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Einleitung: Grenzen auflésen - Grenzen ziehen.
Grenzbearbeitungen zwischen
Erziehungswissenschaft, Politik und Gesellschaft

Magnus Frank, Thomas Geier, Sabine Hornberg, Claudia Machold, Lukas
Otterspeer, Mandy Singer-Brodowski und Patricia StoSi¢

Bildungsreformen und Paradigmenwechsel in der Forschung, Ereignisse wie
der March for Science sowie Debatten um das postfaktische Zeitalter, tiber
Rassismus oder die Rolle von Wissenschaftler*innen in der Corona-Pandemie
sowie im sich zuspitzenden Klimawandel zeigen, dass Grenzen zwischen
Wissenschaft, Politik und Gesellschaft keine ontologische Differenz bilden.
Vielmehr werden derartige Grenzen durch gesellschaftliche Konflikte sowie in
Aushandlungen zwischen wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen
Akteur*innen praktisch, strukturell und diskursiv immer wieder neu hergestellt.
Grenzen konstituieren sich folglich in ihrem Vollzug (Abbott 1995; Gieryn
1999; Lamont/Molnar 2002). ,,Und mit jedem Vollzug verschieben sie sich
leise. Da Grenzen stets von neuem gezogen, bestitigt, gekerbt werden miissen,
besteht immer die Mdoglichkeit dazwischenzutreten, ihren Verlauf neu auszu-
handeln, sie fiir den Augenblick aufler Kraft zu setzen* (Brockling et al. 2015:
28).

Es ist dieser Jollzugscharakter (ebd.) von Grenzen, der sie zu einem fort-
laufenden Gegenstand (erziechungs-)wissenschaftlicher Forschung macht.
Denn wenn sich Grenzziehungen verdndern, transformiert sich auch der be-
forschte Gegenstand — wobei sich Grenzen sozial, symbolisch, zeitlich und/
oder riumlich zeigen konnen.' Gegebenenfalls miissen daher theoretische

1 Im Englischen differenzieren sich die verschiedenen Bezugsordnungen von Grenzen schon auf
begrifflicher Ebene deutlicher aus. Wahrend border ,,in erster Linie eine rdumliche Grenze,
eine Grenze zwischen Territorien, die mit den Merkmalen der Sichtbarkeit und Materialitét
ausgestattet ist“ (Reckwitz 2010: 302), bezeichnet, wird mit boundary ,,auf Grenzen in einem
iibertragenen, symbolischen Sinne, auf sinnhafte Markierungen und Separierungen (ebd.)
verwiesen. Unter /imit wird schlieBlich ,,eine normative und asymmetrische Grenze, [...] jene
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Perspektiven iiberdacht werden, um sich verdndernde Grenzkonstellationen im
Vollzug iiberhaupt empirisch in den Blick nehmen zu kdnnen. Dass Grenzen in
der Forschung nicht von einem neutralen oder unbeteiligten Standpunkt aus zu
fassen und zu bezeichnen sind, verdeutlicht Pierre Bourdieu am Beispiel der
Unterscheidung sozialer Klassen. ,,Das Wort ,Klasse® wird solange nicht neu-
tral sein, als es Klassen gibt: Die Frage, ob es Klassen gibt oder nicht, ist auch
ein Kampfobjekt zwischen Klassen* (Bourdieu 1993: 37; Haker 2020: 218 ff.).
Sozialwissenschaftler*innen sind mit ihren Grenzziehungen folglich Teil der
Gesellschaft, deren Ausschnitte sie untersuchen. Thre Klassifizierungen finden
Eingang in die von ihnen untersuchten Gegenstdnde und verdndern diese. Ein
pragnantes Beispiel dafiir ist etwa die Verwendung der Differenzkategorie ,,mit
Migrationshintergrund* (Horvath 2017; Stosi¢ 2017; Otterspeer/Haker 2019).
Gerade die Beforschung von Grenzen und Grenzbearbeitungen erfordert somit
eine selbstkritische Reflexion der den Analysekategorien inhdrenten Grenzli-
nien.

Grenzbearbeitungen betreffen aber auch kontinuierlich das wissenschaftli-
che Feld selbst (fiir historische Fallanalysen solcher Grenzbearbeitungen siche
z.B. Gieryn 1999). Grenzen und ihre Bearbeitungen sind hier nicht aus-
schlieflich Gegenstand wissenschaftlicher Forschung (etwa in der Wissen-
schaftsforschung und -soziologie), sondern unmittelbare Praxis von Wissen-
schaftler*innen. Die Verteilung von Ressourcen, von Verantwortlichkeiten
oder Freiheit in Forschung und Lehre konnen hier beispielsweise im Mittel-
punkt stehen. Dabei sind nicht nur Wissenschaftler*innen beteiligt, etwa, wenn
disziplindre Verantwortlichkeiten ausgehandelt werden, sondern auch nicht-
wissenschaftliche Akteur*innen, die z.B. iiber politische Beschliisse in das
Feld der Wissenschaft intervenieren oder iiber das Bereitstellen von Ressourcen
ihre Interessen auch iiber das Feld der Wissenschaft verfolgen. Zusammenge-
fasst scheinen Grenzen und Grenzbearbeitungen im Feld der Wissenschaft
ubiquitdr — Wissenschaftler*innen sind in wissenschaftsinterne und -externe
Grenzbearbeitungen involviert und beteiligen sich damit auch an der Grenz-
ziehung zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft.

Grenzen verweisen damit zum einen auf Geschlossenheit und auf Voraus-
setzungen von Zugehorigkeiten — fiir das akademische Feld beispielsweise
kulturelles Kapital in Form von Bildungsabschliissen oder einem selbstver-
standlichen Umgang mit den Gepflogenheiten auf Tagungen, in Kolloquien
usw. Zum anderen implizieren Grenzen auch die Méglichkeit des Ubertritts, der
geregelt, subversiv oder auch in expliziter Ablehnung der jeweiligen Grenz-
konstellation erfolgen kann — z. B. indem kulturelles Kapital akkumuliert oder
aber gegen den ,,Muff unter den Talaren” mit dem Ziel einer anderen Wis-

zwischen dem Normalen und Erlaubten, dem Legitimen und der illegitimen Transgression,
hinter der etwas wartet, was die Grenze in Richtung des Pathologischen wie Faszinierenden
iiberschreitet™ (ebd.), verstanden.
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senschaft demonstriert wird. Die Rede von Grenzen impliziert folglich nicht,
dass von Bereichen oder Entititen ausgegangen wird, die hermetisch vonein-
ander getrennt sind. Grenzen sind immer an die Méglichkeit ihrer Uber-
schreitung gebunden (Brockling et al. 2015: 27).

Dass es zwischen gesellschaftlichen und politischen Prozessen auf der einen
Seite und wissenschaftlicher Arbeit auf der anderen Seite zu Grenziiber-
schreitungen kommt, zeigt sich in den Erziehungswissenschaften etwa dann,
wenn Themen wie Digitalisierung, Migration, Rassismus oder Nachhaltigkeit
aufgegriffen werden, die sowohl in 6ffentlichen Debatten und sozialen Be-
wegungen bedeutsam erscheinen (oder erst dort Ausdruck finden) als auch
durch eine entsprechende Forschungspolitik gefordert werden. Sie sind nicht
selten eng verzahnt mit politisch gesetzten Zielen und Anspriichen (z. B. Inter-
und Transdisziplinaritdt, Internationalitit, Zukunftsrelevanz, Anwendungsbe-
zug, Transfer, third mission etc.). Wissenschaft ist somit immer Teil von ge-
sellschaftlichem Wandel, was fiir den Erhalt sozialer und politischer Relevanz
einerseits notwendig und wiinschenswert ist. Andererseits droht bei einer zu
starken Grenzauflosung der Verlust von Eigenstdndigkeit und Eigenlogik, was
gerade in den letzten Jahren zu durchaus berechtigter Besorgnis in unter-
schiedlichen Fachgesellschaften gefiihrt hat.’

Auch fiir die Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft (SIIVE) mit ihren drei Kommissionen — Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft, Interkulturelle Bildung sowie
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — waren und sind Grenzen und Grenz-
bearbeitungen vor diesem Hintergrund empirisch, theoretisch und methodo-
logisch von zentraler Bedeutung. Drei Beispiele illustrieren dies im Folgenden:

Unter dem Titel ,,Jenseits des Nationalen? Erziechungswissenschaftliche
Perspektiven tagte die SIIVE im Jahr 2019 zu der Frage, ,,welche Bedeutung
dem Nationalen im erziechungswissenschaftlichen Denken und Forschen nach
wie vor zukommt“ (Machold/Messerschmidt/Hornberg 2020: 10). Selbstkri-
tisch sollte der methodologische Nationalismus (Beck/Grande 2010; Wimmer/
Glick Schiller 2002) der Disziplin in den Blick genommen werden, auch um
»Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten daraufhin zu befragen, ob und wie
sie sich jenseits des Nationalen ereignen” (Machold et al. 2020: 10). Grenz-
bearbeitungen zeigen sich hier, wenn die eigenen theoretischen und metho-
dologischen Annahmen, etwa im internationalen Vergleich von Erzichungs-
und Bildungswirklichkeiten, hinterfragt werden und sich beispielsweise mit
transnationalen oder postmigrantischen Perspektiven ganz anders gelagerte
Grenzziehungen empirisch in den Blick nehmen lassen.

Als ein weiteres Beispiel von Grenzbearbeitungen kénnen disziplininterne
Diskussionen herangezogen werden. Hierbei ldsst sich im Kontext der SITIVE

2 https://www.dgska.de/wp-content/uploads/2019/12/Stellungnahme-der-Fachgesellschaften-
zur-Wissenschaftskommunikation 20191212.pdf
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etwa an die wiederkehrende Debatte um die Bezeichnung der Kommission
Interkulturelle Bildung denken, mit der sowohl die Bestimmung des Gegen-
standsbereichs (Kultur, Migration, Ungleichheit u.a. und Bildung) als auch
seine theoretische und methodische Bearbeitung verhandelt werden. Diese
Diskussion als Grenzbearbeitung zu verstehen, erscheint in zweifacher Hinsicht
interessant: Erstens lieen sich subdisziplindre Grenzbearbeitungen zwischen
Forschungsperspektiven oder Schulen innerhalb der Kommission (auch aus
einer historischen Perspektive) reflektieren und zweitens Debatten dariiber
beobachten, wie soziale Grenzen tiberhaupt theoretisiert und empirisch be-
forscht werden kdnnen.

Das dritte Beispiel riickt das Forschungsfeld der Kommission Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in den Mittelpunkt. Die Implementation von BNE in
verschiedenen Bildungsbereichen ist durch die Zusammenarbeit vielfaltiger
Akteur*innen mit jeweils eigenen Systemlogiken geprégt. Die Auseinander-
setzung mit Grenzen von Institutionen und Gesellschaftsbereichen — etwa
zwischen Administration, Bildungspraxis, Politik und Wissenschaft — ist daher
fortlaufend Gegenstand einschldgiger Forschung (Bormann et al. 2016; Singer-
Brodowski et al. 2020), mit der auch das Ziel verbunden ist, die Zusammen-
arbeit im Netzwerk {iber Grenzen hinweg zu analysieren. Auch hier stehen die
Akteur*innen vor der Herausforderung, mit welchen Begriffen und Theorien
Grenzen beschrieben werden, wie in transdisziplindren Kooperationen Wissen
generiert werden kann (und wann auch nicht) und welche Konsequenzen fiir die
Bearbeitung der betroffenen Grenzen in intermediéren Aushandlungsraumen
folgen (Nikel/Haker 2015).

Die digitale SIIVE-Jahrestagung mit dem Titel ,,Grenzen auflosen —
Grenzen ziehen. Grenzbearbeitungen zwischen Erziechungswissenschaft, Poli-
tik und Gesellschaft®, die an der Technischen Universitit Dortmund am 19. und
22. Februar 2021 stattfand, zielte darauf ab, einen Raum zu 6ffnen, um Grenzen
und Grenzbearbeitungen angesichts der skizzierten Bedeutung fiir die Sektion
in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung zu riicken. Der vorliegende Sam-
melband dokumentiert einen Ausschnitt dieses Diskussionszusammenhangs.
Er riickt Fragen danach in den Mittelpunkt, welche Prozesse, Diskurse, Formen
und (Forschungs-)Praktiken der Grenzbearbeitungen in den Themenfeldern der
SIVE wie hervorgebracht bzw. als Gegenstand analytischer Betrachtung
problematisiert werden (konnen). Drei thematisch gegliederte Abschnitte geben
dem Sammelband seine Struktur:
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l. Grenzbearbeitungen zwischen gesellschaftlichen
Handlungsfeldern

Im Beitrag ,, Grenzbearbeitungen — methodologische Uberlegungen zu einer
sozialwissenschaftlichen Forschungsperspektive systematisieren Christoph
Haker und Lukas Otterspeer ihre Forschung zu sozialen Grenzen und Grenz-
bearbeitungen im wissenschaftsbezogenen Rechtspopulismus/-extremismus.
Die Autoren entwerfen eine fiinfschrittige Methodologie: 1. gegen Selbstver-
standlichkeiten vorgehen; 2. das Andere der Ordnung schen; 3. Objektivie-
rungen vollziehen; 4. Objektivierung des Subjekts der Objektivierung; 5. for-
schend ein anderer werden. Diese methodologischen Einsétze zielen erstens
darauf ab, sozialtheoretisch informiert Grenzbearbeitungen im wissenschafts-
bezogenen Rechtspopulismus/-extremismus analysieren zu kénnen (Schritte
1-3). Zweitens fragen sie selbstkritisch, welchen Beitrag das wissenschaftliche
Feld selbst dazu liefert, dass es einem wissenschaftsbezogenen Rechtpopulis-
mus/-extremismus gelingt, Kontinuitdten herzustellen und welche Schliisse
daraus flir wissenschaftliche Praxis zu ziehen sind (Schritte 4-5).

Dass globale Nachhaltigkeitsfragen sowie Fragen im Kontext von Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung grundlegend Fragen von Grenzbearbeitungen
sind, machen Mandy Singer-Brodowski, Janne von Seggern und Jorrit Holst in
ihrem Beitrag ,,Reflexive Grenzbearbeitungen in der Governance von Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung? Zu Funktionen sektoraler und sektoreniiber-
greifender Interaktionsmuster beim Transfer einer sozialen Innovation deut-
lich. Aus einer grenz- und governancetheoretischen Perspektive wird die
Handlungskoordination zwischen Akteur*innen aus Verwaltung, Politik,
Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Bildungspraxis empirisch untersucht.
Dabei wird deutlich, dass die Akteur*innen in ihren Grenzbearbeitungen
zwischen einem eher strukturimmanent-abgrenzenden und einem cher struk-
turtranszendierend-grenziiberschreitenden Muster der Interaktion changieren.
Daran anschlieend gibt der Beitrag Einblick in eine laufende Folgestudie.
Diese zielt nicht nur darauf ab, die an dem Transfer von BNE beteiligten
Akteur*innen und die Funktionen ihrer verschiedenen Muster der Grenzbear-
beitung besser zu verstehen, sie wirkt durch das Anstof3en von Reflexions- und
Lernprozessen bei den BNE-Akteur*innen gleichsam gestaltend.

Der Beitrag von Mechtild Gomolla , Neue Bildungssteuerung als Wis-
senspolitik in der Post-Migrationsgesellschaft — Ergebnisse einer diskursana-
Iytischen Untersuchung“ greift das spannungsreiche Verhéltnis zwischen Bil-
dungspolitik und Bildungsforschung auf. Vorgestellt werden empirische Er-
gebnisse einer diskursanalytischen Untersuchung, die der Frage nachgeht, ob
und wie Anspriiche und Zielperspektiven einer migrationssensiblen und ge-
rechtigkeitsorientierten Bildung im Kontext eines Diskurses um die sogenannte
,Neue Steuerung* aufgegriffen werden. Aufgezeigt wird eine Entpolitisierung
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des Diskurses, die mit einer individualisierenden Logik und dem Riickbezug
auf ethnisierende und kulturalisierende Zuschreibungen verkniipft wird. Hier
fungieren die Entgrenzung von Forschung und Politik als Dimension der Neuen
Steuerung sowie der Positivismus der Schuleffektivititsforschung als ein
zentrales Scharnier.

Der Beitrag von Philippe Marquardt ,, Radikalisierte Grenzen — Grenzen
der Radikalisierung? Uberlegungen zu natio-ethno-kuturell kodierten Grenz-
ziehungen im Kontext der Islamismusprdivention  fokussiert am Beispiel der
sogenannten Islamismus- und Radikalisierungspriavention ein einflussreiches
Dispositiv der Entgrenzung. Dieses ist gekennzeichnet durch natio-ethno-ku-
turell kodierte Grenzziehungen und othering-Prozesse, die Muslim*innen als
radikalisierbare Subjekte hervorbringen. Deutlich werden insbesondere die
historische Entstehung und weite Verbreitung von Grenzziehungspraktiken
globaler, nationaler und lokaler Akteure, durch die Islamismuspridvention
hinsichtlich der Verschriankung bildungs- und sicherheitsbezogener Diskurse
auch in padagogischen Feldern zunehmend Anklang findet.

Il. Grenzbearbeitungen zwischen wissenschaftlicher und
(schul)padagogischer Praxis

Die folgenden drei aufeinander bezogenen Beitrége sind Ergebnis eines Un-
terrichtsforschungs- und -entwicklungsprojekts von Wissenschaftler*innen der
Hiroshima Universitédt und der Universitét Leipzig. In den hier ver6ffentlichten
Beitrdgen stehen Grenzkonstellationen und -bearbeitungen zwischen Lehr-
personen und Forschenden im Mittelpunkt.

Der Beitrag von Karla Spendrin, Mamadou Mbaye und Maria Hallitzky
,, Grenzbearbeitungen von Schulpraxis und rekonstruktiv-qualitativer Unter-
richtsforschung im Dialog iiber Lehrer*innenfragen® legt in einem ersten
Schritt die Perspektive der Forscher*innen in Leipzig offen. Die Autor*innen
verfolgen einen grenzbetonenden Ansatz zwischen Schulpraxis und Unter-
richtsforschung. Im Dialog und nicht in der Verwischung der jeweils eigenen
Handlungslogik von Unterrichtsforschung und Unterrichtspraxis werde
wechselseitige Erkenntnis moglich. Am Beispiel einer videografierten Litera-
turstunde, die die Autor*innen ausgewertet und anschlieBend mit der betei-
ligten Lehrkaft im Dialog reflektiert haben, wird diese Perspektive verdeutlicht.
Der Beitrag schlieBt mit der Frage nach der (Un-)Moglichkeit einer nicht-
hierarchischen Praxis an der Grenze zwischen Unterrichtsforschung und Un-
terrichtspraxis.

