Distanz durch Studierende
zu reflexionsinduzierenden Settings in Praxisphasen, in denen die professionstheo-
retisch inspirierte Aufforderung zur Etablierung eines fallbezogenen Arbeitsbiind-
nisses zuriickgewiesen wird. Sieglinde Jornitz und Christoph Leser erarbeiten ein
differenziertes Bild des Schulischen als Gegenstand schulpiddagogischer Refle-
xion, das im Fall als Dilemma zwischen piddagogischem Selbstanspruch und den
Strukturen der Institution erscheint, wodurch die Beziehung zu der Zustindigkeit
fiir das Kind als Schiiler*in eingebiifit wird.
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Diese Fallbestimmungen bzw. Fokussierungen konnen libergreifend, wie ein-
gangs bereits erwihnt, als spezifische Ausdrucksgestalt einer die Schulpddago-
gik im Besonderen, aber auch die Erziehungswissenschaft im Allgemeinen, in
besonderer Weise kennzeichnenden Verwiesenheit auf aktuelle bildungspoliti-
sche Programmatiken und auf Konjunkturen schulischer bzw. schulpadagogischer
Selbstbeschreibungen gelesen werden (Rothland 2019; Meseth 2014). Wenn den
Beitrigen gemein ist, dass sie analytisch Distanz zu den jeweilig aktuellen Aspek-
ten gegenwirtiger Reformdebatten und Schulentwicklungsprogramme halten und
nicht darauf ausgerichtet sind, diese zu befordern oder sich diese zu eigen
zu machen, spiegeln sie diese doch in der eben beschriebenen Weise in der
Fallbestimmung wider. Die gegenwirtige im Feld von Bildungspolitik und Schul-
entwicklung beobachtbare programmatische Heraushebung der Einzelschule als
padagogische Handlungseinheit* (Fend 2008) und damit verbundener Fragen
innerschulischer Handlungskoordination legen anscheinend eine entsprechende
Perspektivierung von Schule als Organisation nahe. Die damit vorgenommene
Fokussierung der ,,Einzelschule® impliziert die Thematisierungen von Fragen der
Entscheidungsfindung, der innerorganisationalen Zwecksetzung und Handlungs-
koordination sowie der Interaktion der Organisation mit ihrer Umwelt, denen sich
ein grofer Teil der Beitrige widmet.

Wenn sich also die programmatische und bildungspolitische Adressierung von
Schule als Organisation in diesen Beitrdgen in ihrer Fallbestimmung bzw. Gegen-
standskonstitution niederschldgt und dariiber eine im engeren oder weiteren Sinne
organisationstheoretische Betrachtung von Schule impliziert wird, bedeutet das
jedoch nicht, dass in den Beitrdgen entsprechende programmatische Entwiirfe
iibernommen wiirden und Selbstbeschreibungen gefolgt wiirde. Wo diese eine
systematische Rolle spielen, werden sie mit den Rekonstruktions- und Analy-
seergebnissen kontrastiert. Die spitestens an dieser Stelle erfolgende Losung
von der Ebene der Selbstbeschreibung impliziert dann auch eine implizite oder
explizite Erweiterung der organisationstheoretischen Perspektive, indem so For-
men der Handlungskoordination und Praktiken bzw. Strukturlogiken in den Blick
geraten, die mitunter im Spannungsverhéltnis zu organisationalen Rationalitits-
anspriichen stehen. Damit kommt aber eine Wirklichkeitsebene der Organisation
Schule in den Blick, auf der Regelsysteme fokussiert werden, welche jenseits
der organisationalen Zwecksetzung und Selbstbeschreibung verortet werden kon-
nen, aber gleichzeitig auf spezifische Weise auf diese verwiesen sind und so die
soziale Ordnungsbildung von Schule kennzeichnen. In diesem Sinne arbeiten die
verschiedenen in den Beitrdgen bemiihten qualitativen bzw. im engeren oder wei-
teren Sinne rekonstruktiven Ansitze in Richtung einer institutionentheoretischen
Betrachtung der Organisation Schule.
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Ganz im Sinne des Bedeutungsgewinns neoinstitutionalistischer Ansitze in
der Organisationsforschung (Senge und Dombrowski 2019; Koch und Schem-
mann 2009) wird so die Verwiesenheit von Institutionen und Organisationen
erkennbar. Folgen wir hier Gohlich, impliziert diese einerseits, dass ,,[d]ie in
der Gesellschaft (hier als Umwelt von Organisationen) bestehenden und entste-
henden Institutionen im Sinne von Handlungsregeln [...] (ggf. als Mythen) von
Organisationen inkorporiert [werden], um Legitimitit, Stabilitdt, Ressourcen und
somit héhere Uberlebenschancen zu erlangen® (Gohlich 2014, S. 72). In diesem
Sinne kann der Bedeutungsgewinn des Organisationalen in der Schule selbst in
eine libergreifende ,,weitgehend flichendeckende[.] organisatorische[.] Durchdrin-
gung der modernen Gesellschaft” eingeordnet werden, wie sie in der Rede von
der Organisationsgesellschaft Ausdruck findet (Schimank 2010, S. 34; kritisch:
Kiihl 2020). In dieser Perspektive wiren Organisationen selbst als spezifische
Institutionen zu deuten, welche die Moderne kennzeichnen und prigen (Hasse
und Kriicken 2008, S. 169-170). Andererseits verweisen nicht zuletzt die im
vorliegenden Band versammelten Rekonstruktionen darauf, dass sich in Organi-
sationen spezifische ,,Praxismuster herausbilden, ,,die ihrerseits wiederum in die
Gesellschaft eingespeist und dort ggf. zu Institutionen werden* (Gohlich 2014,
S. 72), wobei sie zunichst abgesehen davon die Ordnungsbildung in der Schule
selbst prigen. Indem in den Beitrigen u. a. Formen der Konfliktvermeidung
(Goldmann), der Legitimation von Leistungsbewertungen (Rehm), des Umgangs
mit Schiiler*innenakten im Zuge eines Schulwechsels (Thieme und Goldsweer),
des innerschulischen Umgangs mit Schulinspektionsberichten und -ergebnissen
(Schmidt; Wischer und Katenbrink), der Ausdehnung von Kooperation auf auller-
schulische Kulturpartner (Lambrecht) oder der Etablierung eines Umgangs mit der
Herausforderung Inklusion (Rennebach) untersucht werden, geben die Beitrage
Einblicke in die Verfasstheit und Spezifik der Organisation Schule, die sich dann
theoretisch vor dem Hintergrund eines mehrdimensionalen Organisationsbegriffs
(Tiirk 2008) synthetisierend ausformulieren lieBen. In dieser Perspektive konnte
sich dann zeigen, dass die eingangs erwihnten theoriesprachlichen Schwierigkei-
ten einer klaren Abgrenzung oder Unterscheidung einer Betrachtung von Schule
als Institution oder als Organisation auch als Ausdruckgestalt der spezifischen
Gestalt des fokussierten Gegenstandes gelesen werden konnten, die auf eine
Gleichzeitigkeit und Verwobenheit differenter Modi der Ordnungsbildung ver-
weist. Fluchtpunkt einer darauf gerichteten Kasuistik wire dann weniger, das
Spannungsverhiltnis einer dadurch geprégten strukturlogischen Verfasstheit von
Schule und deren Selbstbeschreibung (erneut) empirisch zu entdecken. Dass mit
entsprechenden Divergenzen zu rechnen ist, erscheint sowohl institutionen- als



10 S.Bender et al.

auch organisationstheoretisch erwartbar. Vielmehr ginge es darum, diese als kon-
stitutives Element von Schule in ihrer sich empirisch zeigenden Ausformung
nachzuvollziehen.