Daran anschlieBend legt der Beitrag von Mitsuru Matsuda, Yuichi Miya-
moto, Kazuhisa Ando, Yuka Fujiwara, Masako Aso und Nariakira Yoshida
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,, Grenzbearbeitungen zwischen Entwicklung und qualitativer Analyse von
Unterricht durch Jugyo Kenkyu* die Perspektive der Forschenden von der
Hiroshima Universitdt offen. Sie fokussieren zunichst die Geschichte und
Praxis der in Japan etablierten Methodik von Jugyo Kenkyu. Anhand des em-
pirischen Materials einer Unterrichtsstunde im Fach japanische Literatur wer-
den Grenzziehungen und Grenzbearbeitungen zwischen Unterrichtspraxis und
Unterrichtsforschung in den Blick geriickt. Die spezifischen Grenzbearbei-
tungen durch Jugyo Kenkyu schérfen die Autor*innen abschlieend hinsicht-
lich der international verbreiteten Lesson Study.

Der Beitrag von Emi Kinoshita ,, Perspektiven auf Grenzvorstellungen und
Methodologien der Grenzbearbeitung zwischen Schulpraxis und Forschung im
interkulturellen wissenschaftlichen Selbstgespréich® wendet sich in einem
dritten und abschlieBenden Schritt den explizierten Perspektiven aus Hiroshima
und Leipzig in einem vergleichenden und autoethnografischen Zugang zu. Der
Beitrag rekonstruiert, wie Grenzen zwischen Unterrichtsforschung und
Schulpraxis an den Standorten Hiroshima und Leipzig jeweils unterschiedlich
hervorgebracht werden. Emi Kinoshita arbeitet hier unterschiedliche Praktiken
der Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Forschenden, unterschiedliche
Nutzungsarten von Analyseergebnissen sowie (A)Symmetrien zwischen den
beteiligten Akteur*innen heraus, aus denen sich jeweils spezifische Grenz-
konstellationen zwischen Schulpraxis und Forschung ergeben.

[ll. Grenzbearbeitungen in Bildung und Erziehung

Marcelo Parreira do Amaral rekonstruiert in seinem Beitrag ,,Digitalisierung —
Entgrenzung — Disruption? Bildung und Erziehung im 21. Jahrhundert” die
globale Entwicklung national begrenzter Bildungssysteme. Sie haben in
neuerer Zeit zu einer gleichzeitigen Nationalisierung und Internationalisierung
von Bildung gefiihrt. Vor diesem Hintergrund richtet der Beitrag ein Augen-
merk auf neue Steuerungsarrangements im Kontext der Digitalisierung und
Datafizierung von Bildung. Anhand der Verschiebung topologischer globaler,
privater und digitaler Raume werden die Begriffe Entgrenzung und Disruption
daraufhin befragt, ob bzw. wie sie sich auf das Versténdnis, die Legitimation
und die Funktionsweise nationaler Bildungssysteme auswirken. Bildung, so
eine zentrale Schlussfolgerung, stellt im Zuge von Entgrenzung und Disruption
nicht ldnger nur ein nationales politisches Instrument dar, sondern erweist sich
zugleich als bedeutsam in globalen Wettbewerbsbedingungen eines wissens-
intensiven Kapitalismus.

Der Beitrag ,, Bildung oder Erziehung fiir nachhaltige Entwicklung? —
Grenzbearbeitungen im Schnittfeld von Nachhaltigkeit und Erziehungswis-
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senschaft” von Barbara Pusch stellt die Grenze zwischen aktuellen theoreti-
schen Differenzierungen zwischen politischer Bildung und politischer Erzie-
hung in den Mittelpunkt und versucht Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
,»als erzieherisches Unterfangen* zu denken. Vor dem Hintergrund der bil-
dungstheoretischen Debatten um angemessene normative Begriindungen der
Zielsetzungen von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung entwirft Barbara
Pusch eine erziehungstheoretische Perspektivierung der Orientierung piadago-
gischer Aktivititen im Kontext von Nachhaltigkeit und tangiert dabei auch die
Grenze zwischen politischen und padagogischen Anspriichen.

Im Beitrag ,, Grenzbearbeitungen im Kontext von Professionalisierung. Zur
Verbindung von Critical Whiteness und professionstheoretischen Ansdtzen in
der rassismuskritischen Lehrer:innenbildung* eruieren Paul Vehse und Anke
Wischmann Moglichkeiten, eine professionelle Haltung zu férdern, die Einsicht
in die eigene Involviertheit in Rassismus gewinnt, damit verbundene Wider-
spriiche aushélt, Vereindeutigungen widersteht und in dieser Hinsicht rassis-
muskritisch handlungsfahig macht. Hinsichtlich eines in der Professionstheorie
formulierten Umgangs mit Antinomien, Widerspriichen und Paradoxien be-
schreibt der Beitrag Anschliisse und Grenzen flir ein rassismuskritisches
Weiterdenken. Bildungstheoretisch pladieren die Autor*innen schlielich fiir
die Entwicklung eines paradoxalen Modus, der die Wahrnehmung von Invol-
viertheit ermoglicht.
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I. Grenzbearbeitungen zwischen gesellschaftlichen
Handlungsfeldern






Grenzbearbeitungen - methodologische
Uberlegungen zu einer sozialwissenschaftlichen
Forschungsperspektive

Christoph Haker und Lukas Otterspeer

Abstract: Im Riickblick auf unsere Forschung zur sozialen Grenze zwischen
Wissenschaft und Rechtspopulismus/Neue Rechte erarbeiten wir fiinf Schritte
zu Grenzbearbeitungen als Forschungsperspektive: 1. gegen Selbstverstand-
lichkeiten vorgehen; 2. das Andere der Ordnung sehen; 3. Objektivierungen
vollziehen; 4. Ojektivierung des Subjekts der Objektivierung; 5. forschend ein
Anderer werden.

Praskript

»Nehmen wir eine Anthropologin®, so beginnt Bruno Latour (2018: 66) seine
Untersuchung ,,Existenzweisen. Eine Anthropologie der Modernen®. Diese
Forscherin bleibt namenlos. Latour ldsst sie ins Feld gehen, folgt ihr und er-
lautert an ihren Handlungen und Beobachtungen zunichst seinen eigenen
Untersuchungsgegenstand und Zugang. Durch diesen flir wissenschaftliche
Publikationen uniiblichen Stil werden Erkenntnisse ermoglicht, die sonst im
Verborgenen bleiben. So werden wir iiber Sackgassen, Seitenstraien, Abkiir-
zungen und Blockaden informiert, die im Forschungsprozess ganz iiblich sind,
die in der Présentation von Forschungsergebnissen aber oft fehlen (dazu Fey-
erabend 2018). Diese Erzéhlweise bietet folglich die Chance, einen Einblick in
haufig verborgene Bemithungen zu geben, anders zu denken und wahrzuneh-
men (dazu Foucault 2020).
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Fiir den folgenden Text nehmen wir einen Sozialwissenschaftler." Auch dieser
ist namenlos und wir lassen ihn die Pfade unserer Untersuchungen abschreiten.
Latours Erzahlform bleibt, unser Forscher bewegt sich jedoch in einem anders
konstruierten sozialen Raum. Wir nutzen die Figur des Sozialwissenschaftlers,
um eine Ex-Post-Methodologisierung unserer Forschung (u.a. Otterspeer/
Haker 2019; Haker/Otterspeer 2020a) zu Grenzbearbeitungen zwischen Wis-
senschaft auf der einen Seite und Rechtspopulismus und der Neuen Rechten auf
der anderen Seite vorzunehmen. Im Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung
beantworten wir folgende Frage: Welche Entscheidungen hat der Sozialwis-
senschaftler im Forschungsprozess getroffen und wie kann seine Vorgehens-
weise theoretisch und begrifflich gefasst werden? Der benannte Sozialwis-
senschaftler ist damit fiktiv und real zugleich. Die Reflexionen, die wir ihm
zuschreiben, haben wir tatsichlich in unserem Forschungsprozess vollzogen.
Hier endet aber schon die Tatsachenbehauptung. Der Forscher ist eine fiktive
Figur, die es uns ermoglicht, Reflexionen geordnet sichtbar zu machen, die wir
im Forschungsprozess ungeordnet, mal vorpreschend und mal zégerlich voll-
zogen haben. Dieser Text erhebt also keinen Authentizititsanspruch. Ziel ist
nicht eine addquate Rekonstruktion unserer Forschungspraxis, sondern die
Darstellung von methodologischen Entscheidungen, die wir im Forschungs-
prozess getroffen haben, um einen Beitrag zu einer Methodologie der Grenz-
bearbeitungen zu liefern.

In fiinf Szenen begleiten wir im Folgenden unseren Forscher. Dabei steht
zunichst seine Gegenstandskonstruktion im Mittelpunkt (Kapitel 1 und 2).
Daran schliefit sich die Frage an, wie der bestimmte Gegenstand empirisch
untersucht werden (Kapitel 3) und wie der Forscher seine eigene Involviertheit
in diese Objektivierung methodologisch fassen kann (Kapitel 4). AbschlieBend
sieht sich der Forscher vor der Herausforderung, dass er forschend ein Anderer
werden muss (Kapitel 5). Wir beenden diesen Beitrag, indem wir die gewéhlte
Erzéhlform reflektieren.

1. Gegen Selbstverstandlichkeiten vorgehen

Zu einer Selbstverstiandlichkeit unseres Sozialwissenschaftlers gehort, dass er
den Gegenstand des Rechtspopulismus externalisiert. Er macht Rechtspopu-
lismus und die Neue Rechte zu seinem Gegenstand, liest einschldgige Literatur,
verfolgt die massenmediale Berichterstattung und interessiert sich filir ent-
sprechende Phédnomene — all dies aber mit der Sicherheit, dass er selbst nicht
Teil seines Gegenstandes ist. Er fiihlt und denkt sich nicht als Teil eines nati-

1 Anders als Latour haben wir uns fiir das Maskulinum entschieden, weil wir unsere Reflexionen
als Forscher nicht vorschnell generalisieren wollen.
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vistisch, im Sinne einer Abstammungsgemeinschaft, gedachten Volkes, das
sich durch die eigenen Eliten verraten sieht, die stattdessen im Interesse der
Anderen, nicht zur Abstammungsgemeinschaft Gehorenden, Politik betreiben
(zu diesem Verstandnis von Rechtspopulismus siche Mudde/Rovira Kaltwasser
2019). Thn iiberzeugt diese transzendentale (Nassehi 2015: 296) Problemati-
sierungsweise schlichtweg nicht. Er ist nicht bereit, jede noch so spannende
Theorie auf ein Volk-Apriori zuriickzustutzen. Als Privatperson fiihlt unser
Forscher eine Abneigung gegen die verrohten und einfdltigen rechtspopulisti-
schen Wortmeldungen. Vielleicht hat er in seiner Familie immer wieder Kon-
flikte mit Angehorigen, die allzu schnell einem rechtspopulistischen Denken
verfallen. Vielleicht hat er selbst oder ihm nahestehende Menschen Migrati-
onserfahrung und fiihlt sich von Rechten bedroht. Jedenfalls lautet seine
Selbstverstandlichkeit, dass er nie zu ,,denen® gehdren wird.

Doch je mehr er sich mit ,,denen* beschéftigt, desto mehr fallen ihm Ge-
meinsamkeiten ins Auge, die keineswegs zufillig sind, sondern geradezu ein
Muster bilden. Es irritiert unseren Forscher, dass in rechtspopulistischen und
neurechten Diskursen mitunter wohlwollend Bezug auf sozialwissenschaftliche
Forschungsergebnisse genommen wird. Er fragt sich, wie es moglich sein kann,
dass Positionen, die in ihren Setzungen letztlich fundamentalistisch sind, an
Diskurse anschlielen, fiir die das Absehen von Fundamentalismen konstitutiv
ist. Essenzialismus, Naturalisierungen, archimedische Punkte — das haben wir
in den Sozialwissenschaften doch iiberwunden, denkt er sich. Neue Erkenntnis,
so die Uberzeugung unseres Forschers, ist nur dann méglich, wenn Forschende
bereit sind, das eigene Wissen zu revidieren und (wissenschafts-)theoretische
Grundannahmen zu iiberdenken. In diesem breiten Verstindnis des Fallibilis-
mus ist ausgeschlossen, dass etwa ein bestimmtes Verstidndnis von Volk absolut
gesetzt wird und sich jedwede Problematisierung aus dieser Setzung speist. Wie
kann ein neurechtes Denken sich dann als anschlussfihig zum sozialwissen-
schaftlichen Diskurs présentieren, fragt er sich.

Unser Forscher kommt zu dem Entschluss, dass er diese Irritation nicht
beiseiteschieben kann, will er weiter zu dem Gegenstand forschen. Es reicht
ihm nicht, die Neue Rechte darauf zu reduzieren, dass sie Begriffe ideologisch
verzerrt verwendet, Anschlussfahigkeit nur strategisch simuliert und wissen-
schaftstheoretisch unterbelichtet ist. Das wire fiir ihn nur eine der vielen For-
men der Selbstimmunisierung im , Immunisierungsarsenal® (Beck 2015: 14)
der Sozialwissenschaften. Er sieht sich damit vor der Herausforderung, gegen
eigene Selbstverstindlichkeiten sowie Selbstverstindlichkeiten des wissen-
schaftlichen Feldes kontrainduktiv (Feyerabend 2018) vorzugehen, also nicht
gleich zu Beginn die Grenze zwischen Wissenschaft und Rechtspopulismus/
Neue Rechte fundamental zu setzen. Denn wenn er davon ausgeht, dass Pro-
bleme des Rechtspopulismus immer die Probleme der Anderen sind, kann er
Homologien, also die grundlegende Ubereinstimmung bestimmter Praktiken,
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zwischen wissenschaftlichen Praktiken und rechtspopulistischen Problemati-
sierungsweisen nicht erfassen.

Gerade weil ihn die Homologien, auf die er oberflachlich stoft, so irritieren,
verfolgt unser Forscher das Ziel, gegen eigene Selbstverstiandlichkeiten vor-
zugehen. Dies ist von besonderer Bedeutung in der Konstruktionsarbeit des
Gegenstandes, da dieser sonst vorschnell durch eine Demarkationslinie von der
eigenen Praxis getrennt wird. Die Grenze zwischen Wissenschaft und
Rechtspopulismus/Neue Rechte in den Blick zu nehmen, statt lediglich
Rechtspopulismus/Neue Rechte zu objektivieren, ist dabei nur ein erster re-
flexiver Schritt. Unserem Forscher stellt sich vielmehr das methodologische
Problem, wie er die soziale Grenze so theoretisieren kann, dass seine Kon-
struktionsarbeit, die ja auf einer Seite der Grenze stattfindet, ihn nicht blind fiir
Grenzverschiebungen oder Grenziiberschreitungen macht.

Zwei Thesen der Wissenschaftsforschung schiitzen unseren Forscher zu-
nédchst vor zu hohen Erwartungen an die anstehende Theoriearbeit. Erstens die
These der ,,empirischen Undeterminiertheit von Theorien” (Felt/Nowotny/Ta-
schwer 1995: 123 f.). Empirische Beobachtungen flihren nicht zwangsléufig zu
einer Theorie. Im Gegenteil kann Empirie ganz unterschiedlich und mitunter
widerspriichlich theoretisiert werden. Zweitens iiberzeugt unseren Forscher
»die These von der Theoriegeladenheit von Beobachtung® (ebd.: 124). Eine
theorielose Empirie gibt es dieser These folgend nicht. Auch den Selbstver-
standlichkeiten unseres Forschers liegen damit (implizite) theoretische An-
nahmen zugrunde. Vor dem Hintergrund dieser Thesen Theoriebildung zu
betreiben, heifdit: Es gibt zwar nicht die eine objektive Theorie sozialer Grenzen,
aber ohne eine objektivierende Theorie soziale Grenzen bleibt er in unhinter-
fragt impliziten Vorannahmen und Selbstverstiandlichkeiten oder Alltagspro-
blematisierungen gefangen.

Im sozialen Raum sind soziale Grenzen und ihre Bearbeitung ubiquitér (fiir
die sozialtheoretische Bedeutung von Grenzen siehe z. B. Brockling et al. 2015;
Prietl/Ziegler 2016). Die Soziologie macht — ganz im Sinne der These der
empirischen Undeterminiertheit von Theorien — unterschiedliche Angebote,
soziale Grenzen zu fassen. Prominent sind etwa Luhmanns kommunikations-
theoretische Uberlegungen zur Ausdifferenzierung von Funktionssystemen
oder Bourdieus Begriff der Distinktion, der in sozialen Feldern auch Grenz-
zichungen auf der vertikalen Achse greifbar macht (Prietl/Ziegler 2016). Dass
soziologisches Denken mitunter selbst einem Denken naturalisierter Ordnung
verfallt (und damit hinter dem eigenen Anspruch zuriickbleibt), darauf ver-
weisen Einsitze der Gender Studies (Degele 2003) und postkoloniale Zugénge
(Reuter/Villa 2010), die (theorieimmanente) Grenzziehungen entlang von
Geschlechterklassifikationen oder ontologisierter Alteritiaten kontingent setzen,
einer Revision unterziehen und neu theoretisieren. Mit dem Begriff der sozialen
Grenze, dies wird unserem Forscher immer deutlicher, werden in soziologi-
scher Theoriebildung unterschiedliche Bezugsordnungen angesprochen



Grenzbearbeitungen 23

(Brockling et al. 2015). Demarkationslinien kdnnen Positionen in Raum und
Zeit bestimmen, die sich etwa hinsichtlich der jeweiligen Problematisierungs-
weisen, Macht-/Wissensordnungen und Subjektivierungsweisen unterscheiden.
,Keine Einzelanalyse®, so stellen Ulrich Brockling et al. (2015: 28) angesichts
des komplexen Gegenstands der sozialen Grenze daher richtig fest, ,,vermag
allen Teilaspekten gerecht zu werden, kein Zugang kann ausschlieBlich Giil-
tigkeit fiir sich in Anspruch nehmen.*

Da die empirische Analyse also nicht die eine Theorie sozialer Grenzen
liefert, es aber ohne Theorie nicht geht, steht unser Forscher vor der Heraus-
forderung, auf dem multiparadigmatischen Feld soziologischer Theorie Ent-
scheidungen zu treffen. Fiir diese theoretische Entscheidung kann er keine
letzten Griinde in Anspruch nehmen (fiir eine Praxis multiparadigmatischer
Soziologie siehe Haker 2020). Folglich macht sich unser Forscher an die Ar-
beit, begriindete theoretische Entscheidungen unter dem Vorbehalt zu treffen,
dass auch andere Perspektivierungen moglich sind. Vielversprechend erschei-
nen ihm die Arbeiten von Thomas F. Gieryn und Andrew Abbott, da sie soziale
Grenzen in den Mittelpunkt ihrer Reflexion riicken (Prietl/Ziegler 2016) und
dabei im Falle Gieryns gerade Grenzen zwischen Wissenschaft und Nicht-
Wissenschaft fokussieren. Diese Theoriewahl iiberzeugt unseren Forscher auch
deshalb, weil sie seine eigenen Selbstverstindlichkeiten irritiert, Kontingenz
Offnet und somit neue Perspektiven auf den Gegenstand seines Interesses er-
6ftnet. Denn zu seiner Sozialisation als Forscher gehorte auch, sich gerade iiber
Theorien funktionaler Differenzierung ein Selbstverstindnis als Wissen-
schaftler zu erarbeiten (Haker/Otterspeer 2020b), das eben mit Bezug auf die
grenztheoretischen Uberlegungen Gieryns und Abbotts fragil wird. Seine
Vorannahme, dass Wissenschaft als ein abgeschlossener Bereich gegeben ist, er
sich in diesen Bereich begeben kann und zu einem Bestandteil von Wissen-
schaft (mit einer eindeutigen Identitit als Wissenschaftler) wird, wird durch den
Blick auf umkémpfte Grenzen und unsicheres Terrain irritiert.

In seinen wissenschaftssoziologischen Analysen riickt Gieryn (1983) das
boundary-work zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft in den Fokus.
Da sich unser Forscher auch an dieser Grenze bewegt, scheinen ihm Beziige auf
Gieryn hilfreich zu sein, um das Setting seiner Forschung in einem ersten
Schritt ndher zu bestimmen. Wissenschaft liegt aus dieser Perspektive nicht als
ein fest umrissener, statischer Bereich vor — ,.its boundaries are drawn and
redrawn in flexible, historically changing and sometimes ambiguous ways*
(Gieryn 1983: 781). Mit dem Interesse fiir boundary-work riicken Abgren-
zungen auf der einen Seite und Betonungen von Gemeinsamkeiten auf der
anderen Seite in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses, welche, wie Fran
Osrecki (2012: 221) betont, ,,nicht immer auf das intentionale und strategische
Handeln von Akteuren riickfiihrbar sein [miissen]. Sie kdnnen auch durch die
Wirkméchtigkeit bereits bestehender Diskurse erkldrt werden, die ihnen eine
Art ,Plausibilititsvorsprung‘ ermoglichen”. Wahrend mit Abgrenzungen da-
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nach gefragt wird, wie Grenzen zur Geltung gebracht und perpetuiert werden,
riicken mit Betonungen von Gemeinsamkeiten Grenziiberwindungen, -ver-
schiebungen und das Aufldsen von Grenzen in den Mittelpunkt. An diesen
Prozessen sind alle Seiten der jeweils verhandelten Grenzen beteiligt — bezogen
auf Wissenschaft also auch das jeweils hervorgebrachte AuB3en. Unser Forscher
findet sich damit in einer Szenerie wieder, in dem das, was Wissenschaft ist und
nicht ist, umk@mpft ist. Und mehr noch: er selbst partizipiert an diesem
boundary-work.

Abbott (1995; Prietl/Ziegler 2016) unterscheidet im Verlauf seiner Aus-
einandersetzung mit sozialen Grenzen zwei Perspektiven, die er mit ,,bound-
aries of things* und ,,things of boundaries* iiberschreibt. Erstere Perspektive
setzt soziale Entitdten und lenkt dann die Perspektive auf ihre Grenzen und
Grenzkonflikte. Gieryn schlie3t an diese Perspektivierung von sozialen Gren-
zen an (Prietl/Ziegler 2016), wenn er Wissenschaft als soziale Entitdt annimmt,
um dann das boundary-work an ihrer Grenze zu analysieren. Mit ,,things of
boundaries* wendet sich der Blick. ,,Boundaries come first, then entities
(Abbott 1995: 860). Abbott argumentiert hier dafiir, dass soziale Entititen das
Ergebnis von lokalen Unterscheidungspraktiken (,,sites of difference™ (ebd.:
862)) sind. Diese, so Abbott, lassen sich potenziell zusammenziehen. Aus einer
Sammlung potenzieller Grenzpunkte kann — ,,if we can find some assignment
of all the points* (ebd.: 861) — eine soziale Entitdt mit bestimmten Grenzen
emergieren. Soziale Entitdten entstehen dann, wenn sich verschiedene Diffe-
renzlinien, die Abbott (ebd.: 867) als ,,proto-boundaries* bezeichnet und die
wiederum jeweils spezifisch eine Verkniipfung von sifes of differences sind, in
einer bestimmten Konstellation festigen. Mit dieser hier sehr verkiirzt darge-
stellten Perspektive lassen sich soziale Entitdten als Ergebnisse von Grenz-
ziehungsprozessen verstehen. Zu diesen Entitdten gehort auch die Wissenschaft
selbst. Die Bedeutung von Grenzen und analytisch feiner: von sites of diffe-
rences fur die Konstitution sozialer Entitéten, aber auch fiir ihre Beforschung
gewinnt so an Relevanz.

Mit Abbott werden fiir unseren Sozialwissenschaftler Orte der Unter-
scheidung interessant. Abbott sieht zwar, dass an Interaktionen immer schon
soziale Entititen — und damit eben auch Grenzziehungen — beteiligt sind, ar-
gumentiert praxistheoretisch allerdings dafiir, dass Interaktionen Akteur*innen
nicht unberiihrt lassen, sondern diese selbst erst als Akteur*innen (neu) her-
vorbringen. ,,Previously-constituted actors enter interaction but have no ability
to traverse the interaction inviolable. They ford it with difficulty and in it many
disappear. What comes out are new actors, new entities, new relations among
old parts“ (ebd.: 863). Auch Brockling et al. (2015: 28) verweisen auf den
,,Vollzugscharakter von Grenzen®, um ihre Briichigkeit zu begriinden. ,,Gren-
zen existieren nur in actu. Differenzen bediirfen der Wiederholung, der Itera-
tion, des Anschlusses, ansonsten zerfallen sie” (ebd.). Nach der Lektiire Ab-
botts zeigt sich unserem Forscher eine andere bzw. weiter prizisierte Szenerie:
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Anstelle soziale Entititen (etwa die Wissenschaft) zu setzen und (implizit) von
ihrer relativen Stabilitdt auszugehen, riicken lokale Interaktionszusammen-
hiange in den Fokus, in denen Grenzkonflikte entstehen und ausgehandelt
werden (mit einem offenen Ausgang fiir die jeweils in den Blick genommene
Entitdt, im Fall unseres Forschers der Wissenschaft).

Unser Forscher rekapituliert: Mit den geleisteten sozialtheoretischen
Uberlegungen zu sozialen Grenzen geht er gegen seine eigenen Selbstver-
standlichkeiten vor, Grenzen seien etwas Festes und Rechtspopulismus/Neue
Rechte seien von ihm selbst strickt getrennte Phdnomene. Wissenschaft wird
mit Gieryn und Abbott zu einem umkidmpften Gebiet. Besonders Abbott un-
terstreicht dabei die Relevanz von Grenzziehungen — denn eine soziale Entitét
ist mit Abbott Ergebnis von Praktiken der Grenzbearbeitung. Diese Grenzen
werden nicht nur im jeweiligen Innen bearbeitet, sondern auch von auflen,
immer mit der Moglichkeit, dass sich Grenzziehungen verdndern. Eine exter-
nalisierende Perspektive, die Phdnomene wie Rechtspopulismus ins Auflen
verschiebt bzw. fiir sich in Anspruch nimmt, selbst nicht Teil des untersuchten
Gegenstandes zu sein, ignoriert, dass der eigene soziale Standpunkt nicht al-
leine der eigenen Deutungsmacht unterliegt. Rechtspopulistische Praktiken und
Diskurse schlieen an Wissenschaft an und betreiben selbst ein doing Wis-
senschaft, was potenziell Ordnungsvorstellungen — die sich etwa in den
Selbstverstandlichkeiten unseres Forschers zeigen — verdndert, ohne dass die
betroffenen Akteur*innen, Institutionen usw. dies merken miissen. Unser
Forscher hat sich nun eine sozialtheoretische Brille erarbeitet, die es ithm er-
laubt, diese Grenzbearbeitungen in den Blick zu nehmen.

2. Das Andere der Ordnung sehen

Unser Forscher stellt schnell fest, dass die erarbeitete sozialtheoretische Per-
spektive auf soziale Grenzen nicht wie von selbst dazu fiihrt, die irritierenden
Beriihrungspunkte und Uberlappungen von Wissenschaft und Rechtspopulis-
mus/Neue Rechte in den Blick zu bekommen. Zu dominant scheint ihm ein
Ordnungsverstindnis, das Trennlinien statt Homologien oder Grenzverschie-
bungen betont.

Ein solches Ordnungsverstiandnis zeigt sich unserem Forscher im March for
Science. Gegen die u.a. populistische Infragestellung von wissenschaftlichen
Evidenzen, etwa hinsichtlich des Klimawandels, gingen hier Wissenschaft-
ler*innen mit Slogans wie ,,There is no Alternative to Facts!* auf die Strale und
zeigten im Internet Prisenz. Mit einer autoritidren Geste — ,,there is no alter-
native® — beanspruchten sie Eindeutigkeit, die keinerlei weiterer Willensbil-
dung bedarf. Diese szientokratische Geste ,,verwechselt unzweideutige Fakten
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mit ambivalenten politischen Folgerungen. Sie verkennt, dass keineswegs fiir
alle dasselbe evident ist (Strohschneider 2017: IV) — und sie zieht eine
scheinbar eindeutige Grenze zwischen Wissenschaft und populistischen
Standpunkten. Diese eindeutige Grenze zeigt sich auch andersherum, wenn
Niels G. Mede und Mike S. Schéfer (2020) in ihrer Heuristik eines wissen-
schaftsbezogenen Populismus einen grundlegenden Konflikt identifizieren.
Populist*innen, so Mede und Schifer (2020), entziehen einer als elitir ver-
standenen Wissenschaft die Legitimitit dafiir, Fragestellungen und For-
schungsgegenstdnde zu identifizieren und zu wahren Aussagen zu kommen.
Homologien oder Uberschneidungen zwischen (Rechts-)Populismus und
Wissenschaft werden in dieser Heuristik ausgeblendet.

Auch eine Analyse entlang der Uberlegungen Gieryns und Abbotts kann
dieser Ordnung klarer Grenzziehungen zwischen Wissenschaft und Rechts-
populismus/Neue Rechte anheimfallen. Dazu miissen nur entsprechende
Selbstbeschreibungen der jeweiligen Akteur*innen (z.B. die Slogans des
March for Science) zusammengetragen und entsprechend ausgewertet werden.
Unserem Forscher zeigt sich hier die Notwendigkeit einer zweiten methodo-
logischen Intervention, will er sich diesem Ordnungsbias entziehen. Es gilt, das
Andere der Ordnung (Brockling et al. 2015) in den Blick zu bekommen, um
»die bestehenden Unstimmigkeiten® (Feyerabend 2018: 35) zum skizzierten
Ordnungsverstiandnis, aber auch zu den Selbstverstiandlichkeiten unseres For-
schers als Privatperson zu vermehren. Ohne diese Unstimmigkeiten lauft der
Forscher Gefahr, eine scheinbar sichere Grenze zwischen Wissenschaft und
Rechtspopulismus im Forschungsprozess zu reproduzieren und damit einem
wissenschaftlichen common-sense zu verfallen. Diese Bewegung wire eine
Selbstimmunisierung. ,,Theorien, die sich fiir das Andere der Ordnung inter-
essieren, kdnnen zwar von Prozessen der Grenzziehung ihren Ausgang neh-
men, miissen aber zugleich deren Briichigkeit, Verletzbarkeit, Storanfélligkeit
herausarbeiten* (Brockling et al. 2015: 27). Forschung muss hier also dem
Sachverhalt einen besonderen Platz einrdumen, der die eigenen Ordnungsmo-
delle durchkreuzt. Das methodologische Postulat lautet damit, die Blickrich-
tung auf den Storfall zu wenden. Und zwar ist dabei nicht von Interesse, wie der
Storfall vermieden, wie er geldst, wie er als Ausnahmeerscheinung aus der Welt
geschafft werden kann, damit das bestehende Ordnungsmodell erhalten bleibt.
Vielmehr ist er ein Anhaltspunkt dafiir, dass die Ordnung, die er irritiert, nicht
(mehr) in Ordnung ist. Konkret bezogen auf das Interesse unseres Forschers
bedeutet dies: Wenn Homologien zwischen Wissenschaft und Rechtspopulis-
mus/Neue Rechte sichtbar werden, sind diese nicht als auBergewohnliche
Sachverhalte zu behandeln, die aufgrund einer angenommen grundlegenden
Differenz zwischen diesen Bereichen schnell beseitigt werden kdnnen bzw. als
Ausnahmefille keiner weiteren Beachtung bediirfen. Im Gegenteil: Es gilt,
diese Homologien als Anlass zu nehmen, die Evidenz dieser Ordnung in der
empirischen Analyse des Storfalls zu hinterfragen.
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Unser Forscher rekapituliert: Bezogen auf das Verhiltnis von Wissenschaft
und Rechtspopulismus/Neue Rechte scheint ein starkes systemisches bzw.
feldspezifisches bzw. rollentheoretisches Denken zu dominieren, das klare
Grenzen zwischen Wissenschaft und Politik zieht. So kdnnen sich Wissen-
schaftler*innen gegen jegliche Homologien und Grenzverschiebungen iiber
Selbstbeschreibungen immunisieren. Mit der methodologischen Betonung des
Anderen der Ordnung riickt unser Forscher hingegen Storfille dieser Ordnung
in den Fokus.

3. Objektivierungen vollziehen

Nach diesen methodologischen Voriiberlegungen, mit denen der Forscher eine
allgemeine Blickrichtung festgelegt hat, ist es fiir ihn nun an der Zeit, den
empirischen Gegenstand in den Blick zu nehmen. Es geht ihm also darum, den
Fokus so zu justieren, dass eine spezifische rechtspopulistische Grenzbear-
beitung zur Wissenschaft scharf gestellt wird. Dies gelingt nur iiber eine ob-
jektivierende Gegenstandskonstruktion und so erarbeitet sich unser Forscher in
Verschrankung von Perspektiven der politischen Theorie des Rechtspopulis-
mus und der Wissenschaftsforschung drei Analyseebenen. Empirisch riicken
damit Grenzzichungen in der institutionellen, der inhaltlichen und der episte-
mischen Dimension in den Fokus:

Mit der institutionellen Dimension (Weingart 2013; siche auch Bourdieu
1998) fragt unser Forscher, wie die Neue Rechte einen wissenschaftlichen
Institutionalisierungsprozess vorantreibt. Hierzu gehdrt nicht nur die Entste-
hung von Organisationen und Netzwerken, sondern auch das performative
doing science (Beaufays/Krais 2005; Etzemiiller 2019). Hinsichtlich der
Grenzarbeit in ihrer institutionellen Dimension fragt unser Forscher: Wer ist am
neurechten Wissenschaftsdiskurs beteiligt? Wie leisten diese Akteur*innen
Wissenschaftsarbeit?

Mit der inhaltlichen Dimension (Gieryn 1983) von Grenzen interessiert
unseren Forscher die Verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens im
rechtspopulistischen Diskurs. Die Frage, um Grenzarbeit in ihrer inhaltlichen
Dimension zu analysieren, lautet: Welche sozialwissenschaftlichen Themen
setzt die Neue Rechte auf die Tagesordnung, wenn sie behauptet, Wissenschaft
zu betreiben?

Mit der epistemischen Dimension (Weingart 2013) lenkt unser Forscher sein
Interesse auf die Frage, wie neurechte Akteur*innen ihr Wissen als wahr oder
wissenschaftlich rechtfertigen. Die Idee einer vergleichenden Epistemologie, in
der nicht nur die eine Episteme von der einen Doxa unterschieden wird, geht
auf Ludwik Flecks (1980) Analyse von Denkstilen zuriick. In dieser Tradition
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sind die Zentralreferenzen (Brunkhorst 1983), die das rechtspopulistische
Denken zu einem Paradigma werden lassen, die Gegenstinde unserer Analyse.
Das heilit, es geht unserem Forscher um die Art und Weise der Problemati-
sierung (Foucault 1990) und um den intellektuellen Moglichkeitsraum, in dem
Losungen fiir Probleme gefunden werden kdnnen. Die Fragen, die sich unserem
Forscher stellen, um die Grenzarbeit in ihrer epistemischen Dimension zu
analysieren, lauten: Wie wird im neurechten Diskurs etwas zu einem wissen-
schaftlichen Problem? Welche Prinzipien sind fiir neurechte Akteur*innen die
Grundlage, um in ihrem Sinne Wahrheit von Falschheit zu unterscheiden?

Entlang dieser Dimensionen untersucht unser Forscher den Fall des Instituts
fiir Staatspolitik (INSTAPO) und dessen 20. Winterakademie zuom Thema
»Lesen im Januar 2020. Das INSTAPO ist eine intellectual organization
(Mudde 2019) der Neuen Rechten und ist mit der Zeitschrift Sezession sowie
dem eng verbundenen Antaios Verlag ein Strategieort der Neuen Rechten in
Deutschland (Salzborn 2017). Am Ende der Analyse unseres Forschers (aus-
fihrlich Haker/Otterspeer 2020a) stehen folgende Zusammenfassungen der
neurechten Grenzbearbeitung zur Wissenschaft.

Unser Forscher sieht in der institutionellen Dimension, wie neurechte Ak-
teur*innen um das INSTAPO immer wieder Wissenschaftlichkeit auffiihren.
Sie veranstalten Tagungen’; publizieren Tagungsbeitrige in eigenen Zeit-
schriften (siehe z. B. Kaiser 2020); verdffentlichen Handbiicher’, die entspre-
chenden Publikationen in Fachdisziplinen dhneln; vernetzen sich mit (inter)
nationalen (neu)rechten intellectual organizations; veroffentlichen eine ,,Wis-
senschaftliche Reihe* und tragen ihre akademischen Titel vor sich her (siehe
z.B. die auf dem YouTube-Kanal kanal schnellroda® dokumentierten Vortriige
im Rahmen von INSTAPO-Akademien). Auf institutioneller und performativer
Ebene zeigt sich unserem Forscher der Versuch, iiber performativ hergestellte
Ahnlichkeiten eine Verbindung zur Wissenschaft zu schaffen — und so Ak-
teur*innen der Wissenschaft, aber auch politische, journalistische und weitere
Akteur*innen, dazu zu dringen, das INSTAPO als wissenschaftlich anzuer-
kennen.

In der inhaltsbezogenen Dimension sieht unser Forscher, dass der Bezug auf
Wissenschaft ambivalent ist. Einerseits nehmen neurechte Akteur*innen immer
wieder Bezug auf aktuelle Themen der Sozialwissenschaften, wie ,,Staat und
Gesellschaft”, ,,Politik und Identitdt®, ,,Zuwanderung und Integration, , Er-
ziehung und Bildung*, ,Krieg und Krise*, ,,Okonomie und Okologie*®, und
zitieren aktuell populdre Autoren wie Wolfgang Streeck, Thomas Piketty oder

2 zB. https://staatspolitik.de/20-winterakademie-in-schnellroda-thema-lesen/. [Zugrift:
23.08.2021].

3 https:/staatspolitik.de/staatpolitisches-handbuch/ [Zugriff: 02.12.2021].

4 https://staatspolitik.de/studien/ [Zugriff: 23.08.2021].

5 https://www.youtube.com/c/kanalschnellroda/videos [Zugriff: 18.08.2020].