2 Umgangsweisen mit Normativitatsfragen

Einen disziplintheoretischen Gegenstand bildet die begrifflich als ,,Normativitéts-
problem® verhandelte Einsicht, dass sich pidagogische Anspriiche, pddagogische
Praxis, das schulische Geschehen und grundsitzlicher Erziehung und Bildung
sowie ihre Begriindung nicht ohne ,,Normativitdt“ und somit Aussagen tiiber ein
Wollen und Sein-Sollen denken lassen. Erinnern wir uns an die oben angespro-
chenen im Kontext von Reform- und Entwicklungserwartungen an die Schule von
Seiten der Politik, der Offentlichkeit, aber auch von Eltern und schulischen Akteu-
ren vorgebrachten (teils widerspriichlichen) Erwartungen und Anspriiche, etwa
die damit verbundenen ,,Diskussionen um Inklusion und Digitalisierung, um Bil-
dungsgerechtigkeit oder um die Effektivitit des Bildungssystems® wie Meseth
et al. (2019, S. 5) erldutern, sticht hervor, dass das Problem der Normativitit
»in der Spannung von Optimierungserwartung und ethischem Orientierungsbe-
diirfnis eine je besondere Ausprigung erfihrt (Meseth et al. 2019, S. 5). Die in
entsprechenden Diskussionen verhandelten praktischen Fragen gehen einher mit
der Suche ,,nach verbindlichen Normen und einem festen Grund, auf dem diese
Normen stehen“ (Meseth et al. 2019, S. 5).

Wenden wir uns Fragen von Normativitit in der qualitativen/rekonstruktiven
Kasuistik zu, die dem Anspruch folgt, das Schulische zum ,,Fall* zu machen, sind
es allererst methodologische und forschungsheuristische Herausforderungen, die
sich stellen, wo es um Fragen des Theorie-Praxis-Verhiltnisses bzw. auch um die
,Niitzlichkeit und Praxisbedeutsamkeit geht (Wernet 2006, S. 179-180; Meseth
et al. 2019, S. 10).

Dabei ist zundchst zu kldren, von welcher ,,Normativitat” auf welcher Ebene
denn die Rede ist bzw. welche Kriterien herangezogen werden konnen, wenn eine
Inblicknahme von Normativitit in Analysen und Interpretationen des schulischen
Geschehens erfolgt. Christiane Thompson und Daniel Wrana verdeutlichen die
Notwendigkeit einer differenzierten Auseinandersetzung mit Normativitit, wenn
sie unter anderem herausstreichen, dass ,,,Normativitit® [...] als ein negativer
Bezugspunkt der Abgrenzung zu funktionieren [scheint], der selbst dunkel und
entzogen bleibt* (2019, S. 172).