6  https://staatspolitik.de/arbeitsgebiete/ [Zugriff: 23.08.2021].
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Slavoj Zizek (siehe z.B. kanal schnellroda 2020). Andererseits weichen sie
deutlich von wissenschaftlichen Inhalten ab, wenn z.B. das Staatspolitische
Handbuch Begriffe, Autor*innen und Werke aufnimmt, die eindeutig der po-
litischen (extremen) Rechten zuzuordnen sind und sie auf Augenhdhe neben
wissenschaftliche Autor*innen und Erkenntnisse stellt. Diese Ambivalenz folgt
offenbar einer metapolitischen Strategie. Durch diese Verbindung kann eine
inhaltliche Auseinandersetzung herausgefordert werden, wozu auch unser
Forscher Impulse hat, die dazu geeignet sein kann, in das Feld der Wissenschaft
einzutreten — weshalb unser Forscher einsieht, dass eine solche inhaltliche
Auseinandersetzung fehlschlagen muss. Denn in einer solchen Auseinander-
setzung konnte der Eindruck entstehen, die Neue Rechte befande sich auf einer
Ebene mit dem wissenschaftlichen Diskurs. Dies ist besonders dann der Fall,
wenn in der inhaltlichen Diskussion die Problematisierungsweisen und
Grundannahmen im Dunklen bleiben, aus denen heraus in ambivalenter Weise
auf Inhalte zuriickgegriffen wird.

In der epistemischen Dimension — in der gerade die Problematisierungs-
weisen von Interesse werden — erkennt unser Forscher einen Bruch. Die
Grenzarbeit im untersuchten Fall ist hier zogerlich. So erhebt etwa Benedikt
Kaiser (kanal schnellroda 2020) — der Teil des neurechten Strategieortes
Schnellroda ist — in einem Vortrag auf der 20. Winterakademie nicht den An-
spruch, Wissenschaftler zu sein, sondern beansprucht eine Ahnlichkeit, indem
er sich nicht als ,,Reinwissenschaftler bezeichnet (und damit eben in Teilen
behauptet, Wissenschaftler zu sein). Und auch im Staatspolitischen Handbuch
findet sich ein solches Changieren, wenn es z. B. im Vorwort des ersten Bandes
,,Leitbegriffe* einerseits heidt, dass das Handbuch ,,nicht als wissenschaftliches
Nachschlagewerk, sondern fiir den Gebrauch in der Auseinandersetzung ge-
dacht™ (WeiBmann 2018: 9) ist, andererseits im Vorwort des zweiten Bandes
»Schliisselwerke* jedoch hervorgehoben wird, dass es um einen ,,lebendigen
Prozef3* (Lehnert/Weilmann 2010: 8) des Forschens gehe.

Verglichen mit der institutionellen und inhaltlichen Dimension sind die
Kontinuitdten in der epistemischen Dimension also schwach. Dies wird ins-
besondere darin deutlich, dass Kaiser (kanal schnellroda 2020) davor warnt,
sich von anderen {iberzeugen zu lassen und dies zu einer Charakterfrage erklart:
Henning Eichberg, ein Griindervater der Neuen Rechten in Deutschland, habe
sich in der Lektiire von /inker Literatur iberzeugen lassen. Eine rechte Lektiire
linker Literatur, fur Kaiser ein pauschales Label u.a. fiir sozialwissenschaft-
liche Publikationen, sei folglich angewiesen auf eine gewisse Charakterstirke.
Diese bestehe darin, um die Unhintergehbarkeit eines festen Fundamentes zu
wissen, aus dessen Konfiguration sich alle weiteren Problematisierungsweisen
ergeben. Folglich liest Kaiser linke Literatur so, dass er nach Sitzen und
Aussagen sucht, die das bereits Bekannte und Gewusste weiter ausschmiicken,
verengen bzw. durch das eine oder andere selektive Bonmot bekannter Intel-
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lektueller illustrieren (was keine entlarvende Erkenntnis unseres Forschers ist,
sondern explizierte Methode Kaisers).

Unser Forscher rekapituliert: Das Interesse fiir Grenzbearbeitungen und
das Andere der eigenen Ordnungsbildung haben die Aufmerksamkeit entlang
von drei Dimensionen auf einen konkreten Fall, die neurechte Winterakademie
am INSTAPO, gelenkt. Im Prozess der Objektivierung dient die niichterne
Beschreibung des Gegenstandes dazu, die eigene Forschungsperspektive
praktisch einzunehmen und zu erproben. Sichtbar werden dabei Homologien in
der institutionellen und inhaltlichen Dimension. Gleichzeitig schiitzt der dis-
tanzierte Versuch der Objektivierung auch davor, die eigene Perspektive zu
stark zu verallgemeinern. In der Beschreibung tauchen eben nicht nur Konti-
nuititen, nicht nur Briiche auf.

4. Objektivierung des Subjekts der Objektivierung

Unser Forscher hat in seiner Analyse zum einen Homologien zwischen Wis-
senschaft und Rechtspopulismus/Neuer Rechten herausgearbeitet. Zum ande-
ren hat er in der epistemischen Dimension Briiche erkannt. Dabei hat er zu
seinem Gegenstand — INSTAPO und die Winterakademie — eine Auflenper-
spektive eingenommen und fiir einige Zeit die eigene Verstrickung mit dem
Gegenstand, die allein schon durch den Forschungsprozess entsteht, ausge-
blendet.

Immer mehr Fragen dréngen sich unserem Forscher nun auf, die auch seine
eigene Praxis bzw. die Praxis im wissenschaftlichen Feld in den Mittelpunkt
riicken: Wie kann es sein, dass ihm die Neue Rechte performativ und manchmal
auch inhaltlich so nah zu dem scheint, was er in seinem direkten Umfeld
beobachtet und er doch einen Bruch auf epistemologischer Ebene behauptet?
Wenn sich jemand wie ein*e Wissenschaftler*in verhdlt — Titel fiihrt, verof-
fentlicht, institutionell eingebunden ist, Themen der Wissenschaft bearbeitet —,
warum sollte er*sie dann kein*e Wissenschaftler*in sein? Und wie viele auf
dem Feld der Wissenschaft etablierte Akteur*innen sind institutionell/perfor-
mativ und inhaltlich wissenschaftlich, aber epistemologisch vielleicht weniger?
Wie ist allgemein der Zusammenhang zwischen institutionell/performativer,
inhaltlicher und epistemischer Dimension zu denken? Und wie steht es um ihn,
um unseren Forscher selbst?

Hier wird eine nidchste methodologische Intervention notwendig: Von der
AuBenperspektive gilt es fiir unseren Forschenden nun in eine feilnehmende
Objektivierung (Bourdieu 2004; Otterspeer/Haker 2019; Haker/Otterspeer
2021) iiberzugehen. Bourdieu (2004: 172) spricht hier von einer ,,Objektivie-
rung des Subjekts der Objektivierung, das heilit des analysierenden Subjekts —
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kurz, des Forschers selbst.“ Der Forscher wendet nun den analytischen Blick
auf die ,,gesellschaftlichen Bedingungen (ebd.: 172) der eigenen Praxis und
des wissenschaftlichen Feldes — womit deutlich wird, dass auch er sich,
wenngleich aus anderen Griinden, nicht als Reinwissenschaftler subjektivieren
kann. Hilfreich erscheinen ihm angesichts des untersuchten Falls neurechter
Anspriiche auf Wissenschaft solche Analysen, die das doing science im aka-
demischen Feld untersuchen.

Einen Fokus auf den Auftritt ,,im Theater des Universitétsalltags® und auf
den Zusammenhang von Auftritt und Evidenz findet unser Forscher bei Thomas
Etzemiiller (2019: 23). Etzemiiller nimmt den Auftritt in seiner Korperlichkeit,
Sprachlichkeit und Textlichkeit in den Blick. Seine These ist: ,,Ohne inhaltliche
Qualitdten macht Performanz wenig Sinn, doch ohne Performanz hat inhaltli-
che Qualitdt kaum eine Chance® (ebd.: 14). Die Anerkennung von Wissen-
schaftlichkeit ist damit auf ihre Hervorbringung im Auftritt angewiesen. Die
Bedeutung der Korperlichkeit zeigt sich dabei ,,im tdglichen Auftritt. Kleidung,
Sprache, Koérperhaltung, Mimik, Gestik, das korrekte Narrativ der Fragen, ein
Gefiihl fiir timing, fir Hierarchien usw., all das signalisiert Zugehdrigkeit, und
Zugehorigkeit simuliert Gehortwerden® (ebd.: 18). Auf der sprachlichen Ebene
fokussiert Etzemiiller den wissenschaftlichen Vortrag, ,ein Komplex aus
Selbstprasentation, Priifung, Einpassung und Beglaubigung, fiir die es erprobte
korperliche und narrative Strategien gibt, die beherrscht werden miissen® (ebd.:
21). Auch auf textlicher Ebene argumentiert Etzemiiller fiir die Bedeutung des
Auftritts, durch den der Text ,;seine eigene Wissenschaftlichkeit (ebd.: 23)
performiert — z. B. durch Layout, name dropping sowie die Verwendung von
Schlagworten und Grafiken/Statistiken. Uber Kérperlichkeit, Sprachlichkeit
und Textlichkeit wird so Wirklichkeit und Subjektivitédt in ihrer jeweils kon-
kreten Ausformung und damit, bezogen auf den Gegenstand Wissenschaft,
Wissenschaftlichkeit und die Subjektivierung als Wissenschaftler*in hervor-
gebracht (zum doing science siehe auch Beaufays/Krais 2005).

Etzemiiller (ebd.: 29) stellt sich nun die Frage, ob es Formen des Auftritts
gibt, die zu einer ,,Selbstzerstorung der Wissenschaft® fithren. Und auch un-
serem Forscher dringt sich die Frage auf, ob sich der Auftritt dermaBen von
theoretischen Perspektiven, Inhalten und Gegenstinden 16sen kann, dass
Wissenschaftlichkeit alleine iiber Performanz ihre Anerkennung findet, fiir die
wissenschaftliche Theorien, Inhalte und Gegenstinde nicht mehr Bezugs-
punkte bzw. konstitutives Moment sind. Kann es sein, dass Wissenschaft-
lichkeit allein institutionell/performativ aufgefiihrt wird und die inhaltliche und
epistemische Dimension so iiberlagern, dass es letztlich zu einer Zerstdrung der
Wissenschaft kommt? Denn die Analyse unseres Forschers zeigt ja, wie es dem
INSTAPO gelingt, den wissenschaftlichen Auftritt zu inszenieren — und zwar,
was ihn immer noch irritiert, unter erklartem Ausschluss der Moglichkeit neuer
Erkenntnis. Wie konnte eine Wechselbeziehung zwischen Performanz, Inhalt
und Epistemologie aussehen, die alle drei Dimensionen stérkt?
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Dass sich im Auftritt Wissenschaftsverstdndnisse verschieben konnen, zeigt
Etzemiiller am Beispiel der weithin diagnostizierten Okonomisierung der
Wissenschaft. Indem die Verwertbarkeit wissenschaftlichen Wissens als ein
Kriterium seiner Legitimitdt in Praxis beglaubigt wird und sich ,,als zusatzliche
und wirkméchtige(re?) Selektionsinstanz [...], die sich an 6konomischen und
politischen Kriterien bemisst* (ebd.: 301f.), etabliert, ist Wissenschaft aus einer
Perspektive funktionaler Differenzierung gedacht in ihrer Autonomie bedroht.
Eine Analogie zu Kaisers Selbstbeschreibung, kein Reinwissenschaftler zu
sein, zeigt sich hier in dem Sinne, dass die Wahrheitssuche durch einen explizit
wissenschaftsexternen Referenzpunkt unterbrochen bzw. auf ein Nutzenden-
ken, orientiert an diesen Referenzpunkt, reduziert wird. Im Falle Kaisers ist es
die Imagination des Eigenen im Sinne einer homogenen Abstammungsge-
meinschaft, im Falle der Okonomisierung von Wissenschaft eine Wettbe-
werbslogik, die den jeweiligen Auftritt bestimmt und aus der sich die jewei-
ligen Problematisierungsweisen ergeben. Unserem Forscher wird klar, dass
sich der Bruch zum doing science der Neuen Rechten nicht einfach vollziehen
lasst. Ist es am Ende so, dass er selbst wie auch seine Kolleg*innen praktisch
das Gleiche machen? Ist es am Ende so, dass das, was nicht reinwissen-
schaftlich ist, durch Beziige auf Drittes gefiillt werden muss? Stehen sich am
Ende eine neurechte Wissenschaft und eine marktorientierte/neoliberale
Wissenschaft gegeniiber? Muss sich unser Forscher irgendwie zwischen diesen
Angeboten (und weiteren?) entscheiden bzw. wird er durch die eigene Praxis zu
einem entsprechenden neurechten, marktorientierten/neoliberalen oder ...
Wissenschaftler?

Unser Forscher rekapituliert: Mit der Objektivierung des Subjekts der
Objektivierung wendet sich die Perspektive von der Objektivierung des je-
weiligen Gegenstands auf die Position des Forschenden und auf das Feld der
Wissenschaft. In der Auseinandersetzung mit Grenzen der eigenen Disziplin
oder des eigenen Handlungsfelds, so ein Fazit unseres Forschers, ist gerade
diese Wendung der Blickrichtung methodologisch produktiv. So kann in den
Blick geraten, dass eigene Selbstverstéindlichkeiten und Selbstbeschreibungen
in den alltiglichen Praxen im wissenschaftlichen Feld unterminiert werden. Mit
der Konsequenz, dass diese Selbstverstindlichkeiten und Selbstbeschreibungen
untauglich werden, um Grenzen zur Nicht-Wissenschaft zu ziehen oder auf-
rechtzuerhalten und sich folglich das, was als Wissenschaft anerkannt wird,
potenziell verdndert. Spétestens hier wird deutlich, dass Grenzbearbeitungen
nicht mehr nur Gegenstand sind, sondern zur eigenen Praxis werden, soll eine
Grenze zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft, hier dem doing sci-
ence der Neuen Rechten, aufrechterhalten oder neu bzw. anders zur Geltung
gebracht werden.
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5. Forschend ein Anderer werden

Unser Forscher weil}, dass er die Neue Rechte und den Rechtspopulismus
normativ ablehnt und dass deren Hegemonieprojekt sich in seiner Performanz
gefahrlich auf Wissenschaft auswirken kann. Es reicht unserem Forscher daher
nicht, sich auf dem identifizierten epistemischen Bruch auszuruhen und die
Gebirden der neuen Rechten als Pseudowissenschaft (sieche Haker/Otterspeer
2020a) abzutun. Stattdessen fragt er sich, wie auf Grundlage eines epistemi-
schen Bruchs Inhalte anders thematisiert werden kénnen und ein anderer
wissenschaftlicher Auftritt praktiziert werden kann, der sich deutlich von den
Praktiken der Neuen Rechten unterscheidet und der gerade aufgrund seines
engen Zusammenhangs zur epistemischen Dimension nicht einfach von der
Neuen Rechte nachgeahmt werden kann.

Anstelle den Rechtspopulismus selbstimmunisierend als ein Problem der
anderen aufzubauen oder eine intellektuelle Gegner*innenschaft zur Neuen
Rechten zu etablieren, riickt unser Forscher also die eigene Lehr- und For-
schungspraxis selbstkritisch in den Fokus. Unserem Forscher erscheint es also
notwendig, die herausgearbeiteten Homologien und die mit ihnen verbundenen
Missklange und Dissonanzen ernst zu nehmen, um — iiber diese stolpernd —
forschend ein Anderer zu werden.

Die Bedeutung des Stolperns fiir den Erkenntnisprozess unterstreicht Hans-
Jorg Rheinberger (2019). ,,Um den jeweils gegenwértigen Stand des Wissens
als Grenze wahrnehmen zu konnen, muss man {iiber ihn stolpern. Und das
authentischste Stolpern ist das iiber die eigenen Fiile” (ebd.: 7). Die eigenen
Fii3e sind in den Geistes- und Sozialwissenschaften oft unsere (wissenschafts-)
theoretischen Annahmen, aus denen sich erst bestimmte Fragestellungen er-
geben. Um iiber diese stolpern und zu neuen Erkenntnissen kommen zu kon-
nen, bediirfe es ,,Vorrichtungen der Selbstiiberlistung® (ebd.: 9). Unser Forscher
versteht die methodologischen Einsétze — gegen Selbstverstdindlichkeiten vor-
gehen (Kapitel 1), das Andere der Ordnung sehen (Kapitel 2) und Objekti-
vierungen des Subjekts der Objektivierung vornehmen (Kapitel 4) — als solche
Jorrichtungen der Selbstiiberlistung. Denn Ziel dieser Interventionen ist es ja
gerade, scheinbar selbstverstdndliche Grenzziehungen theoretisch und empi-
risch zu irritieren. Durch die sozialtheoretischen Beziige auf Gieryn und Abbott
eroffnet sich unserem Forscher eine Perspektive auf rechtspopulistische und
neurechte Grenzarbeit, die ihn, mit Rheinberger (ebd.: 9) gesprochen, dazu
bringt, ,,sich mit Optionen auseinanderzusetzen, die sich aus dem Horizont des
aktuellen Wissens mit seinen Begrenzungen nicht ableiten lassen. Grenzen,
wie sie etwa im March for Science gezogen werden, lassen sich nicht mehr
aufrechterhalten, da die Analyse zeigt, wie rechtspopulistisches doing science
betrieben wird, das — unabhingig von den Selbstbeschreibungen der Wissen-
schaft — gesellschaftlich wirkt und Teil von Grenzkonflikten ist, an denen nicht
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nur akademische Institutionen beteiligt sind. Durch die Objektivierungen des
Subjekts der Objektivierung wird dann weiter deutlich, dass sich auch auf
Seiten der Wissenschaft fundamentalisierende Praktiken finden — etwa in der
managerialen Ausrichtung wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion.

Unserem Forscher leuchtet hier ein, dass er und das Feld der wissen-
schaftlichen Praxis forschend ein anderer bzw. ein anderes werden muss. An-
stelle in ein ewiges Ja-Nein-Spiel einzusteigen, in dem unterschiedliche Fun-
damentalismen auf Augenhdhe konkurrieren, zeigt sich ihm die Notwendig-
keit, ein nicht-fundamentalistisches Wissenschaftsverstdndnis auch praktisch
zu vollziehen. Es gilt also nach Praktiken zu suchen, in denen sich die unter-
schiedenen Dimensionen stérker aufeinander beziechen. Dass also z. B. episte-
mische Annahmen nicht nur Prdambellyrik sind, sondern sich in konkreten
Praktiken ausdriicken miissen, damit {iberhaupt Wissenschaftlichkeit in An-
spruch genommen werden kann. Konkret fragt sich unser Forscher hier z. B.,
wie weiter davon ausgegangen werden kann, dass in der Wissenschaft alleine
das bessere Argument zéhle, wenn auf Tagungen groftenteils eine Person re-
feriert und alle anderen zuhdren und der diskursive Raum durchsetzt ist von
hierarchisierenden Markern (z.B. Hinweise auf akademische Titel und Publi-
kationen, die Position der Redner*innen im Programm, die jeweilige Sitzord-
nung).

Unser Forscher rekapituliert: Uber die Objektivierung des Subjekts der
Objektivierung hat er erkannt, dass sich die wissenschaftliche Praxis so von
epistemischen Uberlegungen loslosen kann, dass eine Selbstzerstorung der
Wissenschaft droht. Fiir unseren Forscher ergibt sich daraus die Notwendigkeit,
in dem Sinne forschend zu einem Anderen zu werden, als dass es nach (neuen)
Praktiken zu suchen gilt, in denen sich epistemische Voraussetzungen wis-
senschaftlicher Erkenntnis by doing erfiillen. Dies ist fiir unseren Forscher eine
weiterhin offene Aufgabe. Die Fixierung auf das neurechte doing science und
auf eine Logik der Gegner*innenschaft, der folgend der Fundamentalismen der
anderen mit einem eigenen Fundamentalismus entgegengetreten wird, ist einer
Selbstkritik gewichen, die die (eigene) wissenschaftliche Praxis in den Mit-
telpunkt riickt.

Postskript

Unser Beitrag zielt auf eine Methodologisierung von Grenzbearbeitungen als
sozialwissenschaftliche Forschungsmethode sowie Selbstreflexion iiber die
Begleitung der Figur des Forschers in seiner Praxis. Wir schlieBen unsere
Ausfithrungen mit einer Reflexion dieser Erzdhlform.
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Die gewihlte Erzéhlform schafft eine fiir uns notwendige Distanz zum Wis-
senschaftsbetrieb und zur gingigen Darstellungsweise des Forschungsprozes-
ses. In der Begleitung des Forschers werden Aspekte des Forschungsprozesses
formulierbar, die im argumentativen Gestus wissenschaftlicher Publikationen
schwer auszudriicken sind. So haben wir z. B. gezeigt, dass unser Forscher als
Privatperson aus unterschiedlichen Motiven eine Abneigung gegen rechtspo-
pulistische Wortmeldungen fiihlt. In einem konservativ wissenschaftlichen Text
wire es schwierig, eine solche Positionierung der Forschenden deutlich zu
machen. Dies ist durchaus ein Problem, soll Forschung neue Erkenntnis er-
moglichen. Denn bezogen auf den Gegenstand sozialer Grenzen haben wir
gezeigt, dass diese nicht den jeweiligen Selbstverstindlichkeiten (auch nicht
denjenigen unseres Forschers) entsprechen miissen, dass ungesehene und ggf.
auch ungewollte Homologien zu der Praxis der ,,Anderen bestehen. Dass die
,»Anderen® und man selbst nicht die sind, fir die man sie und sich selbst
gehalten hat. Dass die angenommene Grenze so gar nicht existiert bzw. briichig
ist. Wiirde unser Forscher also schlichtweg seine Positionierung als Privat-
person in eine wissenschaftliche Haltung iibersetzen, die vorschnell eine
Grenze zum Rechtspopulismus und zur Neuen Rechten zieht, konnte er all dies
nicht sehen. Und ganz entscheidend: Aus dem Blick wiirde geraten, dass er und
das wissenschaftliche Feld in seiner eigenen Praxis vor der Herausforderung
stehen, im Auftritt den eigenen epistemischen Anspriichen gerecht(er) zu
werden. In der Kritik der Anderen wiirde sich jede Selbstkritik auflosen.
Sicherlich lieBe sich ,,sagen, daB diese Spiele mit sich selber hinter den
Kulissen zu bleiben haben; und daf sie bestenfalls zu den Vorarbeiten gehoren,
die von selbst zuriicktreten, wenn sie ihre Wirkung getan haben* (Foucault
2020: 15; siche auch Haker 2020). Sicherlich ldsst sich darauf verweisen, dass,
»lZz]ur Reflexion tiber die Forschung aufgefordert, [...] die grofie Mehrzahl der
Wissenschaftler ganz anders [redet]. Da ist nicht von zufélligen Umsténden die
Rede, da hort man nichts von den Hindernissen, die durch personliche Idio-
synkrasien und unwesentliche Etikettenregeln verursacht werden, da hort man
nur von Tatsachen, zwingenden Schliissen und verniinftigen Mafstdben des
Denkens* (Feyerabend 2018: 188 f.). Diese Einwénde, die Foucault und Fey-
erabend, ihre Kritiker*innen paraphrasierend, gegen die eigene Praxis erheben,
nehmen fiir sich in Anspruch, Wissenschaftlichkeit in ihrer Eindeutigkeit oder
kiihlen Analytik verteidigen zu wollen. Unsere methodologischen Einsdtze
halten diesen Einwénden entgegen, dass es ohne diese Spiele mit sich selber
nicht geht. Und zwar in dem Sinne, dass ein Erkenntnisfortschritt ohne Stolpern
(Rheinberger 2019) iiber die eigenen Selbstverstidndlichkeiten nicht zu haben
ist. Die von uns vorgelegte Methodologie der Spiele mit sich selber an sozialen
Grenzen zielt damit auf die Moglichkeit ab, das schon Gewusste nicht blof3
weiter zu rechtfertigen, sondern sich in der Forschungsarbeit Moglichkeiten zu
erdffnen, anders zu denken (Foucault 2020) und damit zu erkennen, dass
scheinbar fixe Grenzen prekér sind und die eigene Praxis auch Teil von
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Grenzbearbeitungen ist. Es geht damit auch darum, die Freiheitsgrade innerhalb
der bedingten Autonomie der Wissenschaft (Bourdieu, 1998; siehe auch Ot-
terspeer/Haker 2019) zu erhohen und (Wissenschafts-)Freiheit als Fihigkeit
der reflexiven Kritik der eigenen Subjektivierung (Schubert 2018) zu begreifen.
Und so ist auch die Erzdhlform dieses Textes der Versuch einer Antwort auf die
Frage, wie wir Wissenschaft anders machen konnen, um erstens die episte-
mische Dimension in unserer eigenen Praxis zu stirken und so zweitens
Grenzbearbeitungen zur Neuen Rechten iiberzeugend zu gestalten. Denn umso
stirker wir in der Darstellung unserer Forschung das Ringen mit Herausfor-
derungen im Prozess offenlegen und damit die Kontingenz der eingenommenen
Perspektive zeigen, desto angreifbarer machen wir uns. Den potenziellen Kri-
tiker*innen der eigenen Forschung die Arbeit erleichtern (Gouldner 1974: 565)
— womoglich ist dies ein Weg, in der eigenen Praxis die Vorldufigkeit der
eigenen Erkenntnis performativ zum Ausdruck zu bringen und deutlich zu
machen, dass es kein festes Fundament gibt, von dem aus sich unsere Er-
kenntnis sukzessive verdichten lasst.
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Reflexive Grenzbearbeitungen in der Governance
von Bildung fur nachhaltige Entwicklung? Zu
Funktionen sektoraler und sektorenubergreifender
Interaktionsmuster beim Transfer einer sozialen
Innovation

Mandy Singer-Brodowski, Janne von Seggern und Jorrit Holst

Abstract: Globale Nachhaltigkeitsfragen sowie Fragen im Kontext von Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) sind auch konstitutive Fragen der
Grenzbearbeitungen zwischen Wissenschaft, Politik, Bildungspraxis und an-
deren Akteur*innen. Im folgenden Artikel wird der Praxis verschiedener
Muster der Grenzbearbeitung von Akteur*innen, die an der Implementation
von BNE in Deutschland beteiligt sind, nachgegangen. Dafiir wird zunéchst
eine Studie zur Educational Governance von BNE vorgestellt, die gezeigt hat,
dass Akteur*innen zwischen einem cher strukturimmanent-abgrenzenden und
einem eher strukturtranszendierend-grenziiberschreitenden Muster der Inter-
aktion mit Strukturen und in Sektoren changieren. Basierend auf diesen Er-
gebnissen wird in einer Folgestudie gefragt, welche Funktionen diese ver-
schiedenen Muster der Grenzbearbeitung haben und wie sie mit der Reflexivitit
der handelnden Akteur*innen in der Aufrechterhaltung und Transformation
von Strukturen zusammenhéngen. Der Artikel schliet mit einer praxistheo-
retischen Perspektive auf den Transfer von BNE im Kontext eines reflexiven
Innovierens.
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1. Einleitung*

Globale Nachhaltigkeitsprobleme sowie Fragen im Kontext von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) sind auch konstitutive Fragen der Grenzbe-
arbeitungen zwischen Wissenschaft, Politik, Bildungspraxis und anderen Ak-
teur*innen. Die sich immer weiter zuspitzenden Herausforderungen der Kli-
makrise, der in der Geschichte der Menschheit einmalige Verlust an Biodi-
versitit oder die sich verschirfenden sozialen Ungleichheiten (u.a. Steffen et
al. 2015; Raworth 2017; Lenton et al. 2019) sind Entwicklungen, die interna-
tional, national und regional neue Anforderungen an Akteur*innen auf allen
Ebenen stellen. So wird bei der Erforschung, Kommunikation und Umsetzung
von BNE an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und den im politischen
Prozess beteiligten Akteur*innen (Science-Policy-Interface) in sozialen Pro-
zessen und Beziehungen neben praktischen Handlungen vor allem auch Wissen
ko-produziert (Van den Hove 2007: 815). In dieser Ko-Produktion von Wissen
spielen Grenzbearbeitungen zwischen den beteiligten Akteur*innen eine ent-
scheidende Rolle.

Auch der zunehmende und gleichermallen wissensbasierte Transfer der
sozialen Innovation BNE (Bormann 2013) lebt von Grenzbearbeitungen, da er
in Multi-Akteursnetzwerken realisiert wird. Unter dem Transfer einer sozialen
Innovation versteht Bormann soziale Dynamiken der Interpretation und An-
passung bildungspolitischer Reformen, die bei allen daran Beteiligten ,,kom-
plexe Prozesse der De- und Rekontextualisierung® (Bormann 2011: 73) sti-
mulieren. Hier geht es also nicht nur um Steuerungsimpulse staatlicher Ak-
teure’, sondern auch um die, einer Eigenlogik der Adressat*innen von
Steuerungsimpulsen folgenden, Aufnahmeprozesse einer Innovation, womit
einer praxistheoretischen Perspektive gefolgt wird (Hangartner 2019). Der
Transfer von BNE basiert auf einer spezifischen Koordination der Aktivititen
verschiedener Akteur*innen aus Zivilgesellschaft, Bildungspraxis, Verwaltung
und Wissenschaft (sowie ihrer sektoral geprigten kommunikativen Hand-
lungspraktiken) im Mehrebenensystem der Bildung (Lassee/Mochizuki 2015).
Aus diesem Grund sind auch in Studien zur Governance von BNE die
Grenzbearbeitungen zwischen Akteur*innen ein wichtiges Thema. Die analy-
tische Perspektive der Educational Governance fokussiert auf die kollektive
Handlungskoordination verschiedener Akteur*innen, wahrend sie bildungs-
politische Reformen planen, umsetzen oder nachjustieren und damit auf ,,die
Aufrechterhaltung und die Transformation sozialer Ordnung und sozialer
Leistungen im Bildungswesen™ (Maag Merki/Altrichter 2015: 399) abzielen.

1 Wir danken Sebastian Niedlich und Lukas Otterspeer herzlich fiir konstruktiv-kritische An-
merkungen zu fritheren Versionen dieses Beitrags.

2 Andieser Stelle wird explizit der ménnliche Plural genutzt, um deutlich zu machen, dass auch
staatliche Institutionen als Akteure inkludiert werden. Bezieht sich der Begriff auf individuelle
Personen, werden diese in diesem Beitrag als Akteur*innen bezeichnet.
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Jenseits einer praskriptiv-normativen Bewertung einer Good Governance steht
in den analytischen Arbeiten der Educational-Governance-Forschung ein
Verstiandnis dieser spezifischen Handlungskoordination zwischen verschiede-
nen Akteur*innen im Mittelpunkt (z. B. Langer/Briisemeister 2019).

Im folgenden Beitrag werden die Grenzbearbeitungen zwischen verschie-
denen Akteur*innen wéhrend ihres Engagements fiir den Transfer von BNE im
deutschen Bildungssystem in den Blick genommen. Es wird nach der Funk-
tionalitdt verschiedener Muster der Grenzbearbeitung gefragt und ihr Zusam-
menhang mit der Reflexivitit handelnder Akteur*innen in der Aufrechterhal-
tung und Transformation von Strukturen eruiert. Nach einer Einfiihrung in die
spezifische Verwendung des Konzeptes der Grenzbearbeitung im nachfolgen-
den Abschnitt 2 werden Ergebnisse einer Studie zur Governance von BNE im
Zeitraum des UNESCO-Weltaktionsprogramms BNE (2015-2019) dargestellt.
In der Studie wurde die Handlungskoordination zwischen Akteur*innen aus
Verwaltung, Politik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Bildungspraxis im
Rahmen von Fokusgruppendiskussionen untersucht. Aus der Analyse wurde
eine Heuristik abgeleitet, die zeigt, dass sich die Akteur*innen zwischen den in
der Studie entwickelten idealtypischen Polen von strukturerhaltenden Mustern
auf der einen und strukturtranszendierenden Mustern auf der anderen Seite
bewegen. Weiterhin wurde geschlussfolgert, dass Reflexionsprozesse eine
entscheidende Rolle fiir die Bewegung zwischen den beiden Polen spielen.

Basierend auf dieser analytischen Educational-Governance-Studie wird in
der aktuell laufenden Folgestudie die Frage fokussiert, welche Funktionen
diese strukturerhaltenden und strukturtranszendierenden Argumentationsmus-
ter haben. Das Studiendesign dieser Folgestudie wird im Abschnitt 3 aus-
fithrlich dargelegt. Anders als die erste — vorrangig analytische — Governance-
Studie folgt der vorgestellte Ansatz explizit einem transformativen For-
schungsmodus: Die Studie zielt nicht nur darauf ab, die an dem Transfer von
BNE beteiligten Akteur*innen und die Funktionen ihrer verschiedenen Muster
der Grenzbearbeitung besser zu verstehen, sie wirkt durch das Anstoflen von
Reflexions- und Lernprozessen bei den BNE-Akteur*innen gleichsam gestal-
tend. Nach Vorstellung des Studiendesigns werden in Abschnitt 4 erste Uber-
legungen zur Funktion strukturerhaltender und strukturtranszendierender
Muster in Form von Arbeitshypothesen vorgestellt. Abschnitt 5 fasst die Dis-
kussion zusammen und zieht Schlussfolgerungen fiir die Analyse von bil-
dungspolitischen Innovationsprozessen der Grenzbearbeitung im Transfer
sowie der Governance von BNE und dariiber hinaus.
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2. Grenzbearbeitung in der Governance von BNE

Unter Grenzbearbeitung wird nach Gieryn (1983) im engeren Sinne die kom-
munikativ-rhetorische Abgrenzung wissenschaftlichen Wissens von anderen
Wissensformen verstanden. Anhand dreier historischer Beispiele argumentiert
Gieryn, dass diese Abgrenzung auf die Legitimation wissenschaftlichen Wis-
sens, die Generierung von Autoritdt und letztlich zusétzlichen Ressourcen
sowie die Aufrechterhaltung einer spezifischen Autonomie der Wissenschaft-
ler*innen-Gemeinschaften abzielt (ebd.: 792). Durch diese Grenzbearbeitung
der institutionalisierten Wissenschaft wird versucht, deren Einzigartigkeit ge-
geniiber anderen Formen der Wissensproduktion zu verteidigen. Gieryn macht
deutlich, dass sich die Grenzbearbeitung als rhetorisch-ideologischer Stil und
kommunikative Praxis von Personen einer bestimmten Berufsgruppe oder
Profession entfaltet (ebd.: 791).

Im Rahmen der hier vorgestellten Educational Governance-Forschung zu
BNE wird die Konzeption der Grenzbearbeitung nach Gieryn auf Akteur*innen
jenseits des Wissenschaftssystems tiibertragen. Analytisch in den Blick ge-
nommen wird dabei die Konstitution, Uberbriickung oder Aufldsung von
Grenzen zwischen wissensbasierten Handlungslogiken verschiedener Sektoren
durch die am Prozess der BNE-Implementation beteiligten Akteur*innen. Die
Forschung ist Teil eines systematischen Monitorings des Standes und der
Qualitdt der Implementation von BNE im deutschen Bildungssystem. Neben
regelmaBigen Dokumentenanalysen (z. B. Holst et al. 2020) und quantitativen
Befragungen unterschiedlicher Zielgruppen von BNE (z.B. Grund/Brock
2020) zédhlen dazu qualitative Studien zum Transfer von BNE in den ver-
schiedenen Bildungsbereichen (Singer-Brodowski/Etzkorn/Seggern, von
2019). Eingebettet ist das Monitoring in einen umfassenden Akteursprozess zur
Verankerung von BNE, der vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) koordiniert wird. In diesem Prozess wurde zunichst eine
umfassende Strategie, der Nationale Aktionsplan BNE (Nationale Plattform/
BMBEF 2017), entwickelt, die jetzt umgesetzt werden soll. Die Ergebnisse der
verschiedenen Studien des Monitorings stellen die empirische Grundlage fiir
eine evidenz-informierte Beratung der Akteur*innen aus Bildungspraxis, Zi-
vilgesellschaft, Wissenschaft, Verwaltung und Wirtschaft dar, weshalb die
wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen des Monitorings in allen Gremien zur
Umsetzung des nationalen Prozesses beratend mitwirken.’ Das zentrale Gre-
mium der BNE-Implementation, die Nationale Plattform, hat einen wissen-
schaftlichen Berater, Prof. Dr. Gerhard de Haan.

Die politische Programmatik zur Stirkung von BNE in Deutschland wéh-
rend des UNESCO Weltaktionsprogramms (2015-2019) lautete: ,,vom Projekt

3 Einen Uberblick zur Gremienstruktur und zu Zielen des Prozesses finden Sie hier: https://www.
bne-portal.de/de/gremien-der-deutschen-umsetzung-1723.html
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zur Struktur® (DUK 2013). Eine Teilstudie aus dem Monitoring untersuchte aus
diesem Grund, wie sich Akteur*innen des Umsetzungsprozesses von BNE auf
Strukturen* beziehen, wihrend sie MaBnahmen zum Transfer von BNE ver-
handeln. Die Studie baute auf der Educational-Governance-Perspektive auf
(z.B. Maag Merki/Altrichter 2015) und analysierte die spezifische Grenzbe-
arbeitung der beteiligten Akteur*innen aus verschiedenen Sektoren (Admi-
nistration, Politik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Bildungspraxis). Dazu
wurden sechs Fokusgruppendiskussionen — eine pro Bildungsbereich —
durchgefiihrt und die Akteur*innen in eine in situ-Diskussion iiber geeignete
Strategien zur Verankerung von BNE in ihrem Bildungsbereich involviert. Die
sechs Transkripte wurden inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz 2018). Zu-
sétzlich wurden die kommunikativen Positionierungen der Akteur*innen aus
spezifischen Sektoren im Hinblick auf ihr Verhéltnis zu den Strukturen ihres
Bildungsbereichs und zueinander im Rahmen eines systematischen Fallver-
gleichs und unter Verwendung von Literatur zu den spezifischen Sektoren
untersucht. Dabei lag eine analytische Perspektivierung auf sektorale Charak-
teristika und Handlungslogiken zugrunde. Ein zentrales Ergebnis der Studie
stellte eine Heuristik zu den Mustern der Beziige der unterschiedlichen Ak-
teur*innen zu Strukturen dar (Abb. 1), in denen Grenzen des eigenen Sektors
konstituiert, betont und damit aufrechterhalten (strukturerhaltendes Muster)
oder Grenzen zwischen dem eigenen Sektor und anderen Sektoren gedehnt,
iiberbriickt und verfliissigt wurden (strukturtranszendierendes Muster) (Singer-
Brodowski et al. 2020; Duveneck et al. 2020).