Geht es nun darum, wie die Eigennormativitit des Piddagogischen und des
Schulischen zum empirischen Gegenstand wird und der Analyse zuginglich
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gemacht werden kann, ldsst sich an Andreas Wernet ankniipfen, der herausstellt,
dass auch eine forschungsbasierte Kasuistik die ,,normativen Implikationen pad-
agogischen Handelns aus der Rekonstruktion dieses Handelns nicht aussperren
kann. Sie kann ihren Gegenstand nicht ,kalt‘ stellen. Das liegt einfach daran,
dass diese Normativitit dem Gegenstand der Analyse selbst inne wohnt* (2006,
S. 177-178). Zu Kkléren ist dann zunidchst, welchen Status Normativitidt in der
Analyse einnimmt, um wiederum dann grundlegender zu unterscheiden, ob und
in welcher Weise normative Implikationen der Analyse durch vorgingige an das
Material herangetragene normative Wertungen eingeschrieben werden, norma-
tive Positionen nur behauptet oder diese auch begriindet werden oder normative
Gehalte des untersuchten Gegenstands empirisch rekonstruiert, in deskriptiven
Aussagen gefasst und davon ausgehend begrifflich ausgeschérft werden. Stellen
wir dabei priskriptive und deskriptive Aussagen einander gegeniiber, wenngleich
von einem ,,Kontinuum* zwischen ihnen ausgegangen werden kann (Meseth et al.
2019, S. 10), wird im Falle eines préskriptiven Satzes das untersuchte Phéno-
men mit einer der Analyse vorgdngigen normativen Wertung konfrontiert, und
analysierte Sachverhalte werden dann entsprechend qualifiziert (Wernet 2006, S.
102-103). Die damit verbundene Wertung liegt somit strenggenommen aufler-
halb der empirischen ErschlieBung des untersuchten Gegenstands und normative
Implikationen werden eher behauptet. Normativitét in deskriptiven Aussagen der
Fallinterpretation hingegen gehen aus der empirischen Rekonstruktion hervor,
genauer: erst in der Rekonstruktion einer konkreten Konstellation einer Hand-
lungspraxis legt ihre Verfasstheit selbst ein empirisch entziffertes Wertungs-
und mithin Normativitdtsproblem frei, welches begrifflich entlang der Analyse
weiter ausgeschirft wird. Hier ldsst sich bspw. auf jene Rekonstruktionen verwei-
sen, in denen wir darauf stofen, dass der immanente Anspruch der schulischen
Praxis durch diese nicht eingelost wird, sie also nicht an den von auflen an
sie herangetragenen Anspriichen scheitert, womit die entsprechenden Analysen
auf ein besonderes Problem der Normativitit, das der Eigennormativitit des
Piadagogischen, aufmerksam machen (vgl. Wernet 2006, S. 179).

Die vorliegenden Beitrige lassen sich hinsichtlich differenter Modi des
Umgangs mit Normativititsfragen in der Analyse von Ausformungen des Schu-
lischen unterscheiden, die auf unterschiedliche Theoriebeziige und forschungs-
heuristische Rahmungen (Bohme 2016, S. 131-132) verweisen und somit auf
die Ebenen der Gegenstandskonstruktionen bzw. Fallbestimmungen, metatheo-
retischer Fundierungen sowie methodologischer Begriindungen eingesetzter For-
schungsmethoden und Ziele qualitativer/rekonstruktiver kasuistischer Forschung.
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Bereits die oben genannten thematischen Schwerpunktsetzungen in den
Beitridgen des Bandes zeigen, dass praktische Gelingens- und Seinsollenser-
wartungen den untersuchten Gegenstinden innewohnen, sei es im Blick auf
schiiler*innenseitige Hilfe im Anspruch inklusiven Unterrichts oder bezogen auf
Erwartungen an ein (,,gelingendes*) Zusammenhandeln im Kontext ,,multiprofes-
sioneller Kooperation®. Die Beitridge weisen eine Bandbreite an Umgangsweisen
mit Normativitdtsfragen auf. Sie unterscheiden sich hinsichtlich des Einbezugs
einer normativen Dimension von der deskriptiv-analytischen Erfassung des unter-
suchten Gegenstands iiber die Gegeniiberstellung normativ-programmatischer
Figuren und Anspriiche, die an eine bestimmte soziale Praxis gerichtet werden
und der rekonstruierten Strukturiertheit eben dieser Praxis bis zur Beriick-
sichtigung der immanenten Normativitit der an die schulische Wirklichkeit
gerichteten gesellschaftlich institutionalisierten Anspriiche auf der Ebene der
Gegenstandskonstitution. SchlieBlich differieren die Beitrige dahin gehend, ob
und in welcher Weise mit normativen Setzungen in der Analyse gearbeitet wird
und/oder die empirischen Befunde auf der (impliziten) Folie normativer Figuren —
z. B. bezogen auf unterschiedliche profession(alisierung)stheoretisch fundierte
Verstdndnisse der Berufsrolle — interpretiert bzw. eingeordnet werden.