Im Folgenden werden die jeweiligen Akteursgruppen in ihren idealtypi-
schen Positionierungen im Hinblick auf Strukturen zusammengefasst (aus-
fithrlich dazu Duveneck et al. 2020). Akteur*innen aus der Verwaltung folgten
einerseits einem Muster der starken Funktionalitit im Hinblick auf die effektive
Erfiillung ihrer administrativen Aufgaben mit einem moglichst iiberparteilichen
Anspruch und dem Verweis auf die Grenzen administrativen Handelns. An-
dererseits zeigten einige der Akteur*innen ein stirker politisch-gestaltendes,
die Grenzen des Sektors tiberschreitendes Muster der Beziige zu administrati-
ven Strukturen, indem sie moderierend, vernetzend und Uibersetzend zwischen
Verwaltung und beispielsweise Akteur*innen aus der Zivilgesellschaft kom-
munizierten. Akteur*innen aus der Politik agierten auf der einen Seite defensiv,
indem sie argumentierten, warum BNE nicht gut als politisches Thema lanciert
werden konne, und verteidigten dabei die begrenzten Moglichkeiten politischer
Player, BNE im politischen Umfeld voranzubringen. Auf der anderen Seite
folgten Akteur*innen einem offensiven Muster, indem sie den Wert neuer

4 Der Strukturbegriff wird hier als Konzept genutzt, das ,,formale, etablierte politische und
organisatorische Regeln, Normen, Gremien, Dokumente, Ressourcen und Standards [be-
schreibt], die die einzelnen Sektoren prigen“ (Duveneck/Singer-Brodowski/Seggern, von
2020: 5). In Ubereinstimmung mit der Strukturierungstheorie von Giddens (1997) stehen
Strukturen in interdependenter und reziproker Beziehung mit dem Handeln von Akteur*innen.
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Muster der Beziige zu Strukturen

... innerhalb der Sektoren: ... liber Sektoren hinaus:
Fokus auf bestimmter Funktionalitat Fokus auf Gestaltung und Transformation
Funktional Gestaltend
Defensiv Offensiv
Deskriptiv Transformativ
Abgrenzend Kooperativ
An Vorgaben orientiert Eigeninitiativ gestaltend

Innersektoral Sektoreniibergreifend

bezugnehmend bezugnehmend

Abb. 1) Heuristik zu idealtypischen Mustern der Bezlige zu Strukturen von
verschieden Akteuren, Quelle: Duveneck et al. (2020: 38)

iibergreifender Strukturen fiir die Starkung von BNE (iibergreifende Strategien,
neue Forderungen) herausstellten. Wissenschaftliche Akteur*innen zeigten
einerseits ein deskriptives Muster der Beziige zu wissenschaftlichen Strukturen,
indem sie die Aufgabe von Forschung lediglich in der Bereitstellung von em-
pirischen Ergebnissen oder theoretischen Erklarungen zu gesellschaftlichen
Transformationsprozessen der Nachhaltigkeit sahen. Andererseits formulierten
einige Wissenschaftler*innen ein transformatives Verstindnis von Forschung,
in dem Wissenschaft gemeinsam mit nicht-wissenschaftlichen Akteur*innen
gesellschaftliche Transformationsprozesse aktiv mitgestalten sollte. Ak-
teur*innen aus der Zivilgesellschaft grenzten sich zum einen stark von staat-
lichen MaBinahmen (bspw. zur Verankerung von BNE) ab und betonten mit
Blick auf ihre Muster der Beziige zu zivilgesellschaftlichen Strukturen ihre
zivilgesellschaftliche Unabhéngigkeit. Zum anderen zeigten sie ein koopera-
tives Muster in der Handlungskoordination mit staatlichen Akteur*innen und
strebten nach Ubersetzung und Vermittlung zwischen den verschiedenen
Sektoren. Akteur*innen aus der Bildungspraxis zeigten einerseits ein vorga-
benorientiertes Muster, das auf die Erflillung spezifischer Anforderungen an
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die Bildungspraxis orientiert war. Andererseits zeigten sie im Hinblick auf ihre
Positionierung zu Strukturen ein autonomieorientiertes Muster, in welchem sie
bisherige Praktiken infrage stellten und sich auf die Entwicklung neuer
Handlungsspielrdume ausrichteten.

In der Studie wurde geschlussfolgert, dass es fiir eine erfolgreiche Veran-
kerung von BNE auf dem ,,Weg vom Projekt zur Struktur” (DUK 2013) beider
idealtypischer Muster der Positionierung bediirfe (Duveneck et al. 2020: 39).
Basierend auf der Strukturationstheorie von Giddens (1997) wurde argumen-
tiert, dass eine permanente (Re-)Konstitution bzw. Verdnderung von Strukturen
durch Akteur*innen aus unterschiedlichen funktionalen Sektoren ein wesent-
licher Bestandteil von Transformationsprozessen sei. Diesbeziiglich impliziert
eine Transformation des Bildungssystems im Kontext von Nachhaltigkeit ei-
nerseits notwendigerweise eine Neuerfindung, Umgestaltung und Weiterent-
wicklung von sektoralen Strukturen. Andererseits basiert der Prozess ,,vom
Projekt zur Struktur® auch auf einer produktiven Arbeitsteilung zwischen den
am Prozess beteiligten Akteur*innen aus verschiedenen Sektoren, die zum
Erhalt ihrer Funktionalitdt unter anderem auch strukturerhaltenden Mustern
folgen. In jenem Moment, da BNE als soziale Innovation von der Nische in den
bildungspolitischen Mainstream gelangt, miissen ihre Beflirworter*innen mit
den vorhandenen Strukturen und den sie vertretenden Akteur*innen ,,ins Ge-
sprach kommen* und gestalten in diesem Prozess selbst (neue) Strukturen (um).
In der Studie wurde weiterhin postuliert, dass es dabei zentral sei, dass Ak-
teur*innen sich reflexiv in und zwischen (inter-)sektoralen Strukturen bewegen
(konnen) und damit ihre individuellen und kommunikativen Handlungsstrate-
gien auf die jeweils aktuelle Zielstellung im Transfer von BNE anpassen
(Singer-Brodowski et al. 2020).

Die in der Studie entwickelte Heuristik kann als spezifischer Beitrag zur
Selbstaufkldarung und Selbstvergewisserung der Akteur*innen iiber ihre eige-
nen préferierten Handlungsstrategien dienen. Insgesamt kdnnen die in den
Fokusgruppendiskussionen in situ rekonstruierten Aushandlungsprozesse zur
Verankerung von BNE zwischen den verschiedenen Akteur*innen als wis-
sensbasierte Governance durch die Handlungskoordination untereinander be-
schrieben werden (Bormann 2011). Dabei erfolgten in der konkreten Hand-
lungsabstimmung der Akteur*innen aus den verschiedenen Sektoren vielfaltige
Formen der kommunikativen Grenzbearbeitung in sogenannten ,,intermediéren
Aushandlungsrdumen® (Nikel/Hacker 2015). Der Transfer der sozialen Inno-
vation BNE ist daher nicht nur an konkrete politische Schritte (bspw. die im
Rahmen des Nationalen Aktionsplans BNE formulierten Ziele und MafBnah-
men), sondern auch an eine sich verdichtende Handlungsabstimmung und
damit einhergehend eine zunehmende Strukturierung von Praktiken der Insti-
tutionalisierung selbst gebunden (Fuenfschilling/Truffer 2014). Fiir solch eine
Handlungsabstimmung in Multi-Akteursnetzwerken der Governance von BNE
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und Nachhaltigkeit sind Lern- und Reflexionsprozesse sowie die Forderung
von Reflexivitit (Sol et al. 2018) zentral.

3. Grenzbearbeitung im Reflexive Monitoring in Action

Im vorherigen Abschnitt wurde die analytische Governance-Studie zu Mustern
der Handlungskoordination und Grenzbearbeitung der an der Verankerung von
BNE beteiligten Akteur*innen vorgestellt. Hieran anschlieend ergibt sich das
weiterfiihrende Erkenntnisinteresse der Folgestudie, welche die Funktionen
strukturerhaltender und -transzendierender Interaktionsmuster sowie ihren
Zusammenhang mit Reflexionsprozessen fokussiert. Dartiber hinaus wird die
Forderung von Lern- und Reflexionsprozessen der eingebundenen Ak-
teur*innen als Intensivierung ihrer Handlungskoordination verstanden. Um
diesen beiden Aspekten gerecht zu werden, wurde eine Studie konzipiert, die
dem Ansatz des ,,Reflexive Monitoring in Action” (Van Mierlo et al. 2010a)
folgt. Sie zielt im Sinne transformativer Forschung (Schépke et al. 2017) mit
einem Gestaltungsinteresse einerseits direkt auf die Beforderung einer reflek-
tierten Praxis und Wissenschaft in multiprofessionellen Innovationsnetzwerken
ab. Andererseits steht der Prozess der Zusammenarbeit in diesen multiprofes-
sionellen Innovationsnetzwerken im Zentrum des Erkenntnisinteresses. Die
Grenzbearbeitung der Akteur*innen wird dabei durch Workshops zur Refle-
xion tiber den Umsetzungsprozess von BNE in Deutschland initiiert.

Das Reflexive Monitoring in Action, entwickelt durch Wissenschaft-
ler*innen der Universitdt Wageningen, mochte die Mitglieder von Projekten,
welche einen systemischen Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung leisten, in
ihrer Arbeit durch Reflexions- und Lernprozesse unterstiitzen (Van Mierlo et al.
2010a: 11). Der ebenfalls im Kontext von Evaluationsansétzen in der interna-
tionalen Zusammenarbeit weiterentwickelte (Van Mierlo/Arkesteijn/Leeu-
wis2010b; Arkesteijn/Van Mierlo/Leeuwis 2015) und von der Aktionsfor-
schung inspirierte Ansatz grenzt sich von klassisch deskriptiv arbeitenden
Monitoring- und Evaluationsverfahren ab und fokussiert in besonderer Weise
das wissenschaftlich unterstiitzte Katalysieren von reflexiven Handlungen.
Hierbei ist die These grundlegend, dass Projektmitglieder, welche in ihrer
Arbeit zu Systeminnovationen beitragen, aufgrund der Neuartigkeit notwen-
diger Entscheidungen und Aktionen von Reflexionsprozessen profitieren, um
grundlegend neue Perspektiven auf selbige zu erlangen (Van Mierlo et
al. 2010a: 11). Ein solches Vorgehen kann dazu fiihren, dass von den Pro-
jektmitgliedern reflexiv neue Wege entwickelt werden, wie mit Situationen
anders umgegangen werden konne, was sich langfristig auch auf die institu-
tionellen Rahmenbedingungen auswirken konne (ebd.). Reflexivitét in diesem
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Kontext betrifft die Fahigkeit, den eigenen Einfluss auf die Art des Wissens und
die Prozesse der Wissensgenerierung wahrzunehmen (Fook 1999 nach Sol et
al. 2018: 1388) und ist damit die Disposition eines Betrachtens und Hinter-
fragens der eigenen Positionierung sowie der systemischen Rahmungen und
Hintergriinde der Zusammenarbeit. Reflexionen kénnen daher auch zur Losung
von Problemen in der effektiven Zusammenarbeit beitragen. In Bezug zur im
vorherigen Abschnitt thematisierten Grenzbearbeitung kommt den wissen-
schaftlichen ,,Monitors eine besondere Rolle zu: Wissenschaftler*innen, die
das RMA umsetzen, begleiten die Umsetzungsprozesse und orientieren sich
dabei stark an den Bedarfen der Zielgruppe.

Die Umsetzung des RMA beinhaltet in diesem Sinne unterschiedliche in-
teraktive Methoden, von denen in der Begleitung der Projekte und orientiert an
den Bedarfen und individuellen Arbeitsprozessen Gebrauch gemacht wird. So
wird beispielsweise die Methode der Timeline (Van Mierlo et al. 2010a: 92)
genutzt, um neue Projektmitglieder mit den bis zum Zeitpunkt des Austauschs
erfolgten Umsetzungsschritten und Arbeitsergebnissen des Projektes vertraut
zu machen. Bisherigen Mitgliedern dient diese Methode dazu, den bisherigen
Arbeitsprozess zu reflektieren und Motivation aus der gezielten Anerkennung
von Meilensteinen zu gewinnen. Durch eine gemeinsame Beschiftigung mit
Schliissel- und Lernmomenten, welche durch die Methode der Timeline her-
ausgefiltert werden sollen, konnen Erkenntnisse {iber potenziell positive und
negative Strategien der Arbeit gewonnen werden. Andere Methoden, wie die
der Akteurs- oder Systemanalyse, laden die Projektmitglieder gezielt zu einer
Reflexion und Analyse der Akteurslandschaft bzw. des Systems, in welchem
sie die Systeminnovation umsetzen, ein. Dadurch soll ein tieferes Verstdndnis
fiir strukturelle Barrieren und Handlungsmoglichkeiten gewonnen werden und
hinterfragt werden, welche Akteur*innen zum Erreichen der Systeminnovation
fehlen bzw. wie sie starker eingebunden werden kdnnen.

Die konkrete Anwendung des RMA erfolgte im Rahmen der in diesem
Beitrag behandelten Studie durch die Umsetzung von interaktiven Workshops
mit den Mitgliedern der unterschiedlichen BNE Gremien, wie den bildungs-
bereichsspezifischen Foren oder Partnernetzwerken. Aufgrund der Kontakt-
beschrankungen in Folge von Covid-19 fanden die Workshops im digitalen
Raum statt. Die einzelnen Veranstaltungen wurden zumeist im Rahmen regu-
larer Arbeitstreffen der BNE Gremien angesetzt, sodass — noch gezielter als
bereits in der Analyse der Fokusgruppendiskussionen angesetzt — eine in situ
Erfassung der Interaktion der Mitglieder ermdglicht wurde. Die Grenzbear-
beitung der BNE Akteur*innen war somit fortbestehender Forschungsgegen-
stand, wobei das Erkenntnisinteresse die Interaktion und Reflexion der BNE
Akteur*innen wihrend ihrer andauernden Diskussion iiber Strategien zur
weiteren Verankerung von BNE — auch im Zuge der Umsetzung des Nationalen
Aktionsplans — fokussierte.
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Die Erfassung und Auswertung der in situ-Grenzbearbeitung erfolgte durch die
Methode der Videographie (Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013). Diese Methode
dient der Analyse sozialer Interaktionsprozesse anhand audiovisueller Daten.
Sie beinhaltet die Aspekte einer sequenzierten Videoanalyse sowie fokussierter
Ethnographie (Knoblauch 2001, 2011) und ermdglicht das Verstehen der Art
und Weise der Interaktion (Tuma et al. 2013). In die in situ Interaktion waren die
verantwortlichen Wissenschaftler*innen bei der Umsetzung der RMA-Work-
shops gleichzeitig gestaltend eingebunden, indem sie Lernprozesse katalysie-
ren und wissenschaftliche Ergebnisse in den Prozess einflochten. Das Handeln
der Wissenschaftler*innen riickte durch diese den Prozess unterstiitzenden
Aufgaben ebenfalls in den Fokus praktischer Grenzbearbeitung, da sie rein
deskriptiv-analytische Positionierungen verlieBen. Um damit einhergehende
Verdnderungen im Handeln der Wissenschaftler*innen zu erfassen, wurde er-
génzend eine kollaborative und autoethnografische Analyse (Anderson 2006;
Chang/Ngunjiri/Hernandez 2012) durchgefiihrt.

4. Arbeitshypothesen zur Funktion strukturerhaltender und
strukturtranszendierender Interaktionsmuster

Im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse der Studie wurden vier Fragen in einer
vertiefenden Analyse besonders in den Blick genommen, die die Ergebnisse der
Governance-Studie weiterfiihren:

1. Welche Prozesse der Grenzbearbeitung zeigen sich im Rahmen (der
Workshops) des Reflexive Monitoring in Action?

2. Welcher strukturerhaltender oder strukturtranszendierender Kommuni-
kations- und Interaktionsmuster bedienen sich die Akteur*innen in der
Interaktion wéhrend der Workshops?

3. Welche Funktionen erfiillen diese strukturerhaltenden und struktur-
transzendierenden Kommunikations- und Interaktionsmuster — mit be-
sonderem Fokus auf eine Grenzbearbeitung zwischen verschiedenen
Akteursgruppen?

4. In welchem Zusammenhang stehen Reflexionsprozesse der Ak-
teur*innen mit diesen Mustern?

Im Folgenden sollen besonders hinsichtlich der dritten Forschungsfrage theo-
retisch inspirierte Arbeitshypothesen prazisiert werden, die fiir die Interpreta-
tion des Materials entwickelt wurden und die der andauernden Auswertung des
Materials zugrunde liegen.

Mit der Strukturationstheorie nach Giddens wird davon ausgegangen, dass
die in vielfaltigen anderen Theorien prasentierte Dichotomie von Handeln und
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Strukturen fiir eine Erkldrung sozialer Phinomene zu kurz greift (fiir die Be-
deutung von Giddens in der Educational Governance Forschung: Niedlich
2019). Vielmehr stehen Handeln oder Akteur*innen und Strukturen in einer
sich wechselseitig beeinflussenden Interdependenz miteinander: ,,Geméafl dem
Begriff der Dualitdt von Struktur sind die Strukturmomente sozialer Systeme
sowohl Medium wie Ergebnis der Praktiken, die sie rekursiv organisieren®
(Giddens 1997: 77). Dies bedeutet, dass Akteure nicht nur abhédngig von
Strukturen sind und Strukturen das Handeln der Akteure beeinflussen, sondern
die Akteure umgedreht auch Strukturen mit- und umgestalten: ,,In und durch
ihre Handlungen reproduzieren die Handelnden die Bedingungen, die ihr
Handeln ermdglichen (ebd.: 52). Dabei gehen Akteure in Alltagshandlungen
in der Regel routineméBig vor, sind jedoch in der Lage, auf Nachfrage ihr
Handeln zu begriinden (ebd.: 55 ff.). Alle Akteure ,,wissen sehr viel iiber die
Bedingungen und die Folgen dessen, was sie in ihrem Alltagsleben tun* (ebd.:
335), legen das in der Regel jedoch nur dann diskursiv offen, wenn sie dazu
aufgefordert werden. Dabei beschrénken die Strukturen sie gleichermafen wie
Strukturen die routineméBigen Handlungen erst ermoglichen.