So werden im governanceanalytisch ausgerichteten Beitrag von Imke Albers
und Jan-Hendrik Hinzke die sich in der Dynamik von Schulwettbewerben voll-
ziehenden ,,Positionierungen der eigenen Schule gegeniiber anderen Akteuren
in der Schullandschaft als Ubernahme der Wettbewerbslogik auf der Ebene
der Schulorganisation gedeutet. Die empirische Rekonstruktion zeigt, wie Albers
und Hinzke dies formulieren, ,,dass die seitens der Ausschreibenden des Deut-
schen Schulpreises kommunizierte Idee, durch die Auszeichnung von Schulen
Inspirationsquellen zu schaffen, von den untersuchten Schulleiter*innen weniger
wahrgenommen wird.” Corrie Thiel nimmt eine mikropolitische Perspektive ein
und kniipft an eine Vorstellung professionell-pddagogischer Interessen von Dewe,
Ferchhoff und Radtke (2002) an, die sie als auf die Herstellung von Bedingungen
einer ,guten‘ piddagogischen Praxis ausgerichtet deutet.

Demgegeniiber fasst Anna-Luise Rehm in ihrem Beitrag die aus einer pra-
xistheoretisch fundierten Perspektive untersuchten Formen und Spezifika der
Beschlussfassung und die Hervorbringungsweisen von Leistung innerhalb von
Zeugnissitzungskonferenzen weitgehend deskriptiv-analytisch, womit normative
Implikationen eher ausgespart bleiben. Nele Kuhlmann und Anna Moldenhauer
folgen einer praktikentheoretischen Perspektive und fokussieren adressierungs-
analytisch die sich in Adressierungen und Re-Adressierungen vollziehende
Konstitution der Gruppe eines schulischen Funktionsteams als ,,organisierende
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Gruppe“. Damit liegt der Fokus darauf, wie sich im handelnden Vollzug Nor-
mativitdit und Normen der Anerkennbarkeit (Reh und Ricken 2012; Reh und
Rabenstein 2012) konstituieren und subjektiviert werden, die die Formen der
Handlungskoordination prigen. Melanie Schmidts Beitrag ist im Kontext der
erziehungswissenschaftlichen Subjektivierungsforschung verortet. Ausgehend von
einer praxeologisch-dekonstruktiven Diskursanalytik (Jergus 2011, 2014) hebt sie
hervor, dass das, was der ,,Fall“ ist, ,,stets aufs Neue der Ordnung (oder: den Ord-
nungen) aufgegeben ist.“ Damit lenkt sie in ihrer Analyse dezidiert den Blick auf
,machtvolle Ordnungsvollziige* und arbeitet heraus, in welcher Weise durch das
Interviewen schulischer Akteur*innen zum Thema ,,Schulinspektionsbefunde* die
,normative Responsibilisierungslogik der Schulinspektion* und somit Normativi-
tit und Normen in Prozessen machtvoller Ordnungsbildung abermals aufgerufen
und re-aktualisiert werden.’

Daniel Goldmann stellt in seinem Beitrag den normativ-programmatischen
Figuren der Schulentwicklungsprogrammatik die rekonstruierte Strukturiertheit
der sich in einem bestimmten Format innerorganisationaler Kommunikation
vollziehenden Praxis gegeniiber. Dies zielt im Ergebnis darauf, iiber die sinn-
strukturelle Verfasstheit dieser Praxis aufzukldren; im vorliegenden Fall iiber den
immanenten Modus der ,,Konfliktvermeidung®, der den normativen Entwiirfen
entgegenlduft: ,,.Die Lehrkrifte — so die Interpretation — orientieren sich ,oppor-
tunistisch‘ am je situativ und aktuell Moglichen, um so den sozialen Frieden unter
den Kolleg*innen zu wahren.*

Das Verhiltnis der Ebenen des Seienden und des Seinsollenden wird in den
Beitrigen von Rahel Hiinig und Maike Lambrecht durch die Rekonstruktion und
theoriesprachliche Wiirdigung der immanenten Normativitit der an die schulische
Bildungswirklichkeit gerichteten Erwartungen aus einer strukturtheoretisch fun-
dierten Perspektive analysiert. IThre Befunde zeigen, dass und in welcher Weise
Sollensvorstellungen als Gegenstand immanent bereits briichig sind; Lambrecht
interpretiert den Befund ihrer fallrekonstruktiven Analyse dahin gehend, dass sich
,ein (schul-)programmatisches Defizit auBlerschulischer Pddagogik* zeige, dabei

3 Thompson und Wrana sehen das Potenzial einer erziehungswissenschaftlichen Subjek-
tivierungsforschung hinsichtlich der damit verbundenen Moglichkeiten, ,,Normativitdt
weitergehend zu erforschen und zu erldutern darin, ,,dass eine Theorie der Normativitét nicht
ohne eine Theorie der Subjektivierung (im Sinne einer Theorie der Sozialitat von Subjektivi-
tit und Normativitit) gedacht werden kann. Letztere kann verstidndlich machen, wie sich die
Bindungskrifte an Normen entfalten. Normvollbringend findet das Subjekt seinen Platz in
der soziosymbolischen Ordnung, die sich im Horizont der Norm re-aktualisiert und auf diese
Weise eine Autorisierung und Autoimmunisierung vollzieht* (2019, S. 176).
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deute sich auch an, dass der institutionelle Charakter der auBlerschulischen kul-
turellen Kinder- und Jugendbildung jenem des Schulischen womdéglich gar nicht
so unihnlich sei. Nils Rennebach analysiert normative Implikationen ,,inklusi-
ver Werte* auf der Ebene ausgewihlter konzeptioneller Entwiirfe zum Umgang
mit Differenz sowie auf der Ebene unterrichtlicher Praxis, die sich im Anspruch
schiiler*innenseitiger Hilfe vollzieht und fragt danach, wie sich Schiiler*innen zu
den programmatischen Anspriichen positionieren. Dadurch kann er gleichsam die
institutionell bedingten Positionsmoglichkeiten in Beziehung zu einer typologisch
priagnanten Form des Umgangs mit diesen normativ-praktischen Anspriichen her-
ausarbeiten. Der Rekurs auf ein soziologisches Konzept der ,,Ehre ldsst sich
schlieBlich als Versuch, den spezifischen Charakter einer normativen Ordnung
zu deuten, verstehen.

3 Perspektiven der Generalisierung

Mit dem Ansinnen des Bandes, die Schule zum Fall zu machen, folgen wir dem
Anspruch qualitativer Sozialforschung tiber die intensive

,Interpretation einzelner Fille und [die] Formulierung verallgemeinerbarer, generali-
sierbarer Erkenntnisse [...] die Hinwendung vom Besonderen zum Allgemeinen oder
besser: die Suche nach sich im Einzelfall dokumentierenden Verweisen auf allgemeine
Regeln und Strukturen — auf , Typisches‘ — zu vollziehen, um damit wiederum auch das
Einzigartige und Besondere von Einzelfillen beschreiben und erkldren zu konnen.*
(Nentwig-Gesemann 2007, S. 277)