Strukturen — beispielsweise in Administration, Wissenschaft oder Zivilge-
sellschaft — besitzen weiterhin spezifische Funktionalititen, die in stark nach
partikularen Interessen ausdifferenzierten Gesellschaften organisiert sind und
zur effektiven Arbeitsteilung beitragen (z.B. Luhmann 1986). Diese Arbeits-
teilung wird aus praxistheoretischer Perspektive auch im Rahmen einer per-
manenten Grenzbearbeitung sichergestellt. So betonte auch Gieryn (1983), dass
eine abgrenzende Form der Grenzbearbeitung von Wissenschaftler*innen zu
Autonomie, Legitimation und Ressourcen fiir die Wissenschaft fiihren wiirde.
Eine abgrenzende und somit auf den eigenen Sektor bezogene Form der
Grenzbearbeitung von Verwaltungsmitarbeitenden kann beispielsweise als
Garant fiir die rationale Anwendung von administrativen Standards und als
Schutz gegeniiber einer iibermaBigen Einflussnahme von Politik und Interes-
sengruppen auf die Verwaltung fungieren (z.B. Jann 2003). Fiir politische
Akteur*innen kann eine der inneren, sektoralen Logik folgende Form der
Grenzbearbeitung die Fokussierung auf politische Pflichtthemen sein sowie das
damit verbundene Anstreben politischer Mehrheiten. Zivilgesellschaftliche
Akteur*innen konnen durch ihre abgrenzende Form der Grenzbearbeitung als
Kritiker*innen des staatlichen Handelns auftreten und damit gemeinwohlori-
entierte Positionen, die vom Staat ungeniigend beriicksichtigt werden, in den
offentlichen Diskurs einspielen (Keane/Merkel 2015). Bildungspraktiker*in-
nen konnen sich durch eine abgrenzende Form der Grenzbearbeitung die
kommunikative Legitimation verschaffen, warum sie im Strudel der vielfdlti-
gen Reformanforderungen an die Bildungspraxis und bei gleichzeitig stetig
knapper werdenden Zeitressourcen fiir die padagogische Arbeit nur begrenzt
neue Impulse aufgreifen kdnnen.
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Eine auf die Logiken des eigenen Sektors bezogene Grenzbearbeitung, die sich
von den Erwartungen anderer Sektoren abgrenzt, konstituiert damit die Ab-
grenzung der eigenen Strukturen permanent und wurde in der Governance-
Studie als strukturimmanentes Muster der Beziige zu Strukturen bezeichnet.
Ihre Funktionen konnen in den folgenden Aspekten gesehen werden:

— sie schiitzt bereits entwickelte und funktionierende Strukturen sowie
bestehende Moglichkeiten der Einflussnahme,

— sie sichert im Hinblick auf eine partikulare Ausdifferenzierung von
Sektoren die damit einhergehende gesellschaftliche Arbeitsteilung und
fordert dadurch Effizienz in Entscheidungsfindung und Umsetzung
sektoraler Entscheidungen,

— sie bewahrt Akteur*innen im Angesicht vielféltiger Innovations- und
Reformanforderungen vor zusétzlichen Anforderungen von auflen und
erhalt damit eine Arbeitsfahigkeit,

— sie sichert die eigene Legitimitét sowie vorhandene und ggf. zusétzliche
Ressourcen und

— sie suggeriert und sichert Stabilitdt und Berechenbarkeit.

Umgedreht benétigt die erfolgreiche Verankerung von BNE in Multi-Ak-
teursprozessen auch die Uberbriickung und Vernetzung zwischen verschiede-
nen Sektoren und damit eine stérker verbindende Form der Grenzbearbeitung.
Eine solch grenziiberschreitende, vernetzende Form der Grenzbearbeitung
kann fiir Verwaltungsmitarbeiter*innen Handlungsspielrdume in der Allianz
mit anderen Akteur*innen zur Gestaltung von Transformationsprozessen aus-
loten lassen (Jacob et al. 2021). Fiir Politiker*innen kann eine tiberbriickende
Form der Grenzbearbeitung das Potenzial ausschopfen, iiberdauernde und in-
tegrative Themen als politisch relevant zu positionieren (Briisemeister 2015).
Wissenschaftler*innen kdnnen durch eine stirker sektoreniibergreifende und
damit grenziiberschreitende Handlungslogik Kooperationen mit nicht-wissen-
schaftlichen Akteur*innen aufbauen und darin ein intensiveres Engagement fiir
die Bearbeitung gesellschaftlicher Probleme kultivieren (z.B. Miller et
al. 2014). Dies kann einerseits im Sinne der Inklusion marginalisierter Gruppen
sowie des Wissens aus der Praxis als Antwort auf machtkritische Perspektiven
zu klassischer Grenzbearbeitung wissenschaftlicher Gemeinschaften verstan-
den werden, andererseits auch zur Generierung sozial robusteren Wissens
beitragen (Nowotny 1999). Zivilgesellschaftliche Vertreter*innen kdnnen
durch eine mit staatlichen Instanzen kooperierende Strategie Reformbemii-
hungen fiir die Stirkung des Gemeinwohls stabilisieren. Und nicht zuletzt
konnen Bildungspraktiker*innen durch eine Losldsung von rein sektoralen
Vorgaben und die Vernetzung mit anderen Akteur*innen ihr intrinsisch moti-
viertes Gestaltungsinteresse nutzen, um ihre Ziele besser umzusetzen.

Solch eine auf Uberbriickung und Verschrinkung von verschiedenen sek-
toralen Strukturen bezogene Grenzbearbeitung, die zwischen verschiedenen
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Sektoren vernetzt, iibersetzt und in der Governance-Studie als strukturtran-
szendierendes Muster der Beziige zu Strukturen auftrat, kann folgende Funk-
tionen beinhalten:

— sie weist im Sinne einer Selbstkritik auf potenzielle Dysfunktionalitéten
bisheriger (sektorenimmanenter) Strukturen im Hinblick auf eine not-
wendigerweise sektoreniibergreifende Losung gesellschaftlicher Her-
ausforderungen hin,

— sie tragt durch ihre sektoreniibergreifende Logik zu einer Internalisie-
rung externalisierter Kosten und Nutzen in Entscheidungsprozessen bei,

— sie unterstiitzt oder stabilisiert die aus der Sicht einzelner sektoraler
Akteur*innen sinnvollen MaBnahmen in anderen Sektoren und tragt zu
einer effektiven Handlungsabstimmung bei,

— sie trigt proaktiv zur ErschlieBung neuer Ressourcen und dem Aufbau
neuer intersektoraler Strukturen fiir die Losung sektoreniibergreifender
Herausforderungen bei,

— sie unterstiitzt potenziell die Entwicklung von Fahigkeiten der Betei-
ligten zur intersektoralen Aushandlung komplexer Fragestellungen,

— sie lbersetzt und vermittelt zwischen verschiedenen Perspektiven.

Die oben dargestellte Heuristik soll mit dieser theoretischen Prézisierung der
musterartigen Interaktion mit Strukturen anhand von strukturerhaltenden und
strukturtranszendierenden Grenzbearbeitungen in der aktuellen Studie theore-
tisch wie empirisch weiterentwickelt werden. Um der zweiten Forschungsfrage
zu Funktionen der strukturerhaltenden und strukturtranszendierenden Kom-
munikations- und Interaktionsmuster — mit dem besonderen Fokus auf eine
Grenzbearbeitung zwischen verschiedenen Akteursgruppen — empirisch
nachgehen zu konnen, wird nachzuzeichnen sein: (i) welcher Handlungs- und
Interaktionsmuster sich die Akteure bedienen, (ii) welche impliziten und ex-
pliziten Motive sie dabei bewegen und (iii) welche Konsequenzen der Muster
sowohl auf Ebene der Interaktion als auch der Workshopergebnisse deutlich
werden.

In diesem Sinne zielt die Studie unter anderem darauf ab, die spezifischen
Positionierungen und Bewegungen von Akteur*innen entlang der ,Grauzonen'
zwischen den idealtypischen Polen sowie deren funktionale Bedeutung fiir den
Transfer der sozialen Innovation BNE besser zu verstehen. Hierbei ist zu be-
riicksichtigen, dass ein solches Agieren keinesfalls als ausschlieBlich harmo-
nischer Prozess zu verstehen ist. Gerade das Brechen mit vorherrschenden
Handlungsmustern (strukturimmanenter oder -transzendierender Art) kann auf
personlicher und beruflicher Ebene negative Konsequenzen mit sich bringen.
Auch ist neben den Funktionen verschiedener Handlungsmuster kritisch zu
evaluieren, welche negativen Effekte aus den spezifischen Mustern der
Grenzbearbeitungen im Feld entstehen. So besteht beispielsweise die Gefahr,
dass durch strukturimmanentes Handeln nicht-nachhaltige Pfadabhéngigkeiten
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bestirkt oder dass durch strukturtranszendierendes Handeln bewihrte und
funktionierende Strukturen beschédigt werden, die eine wichtige Rolle in einer
Nachhaltigkeitstransformation einnehmen koénnen.

Die grenzbearbeitenden Interaktionsmuster stehen dabei beispielhaft fiir die
diversen, sich fiiberlappenden Interaktionsmuster von Akteur*innen und
Strukturen im Sinne von Giddens Strukturationstheorie. Strukturen sind — wie
bereits oben dargelegt — von ihrem Charakter her befihigend wie auch be-
grenzend fiir Handlungen. Sie ermdglichen und legitimieren Handlungen
ebenso wie sie sie begrenzen und regulieren (Giddens 1997: 78). Da Ak-
teur*innen immer eingebunden sind in Strukturen, werden sie von ihnen in
ihrem Handeln beeinflusst und reproduzieren sie in gewissem Malle. Gleich-
zeitig miissen sich Akteur*innen nicht nur an den Vorgaben der Strukturen
orientieren, sondern kdnnen sie verdndern im Sinne einer permanenten Re-
konstitution der Strukturen (ebd.). Weil Menschen ihr eigenes Handeln inner-
halb von Strukturen reflektieren kdnnen und sie diese durch ihre Handlungen
permanent mitgestalten, sicht Giddens den Handlungen von Akteur*innen eine
inhdrente Macht und Agency innewohnen. So gestalten Akteur*innen den
wissensbasierten Prozess des Transfers von BNE mal3geblich mit, wofiir ihre
Agency eine weitere Analysedimension bietet.

Genau diese Agency versucht das RMA mit seinem Gestaltungsinteresse zu
stirken, indem es Reflexions- und Lernprozesse der Teilnehmenden kataly-
sieren will. Die strukturationstheoretischen Uberlegungen zu Grenzbearbei-
tungen und Agency werden damit ergédnzt durch praxistheoretische Perspekti-
ven auf reflexive Innovationsprozesse. Windeler sieht die Konstitution von
Innovationen — oder genauer den Prozess des Innovierens — in den Interaktio-
nen verschiedener Akteur*innen miteinander (Windeler 2016: 75) und argu-
mentiert: ,,Die Spielrdume, die ,Freiheiten zur Innovation‘, werden (...) re-
kursiv von Akteur*innen immer wieder erneut in Interaktionen konstituiert
(ebd.: 73). In der Handlungsabstimmung verschiedener Akteur*innen mani-
festiert sich die kontinuierliche interaktive ,,Produktion und Reproduktion von
Innovationen, bei der sowohl das, was gleich bleibt, als auch das, was sich
verandert, immer wieder erneut rekursiv hergestellt, fortgeschrieben oder ge-
gebenenfalls verdndert wird* (ebd.: 76). Dabei entwickelt Windeler ein Kon-
zept der Reflexiven Innovation, das die Bedingungen von modernen Wis-
sensgesellschaften als konstitutiven Bestandteil der Innovation integriert. Unter
Reflexiver Innovation versteht er , Innovationen, die durch kontinuierlich er-
neuerte Informationen und fortlaufend erneuertes Wissen getragen werden. Im
Prinzip werden dadurch die Moglichkeiten zur Innovation pluralisiert, gerade
weil sie der Idee nach weniger durch Gewohntes, Eingelebtes, Anerzogenes,
Sich-immer-Wiederholendes bestimmt sind* (ebd.: 83).

Im Erkenntnisinteresse der Anwendung des RMA wird hieran orientiert
untersucht, wie der Prozess des ,,Doing Reflexive Innovations® ablauft, wel-
cher sich in der interaktiven Handlungsabstimmung der unterschiedlichen
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Akteur*innen manifestiert. Darauf aufbauend wird nach Abschluss der Erhe-
bungsphase Ende 2021 in Anlehnung an Giddens sowie zur Analyse der
Agency im Prozess der Reflexiven Innovation stirker analysiert, wie sich die
Praxis der Wechselwirkung von Struktur und Akteur*in in ihrer Vielschich-
tigkeit, ihren In-between-spaces und Grauzonen konstituiert. Dieser Fokus-
sierung liegt u.a. die Limitation dieses Beitrages zugrunde, dass nicht alle
Prozesse der Grenzbearbeitung durch sektorale Logiken erklért werden konnen.
In gewisser Weise nimmt die hier betrachtete sektorale Analyseperspektive
bereits eine eigene Grenzziehung vor und blendet andere Perspektiven auf
Grenzbearbeitungen aus, bezichungsweise lésst sie als Prozesse der sektoralen
Grenzziehung erscheinen. Dabei konnten Akteur*innen und Dynamiken po-
tenziell ausgeklammert werden, die sich unterschiedlicher sektoraler Logiken
fluide bedienen. Die Grenzziehungen der Forscher*innen birgt aulerdem die
Limitation, selbst nicht adressiert zu werden — etwa in einer spezifischen
theoretischen Ausrichtung und des damit einhergehenden Ausschlusses anderer
Perspektivierungen. Dieser Frage und der Frage welche Formen der eigenen
Grenzbearbeitungen die Forscher*innen in der direkten kommunikativen Zu-
sammenarbeit mit Akteur*innen des Stakeholderprozesses an der Science-
Policy-Interface vollziehen, wird in einer weiteren Teilstudie nachgegangen.
Hier wird eine kollaborative Autoethnographie (Chang et al. 2021) genutzt, um
im Rahmen eines ,,Reflexive Turn“ die eigenen Handlungen besser zu verste-
hen und zu professionalisieren (Seggern, von/Holst/Singer-Brodowski, in Re-
view).

5. Conclusion

Das nationale Monitoring von BNE untersucht mit unterschiedlichen metho-
dischen Herangehensweisen die vielfdltigen Institutionalisierungsprozesse von
BNE in Deutschland. In einer Teilstudie zur Governance von BNE wurden
dabei die unterschiedlichen Formen der Grenzbearbeitung der verschiedenen,
am Prozess des Transfers von BNE beteiligten Akteure untersucht. In der
Folgestudie zum Reflexive Monitoring in Action, das ein Gestaltungsinteresse
mit einem Erkenntnisinteresse verbindet, steht besonders die funktionale Be-
deutsamkeit der Grenzbearbeitung von Akteur*innen in der Realisierung re-
flexiver Innovationen im Mittelpunkt. Im vorliegenden Artikel wurden erste
Uberlegungen zur funktionalen Bedeutsamkeit abgrenzender und grenziiber-
briickender Argumentations- und Handlungsmuster von Akteuren entwickelt
und mit strukturations- und praxistheoretischen Perspektiven auf Innovati-
onsprozesse in Beziehung gesetzt. Fiir den Prozess des BNE Transfers in
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Deutschland bedeuten diese Uberlegungen zu Innovationen in Bezug auf
Grenzbearbeitung zweierlei:

1.

Die strukturationstheoretischen Uberlegungen verweisen auf die funk-
tional spezifische Bedeutsamkeit der verschiedenen Handlungsmuster
der im Prozess beteiligten Akteur*innen in der permanenten Aushand-
lung und (Re-)Konstitution von Strukturen und ihren Grenzen. Sie ver-
tiefen damit die governanceanalytischen Annahmen, die die Dominanz
staatlicher Organisationen in der ,Steuerung‘ bildungspolitischer Refor-
men hinterfragen und eine Perspektive auf die wechselseitigen Prozesse
der Handlungskoordination zwischen verschiedenen Akteur*innen im
Mehrebenensystem der Bildung in den Mittelpunkt riicken. Der Prozess
,,vom Projekt zur Struktur” impliziert somit nicht nur ein Aufstellen und
Vertiefen bildungs- und nachhaltigkeitspolitischer Forderungen durch
bspw. zivilgesellschaftliche Akteur*innen, etwa die Integration von BNE
in Curricula, oder das Durchsetzen politischer Mainahmen durch staat-
liche Akteur*innen, sondern eine Mitgestaltung der Rahmenbedingungen
zur Realisierung der Forderungen durch alle beteiligten Akteur*innen
selbst. So hat der BNE-Prozess spezifische politische Ziele sowie Mal3-
nahmen und Commitments hervorgebracht, wie sie etwa im Nationalen
Aktionsplan (NAP) oder in Ver6ffentlichungen der Gremien festgehalten
sind. Mitentwickelt, diskutiert und verhandelt von den Akteur*innen aus
den unterschiedlichen Sektoren, konstituieren eben diese Manifestationen
intersektoraler Aushandlungsprozesse — mit Giddens argumentiert —
selbst Strukturen, z.B. im Sinne ordnungsgebender Regularien, die
wiederum andere Akteur*innen und Strukturen — etwa Lehrplankom-
missionen — beeinflussen. In diesem Sinne kann auch argumentiert
werden, dass die breite Einbindung vielféltiger Akteur*innen zu ver-
dichteten Kommunikations- und Abstimmungsprozessen und somit
letztlich auch zu einer zunehmenden Strukturierung von Praktiken der
Institutionalisierung selbst gefiihrt hat (Fuenfschilling/Truffer 2014).

2. Die praxistheoretischen Uberlegungen wiederum inspirieren eine Per-

spektivverschiebung von dem Ergebnis der Innovation — der praktischen
Implementation von BNE im Sinne der Rekonfiguration sozialer Prak-
tiken bei den Adressat*innen der bildungspolitischen Reform in allen
Bildungsbereichen — auf den Prozess des Innovierens an sich. Sie weisen
darauf hin, dass ein Teil des Innovationsprozesses in der permanenten
Produktion anderer, reflexiver Formen der Interaktion in den bildungs-
politisch unterstiitzten Multi-Akteursnetzwerken liegt, die wiederum
neues Wissen und neue Reflexionen stimulieren und damit den konti-
nuierlichen Transfer von BNE im Sinne der verdnderten Bedeutungsge-

5 Institutionen bezeichnen dabei ,,[ J]ene Praktiken, die (...) die grote Ausdehnung in Raum und
Zeit besitzen (Giddens 1997: 69).
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bung der Adressat*innen (z.B. die Lehrkrifte, die BNE in den Curricula
qualititvoll umsetzen) voranbringen. Im Idealfall agieren Akteur*innen
dann reflexiver und flexibler und konnen mit der notwendigen Kom-
plexitét solcher politischer Prozesse besser umgehen (Sol et al. 2018). Ein
solches ,Innovieren gleicht (...) einem fortwédhrenden reflexiven Er-
kunden und Experimentieren unter vorgegebenen, aber aktiv auch mit-
gestalteten Unsicherheiten und Bedingungen® (Windeler 2016: 102).
Dabei ist die Interaktion der Akteur*innen wéhrend ihres reflexiven In-
novierens auch durch spezifische Formen der Grenzbearbeitung zwischen
den Sektoren gekennzeichnet, durch welche sowohl Grenzen zwischen
Sektoren als auch Strukturen permanent (re-)konstituiert oder verdndert
werden. Eine solche reflexive Form der Grenzbearbeitung kann als
Strategie des gleichzeitigen Aufrecht-Erhaltens und Transformierens des
Bildungssystems verstanden werden.