Es geht um Riickschliisse auf den Ausschnitt von Welt, die der Fall spezifisch
reprisentiert — gleichsam als ,,token eines type* (Oevermann 2002, S. 13). Wir
orientieren uns damit nicht an einer piddagogisch-kasuistischen Praxis (Meseth
2016, S. 45), welche ,.den jeweiligen Fall als [...] eminent handlungsprakti-
sche Angelegenheit [versteht], der der padagogischen Welt handlungsleitende
Auskunft iiber gemeinsam als kontextuell angemessen erachtete Problemldsun-
gen zu geben vermag®” (Wolf und Bender 2021). Vielmehr kniipfen wir an
ein erziehungssoziologisches Verstindnis (Meseth 2016, S. 50) einer kasuisti-
schen Lehrer*innenbildung an, dessen ,,Struktur iiber sich selbst hinaus verweist
und dem erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Diskurs Auskunft iiber die
sinnstrukturelle Verfasstheit des ihm zugrundeliegenden ,sozialen Tatbestands®
(Durkheim 1984, S. 114) zu geben vermag® (Wolf und Bender 2021). Im Rah-
men einer universitiren Lehrer*innenbildung leistet diese Perspektivierung eine
,.Binsozialisation in wissenschaftliche Reflexivitit* (Helsper 2000, S. 43).
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Jener Ubertrag der Ergebnisse typenbildender Verfahren auf andere Fille und
die daran wiederum anschlieBfende Verdichtung und Verallgemeinerung erscheint
dementsprechend als die zentrale Operation qualitativer Sozialforschung. Den-
noch konstatiert Bohnsack bereits zu einem frithen Zeitpunkt der Ausdifferen-
zierung qualitativer/rekonstruktiver Forschungsansitze, dass ,,eine der hiufigsten
Strategien des Umgangs mit dem Problem der Generalisierung immer noch darin
[besteht], es mit Stillschweigen zuzudecken® (2007, S. 252). Eben jener ,,An-
spruch typologischer Prignanz* (Wernet 2006, S. 177) — die Bestimmung und
theoretische Einbettung des Verhiltnisses zwischen Allgemeinem und Beson-
derem —, der sich aus den Ergebnissen der Analysen der ausgewihlten Fille
ableitet, wird mit dem vorliegenden Band hinsichtlich des Schulischen zum
Thema gemacht. Dementsprechend offenbart sich auch hier die Vielseitigkeit der
Anlage dieses Verweisungszusammenhangs vor allem entlang der unterschied-
lichen methodologischen Rahmungen der Beitrige. Eine zentrale Differenzlinie
liegt darin, wie die Beitrige im Horizont ihrer methodologischen Kontur das
Potenzial von Fallstudien fiir die Verallgemeinerbarkeit von Ergebnissen ein-
schiitzen bzw. diesen Anspruch relativieren. Insofern nehmen beispielsweise die
Arbeiten von Rennebach und Hiinig in Anspruch, die der Schule historisch
immanenten Widerspriiche zwischen Norm und Funktion und deren Bearbei-
tung aufzuzeigen. Diese erscheinen so in ihrer ,,Funktion der Reproduktion
tradierter gesellschaftlicher Strukturen® (Hiinig) und auch scheinbar progres-
sive piddagogische Formen in inklusiven Settings ,schulen den Umgang mit
Differenz nach Leistung und hieriiber die Akzeptanz des Leistungsprinzips* (Ren-
nebach; vgl. auch Rehm in diesem Band). Demgegeniiber fokussiert z. B. Corrie
Thiel mit Hoyle auf den ,space between structures (1982, S. 88), in dem
eine Praxis jeweils aktiv hergestellt wird, woriiber die Frage nach der situierten
Gestaltungsmacht subjektiver Interessen aufgeworfen wird.

Erkennbar wird dariiber hinaus, dass ,,jede Empirie auf sozialtheoretische,
gegenstandsbezogene und methodologische Voreinstellungen angewiesen [ist], die
dazu beitragen konnen, dass man empirisch (nur) das bestimmt, was theoretisch
vorab vorausgesetzt wurde* (Hummrich und Kramer 2011, S. 218). Angesprochen
sind damit die je nach Methodenschule innerhalb des Spektrums qualitati-
ver/rekonstruktiver Forschungsansitze differenten Perspektiven darauf, wie sich
sozialer Sinn generiert und manifestiert (Bohme 2016, S. 139). Insofern sind auch
Ansitze, die davon ausgehen, dass sich die zu analysierenden Phianomene in ihren
Ausdrucksgestalten erst in der konkreten Situation herausbilden, ,,als erkenntnis-
leitende Annahme der Genese von Handlungen und sozialer Zusammenhinge®
anzusehen (Bender 2020, S. 2). In Bezug auf den Gegenstand Schule wird durch