Vor dem Hintergrund, dass a) diverse Handlungsmuster der Akteur*innen in
spezifischer Weise funktionale Bedeutsamkeit fiir den Transfer von BNE ent-
falten kdnnen und b) erhdhte Reflexivitét {iber den Prozess des Innovierens den
Umgang mit Komplexitét in der Interaktion erleichtern konnte, ergibt sich fiir
die Auswertung der RMA-Studie folgende Frage: Wie werden in den unter-
stiitzenden Workshops des RMA Reflexionsprozesse stimuliert, die zu einem
agileren Bewegen mit und in den geprigten Strukturen beitragen und damit ein
reflexives Innovieren beeinflussen?

Wihrend die Beantwortung dieser Frage im engeren Sinne Einblicke in die
Potenziale reflexiver Grenzbearbeitung fiir politische Innovationsprozesse
zuldsst, kann sie im weiteren Sinne auch neue Perspektiven auf die Rolle(n) von
Wissenschaft innerhalb gesellschaftlicher Transformationsprozesse 6ffnen. So
steht der gemeinsame Prozess des Doing Innovations von Wissenschaft und
Praxis im Sinne einer Ko-Konstruktion neuer Wissensbestinde und Hand-
lungsformen gleichsam auch stellvertretend fiir transdisziplindre und transfor-
mative Forschungsprozesse (z.B. Lang et al. 2012). Diese implizieren selbst
notwendigerweise ein reflexives Agieren entlang von Grenzen, denn in einem
kooperativen Ansatz der Grenziiberschreitung am Science-Policy-Interface ist
es in einem Changieren der Forscher*innen zwischen Distanz und Néhe zu den
Forschungssubjekten entscheidend, eine kritische Analysefahigkeit aufrecht-
zuerhalten, um affirmative Tendenzen zu erkennen und ggf. zu verdndern
(Singer-Brodowski et al. 2021). Diese Wendung, beispielsweise in Bezug auf
eine kritische Evaluation negativer Effekte spezifischer Handlungsmuster, ist
letztlich ebenso Teil reflexiver Grenzbearbeitung am Science-Policy-Interface
wie die bewusste Positionierung und das bewusste Agieren der am politischen
Prozess beteiligten Akteur*innen selbst.



56 Mandy Singer-Brodowski, Janne von Seggern und Jorrit Holst
Literatur

Anderson, Leon (2006): Analytic Autoethnography. In: Journal of Contemporary Eth-
nography 35, 4, S. 373-395.

Arkesteijn, Marlén/Van Mierlo, Barbara/Leeuwis, Cees (2015): The need for reflexive
evaluation approaches in development cooperation. In: Evaluation 21, 1, S. 99-115.

Bormann, Inka (2013): Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Praxis sozialer Inno-
vation. In: Riickert-John, Jana (Hrsg.): Soziale Innovation und Nachhaltigkeit.
Perspektiven sozialen Wandels. Wiesbaden: Springer VS (Innovation und Gesell-
schaft), S. 269-288.

Briisemeister, Thomas (2015): Educational Governance in kommunalen Bildungs-
landschaften — Zur Literalitdt von Kommunen im Programm ,,Lernen vor Ort®. In:
Olk, Thomas/ Schmachtel, Stefanie (Hrsg.): Educational Governance in kommu-
nalen Bildungslandschaften. Weinheim [u. a.]: Beltz Juventa, S. 52-77.

Chang, Heewon/Ngunjiri, Faith Wambura/Hernandez, Kathy-Ann C. (Hrsg.) (2012):
Collaborative Autoethnography, Developing Qualitative Inquiry (8). Walnut Creek:
Left Coast Press.

Deutsche UNESCO-Kommission (Hrsg.) (2013): Das Deutsche Nationalkomitee fiir die
UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®: Positionspapier ,,Zukunfts-
strategie BNE 2015+, Bonn.

Duveneck, Anika/Singer-Brodowski, Mandy/Seggern, Janne von (2020): Die Gover-
nance von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) auf dem Weg vom Projekt
zur Struktur. Wissenschaftlicher Report zu Beginn des UNESCO BNE-Programms
,,ESD for 2030*. Berlin.

Fook, Jan (1999): Reflexivity as Method. In: Annual Review of Health Social Science 9,
1, S. 11-20.

Fuenfschilling, Lea/Truffer, Bernhard (2014): The structuration of socio-technical re-
gimes — Conceptual foundations from institutional theory. In: Research Policy 43, 4,
S. 772-791.

Giddens, Anthony (1997): Die Konstitution der Gesellschaft. 3. Auflage. Campus
Verlag: Frankfurt a.M./New York.

Gieryn, Thomas F. (1983): Boundary-Work and the Demarcation of Science from Non-
Science: Strains and Interests in Professional Ideologies of Scientists. In: American
Sociological Review 48, 6, S. 781.

Grund, Julius/Brock, Antje (2020): Education for Sustainable Development in Germa-
ny: Not Just Desired but Also Effective for Transformative Action. In: Sustainability
12,7, S. 2838.

Hangartner, Judith (2019): Doing governance — eine praxistheoretische Perspektive auf
Governance im Bildungswesen. In: Langer, Roman/Briisemeister, Thomas (Hrsg.):
Handbuch Educational Governance Theorien, Educational Governance (43).
Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, S. 309-326.

Holst, Jorrit/Brock, Antje/Singer-Brodowski, Mandy/Haan, Gerhard de (2020): Moni-
toring Progress of Change: Implementation of Education for Sustainable Develop-
ment (ESD) within Documents of the German Education System. In: Sustainability
12, 10, S. 4306.

Jacob, Klaus/Paulick-Thiel, Caroline/Teebken, Julia/Veit, Sylvia/Singer-Brodowski,
Mandy (2021): Change from Within: Exploring Transformative Literacy in Public
Administrations to Foster Sustainability Transitions. In: Sustainability 13, 9,
S. 4698.


http://a.M./New

Reflexive Grenzbearbeitung fir nachhaltige Entwicklung? 57

Jann, Werner (2003): State, administration and governance in Germany: competing
traditions and dominant narratives. In: Public Administration 81, 1, S. 95-118.
Keane, John/Merkel, Wolfgang (2015): Zivilgesellschaft. In: Kollmorgen, Raj/Merkel,
Wolfgang/ Wagener, Hans-Jirgen: Handbuch Transformationsforschung. Wiesba-

den: Springer VS, S. 443—454.

Knoblauch, Hubert (2001): Fokussierte Ethnographie. In: Sozialer Sinn 2, 1, S. 123-141.

Knoblauch, Hubert (2011): Videoanalyse, Videointeraktionsanalyse und Videographie
— zur Kldrung einiger Missverstdndnisse. In: Sozialer Sinn, 12, 1.

Kuckartz, Udo (2018): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunter-
stiitzung. 4. Auflage. Weinheim, Basel: Beltz Juventa (Grundlagentexte Methoden).

Lassee, Jeppe/Mochizuki, Yoko (2015): Recent Trends in National Policy on Education
for Sustainable Development and Climate Change Education. In: Journal of Edu-
cation for Sustainable 9, 1, S. 27-43.

Lang, Daniel J./Wiek, Arnim/Bergmann, Matthias/Stauffacher, Michael/Martens, Pim/
Moll, Peter/Swilling, Mark/Thomas, Christopher, J. (2012): Transdisciplinary re-
search in sustainability science. Practice, principles, and challenges. In: Sustain Sci
7,81, S. 25-43.

Langer, Roman/Briisemeister, Thomas (Hrsg.) (2019): Handbuch Educational Gover-
nance Theorien. Educational Governance (43). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Lenton, Timothy. M./Rockstrom, Johan/Gaffney, Owen/Rahmstorf, Stefan/Richardson,
Katherine/Steffen, Will/Schellnhuber, Hans Joachim (2019): Climate tipping points
— too risky to bet against. Nature, 575, 7784, S. 592-595.

Luhmann, Niklas (Hrsg.) (1986): Okologische Kommunikation. Kann die moderne
Gesellschaft sich auf 6kologische Gefahrdungen einstellen? Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Maag Merki, Katharina/Altrichter, Herbert (2015): Educational Governance. In: Die
Deutsche Schule 107, 4, S. 396-410.

Miller, Thaddeus R./Wiek, Arnim/Sarewitz, Daniel/Robinson, John/Olsson, Lennart/
Kriebel, David/Loorbach, Derk (2014): The future of sustainability science: a so-
lutions-oriented research agenda. In: Sustainability Science 9, 2, S. 239-246.

Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung c/o Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) (2017): Nationaler Aktionsplan Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Der deutsche Beitrag zum UNESCO-Weltaktionspro-
gramm. Berlin.

Niedlich, Sebastian (2019): Was kann die Strukturationstheorie zur Educational
Governance-Forschung beisteuern? In: Langer, Roman/ Briisemeister, Thomas
(Hrsg.): Handbuch Educational Governance Theorien. Educational Governance
(43). Wiesbaden: Springer Fachmedien , S. 351-376.

Nikel, Jutta/Haker, Christoph (2015): Intermedidre Aushandlungsrdume. In: Zeitschrift
fiir Bildungsforschung 5, 2, S. 219-233.

Nowotny, Helga (1999): The Need for Socially Robust Knowledge. In: TATuP 8, 34,
S. 12-16.

Raworth, Kate. (2017): A doughnut for the anthropocene: Humanity’s compass in the
21st century. The Lancet Planetary Health, 1, 2, e48-e49.

Schipke, Niko/Stelzer, Franziska/Bergmann, Matthias/Singer-Brodowski, Mandy/
Wanner, Matthias/Caniglia, Guido/Lang, Daniel J. (2017): Reallabore im Kontext
transformativer Forschung. Ansatzpunkte zur Konzeption und Einbettung in den
internationalen Forschungsstand, 1, 17. Leuphana Universitdt Liineburg: Institut fiir
Ethik und Transdisziplindre Nachhaltigkeitsforschung.



58 Mandy Singer-Brodowski, Janne von Seggern und Jorrit Holst

Seggern, Janne von/Holst, Jorrit/Singer-Brodowski, Mandy (in Vorbereitung): The Self
in the Mirror: Fostering Reflexivity at the Science-Policy-Interface through Auto-
ethnography. In: Minerva — A Review of Science, Learning and Policy.

Singer-Brodowski, Mandy/Etzkorn, Nadine/Seggern, Janne von (2019): One Trans-
formation Path Does Not Fit All—Insights into the Diffusion Processes of Education
for Sustainable Development in Different Educational Areas in Germany. In: Sus-
tainability 11, 1, S. 269.

Singer-Brodowski, Mandy/Seggern, Janne von/Duveneck, Anika/Etzkorn, Nadine
(2020): Moving (Reflexively within) Structures. The Governance of Education for
Sustainable Development in Germany. In: Sustainability 12, 7, S. 2778.

Singer-Brodowski, Mandy/Brock, Antje/Grund, Julius/De Haan, Gerhard (2021): Re-
flections on the science-policy interface within education for sustainable develop-
ment in Germany. In: Environmental Education Research 27, 4, S. 554-570.

Steffen, Will/Richardson, Katherine/Rockstrom, Johan/Cornell, Sarah E./Fetzer, Ingo/
Bennett, Elena M./Biggs, Reinette/Carpenter, Stephen R./De Vries, Wim/De Wit,
Cynthia A./Folke, Carl/Gerten, Dieter/Heinke, Jens/Mace, Georgina M./Persson,
Linn M./Ramanathan, Veerabhadran/Reyers, Belinda/Sorlin, Sverker (2015): Sus-
tainability. Planetary boundaries: Guiding human development on a changing pla-
net. Science (New York, N.Y.), 347, 6223, S. 1259855.

Sol, Jifke/Van der Wal, Merel M./Beers, Pieter Jelle/Wals, Arjen E.J. (2018): Reframing
the future: the role of reflexivity in governance networks in sustainability transitions.
In: Environmental Education Research 24, 9, S. 1383—-1405.

Tuma, René/Schnettler, Bernt/Knoblauch, Hubert (2013): Videographie. Einfiihrung in
die interpretative Videoanalyse sozialer Situationen. Wiesbaden: Springer Fach-
medien Wiesbaden (Qualitative Sozialforschung).

Van den Hove, Sybille (2007): A Rationale for Science—Policy Interfaces. In: Futures 39,
7, S. 807-826.

Van Mierlo, Barbara/Regeer, Barbara/Van Amstel, Mariétte/ Arkesteijn, Marlen/Beek-
man, Volkert/Bunders, Joske/Cock Buning, Tjard De/Elzen, Boelie/Hoes, Anne-
Charlotte/Leeuwis, Cees (2010a): Reflexive monitoring in action. A guide for
monitoring system innovation projects. Wageningen [u.a.]: Wageningen UR,
Communicatie en Innovatiestudies [u.a.].

Van Mierlo, Barbara/Arkesteijn, Marlén/Leeuwis, Cees (2010b): Enhancing the Refle-
xivity of System Innovation Projects With System Analyses. In: American Journal
of Evaluation 31, 2, S. 143-161.

Windeler, Arnold (2016): Reflexive Innovation. In: Rammert, Werner/ Windeler, Ar-
nold/ Knoblauch, Hubert/Hutter, Michael (Hrsg.): Innovationsgesellschaft heute.
Perspektiven, Felder und Fille. Wiesbaden: Springer VS, S. 69-110.



Neue Bildungssteuerung als Wissenspolitik in der
Post-Migrationsgesellschaft — Ergebnisse einer
diskursanalytischen Untersuchung

Mechtild Gomolla

Abstract: Der Beitrag untersucht neue Formen der datenbasierten Schul-
steuerung in der Post-Migrationsgesellschaft. Uber eine politische Diskurs-
analyse wird eruiert, wie und mit welchen Folgen Ziele der Inklusion, Ge-
rechtigkeit und Demokratie in die Neue Steuerung inkorporiert — und dabei
(re-)konzeptualisiert, verzerrt oder ausgeschlossen werden. Es wird gezeigt,
dass aktuelle Initiativen zum Abbau von Bildungsungleichheit von komplexen
Mechanismen der Entpolitisierung des Diskurses konterkariert werden. Schii-
ler*innen und Eltern mit Migrationsgeschichte werden in einer individuali-
sierenden Logik und im Riickgriff auf ethnisierende und kulturalisierende
Zuschreibungen auf neue Weise als Defizittrager*innen gegeniiber der Schule
positioniert, wahrend transformatorische Bildungs- und Schulentwicklungs-
prozesse tendenziell versperrt werden. Hier bilden die Entgrenzung von For-
schung und Politik als Dimension der Neuen Steuerung sowie der Positivismus
der Schuleffektivititsforschung ein zentrales Scharnier.

1. Einleitung*

In Deutschland werden seit den 1990er Jahren in anhaltenden Schulreformen
neue Regularien, Technologien und Infrastrukturen einer outputorientierten
und datenbasierten Steuerung implementiert. Im Anschluss an internationale
Entwicklungen werden Strategien der Deregulierung (Schulautonomie, New
Public Management, Quasi-Markte) mit einer stdrkeren zentralen Lenkung und

1 Fiir ihre Unterstiitzung bei den Dokumentenanalysen gilt Lisa M. Rosen mein herzlicher Dank.
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Kontrolle der schulischen Qualititsentwicklung kombiniert. Zentrale Instru-
mente sind internationale Schulleistungsstudien, l&nderspezifische und -iiber-
greifende standardisierte Tests, nationale Bildungsstandards und kompetenz-
orientierter Unterricht sowie eine indikatorengestiitzte Bildungsberichterstat-
tung; ferner werden bildungs- und forschungspolitische Entwicklungen
zusammengefiihrt, um anwendungsbezogenes Wissen i.S. einer Evidenzba-
sierten Bildung zu generieren (KMK 2015). Im Rahmen der neuen ,Gesamt-
strategie® wird auch ein neuer Umgang mit der wachsenden Diversitit der in
Schulen représentierten Migrationsgeschichten, sozio-kulturellen Lebenshin-
tergriinde, Erstsprachen und religidsen Orientierungen postuliert. Anstelle der
bisherigen punktuellen Sonder- und Zusatzmafinahmen (v.a. zur Férderung
von Deutschkenntnissen und interkulturellen Bildung) sollen Ziele der Bil-
dungsgerechtigkeit systematisch in die regulire Schulentwicklung integriert
werden. Z.T. unter Verweis auf das Inklusionskonzept (UN 2006) sollen
samtliche Unterrichtsangebote, Organisationsstrukturen, Abldufe und Aus-
stattungen von Schulen so gestaltet werden, dass alle Kinder und Jugendlichen
gleichlgerechtigt teilhaben und Ungleichheiten abgebaut werden kdnnen (KMK
2013).

Allerdings legen kritische Studien aus den angloamerikanischen Léndern
schon seit Langem nahe, dass die dort ca. 15 Jahre friither als in Deutschland
implementierte New FEducational Governance egalitire und demokratische
Bildungsziele eher unterminiert als fordert. Insbesondere ein enger Fokus auf
Standards und strenge Wettbewerbs- und Rechenschaftsregime, verbunden mit
funktionalistisch-verengten Konzepten von Unterricht und Lernen erweisen
sich als problematisch. Als Teil des Problems stehen auch die Art der Pro-
duktion wissenschaftlichen Wissens (Epistemologien, Methoden und Theori-
en) und seiner Anwendung in Politik und schulischen Institutionen (z. B. high
stakes testing) bzw. die Verschiebung von Grenzen zwischen Bildungsfor-
schung, staatlicher Regulierung und lokaler Schulgestaltung unter Kritik.’

Radikale Varianten der Neuen Steuerung und der Evidenzbasierten Bil-
dung* wie in den USA und England sind bisher in Deutschland noch nicht

2 Der menschenrechtliche Inklusionsbegriff signalisiert die Abkehr von individualisierenden
Zuschreibungen und Kategorisierungen; angestrebt wird die Transformation struktureller Zu-
gangs- und Partizipationshindernisse in Richtung gerechter Teilhabemdglichkeiten (Bielefeldt
2009).

3 Vgl. exemplarisch Brown/Wisby (2020), Gillborn/Warmington/Demack (2017), Dyson et al.
(2010), Thrupp und Hursh (2006), Gewirtz (2002), Rassool und Morley (2000), Slee/Weiner/
Tomlinson (1998), Yeatman (1994), fiir die deutschsprachige Rezeption z. B. Hohne (2019),
Kupfer (2011), Radtke (2006), Gomolla (2005, 2013).

4  Evidenzbasierte Bildung im engen Verstindnis privilegiert ein durch randomisierte kontrol-
lierte Studien und experimentelle Designs sowie systematische Metaanalysen generiertes
Wissen. Der ,Anwendungsbezug® wird mit der Annahme begriindet, ,,dass man Wissen iiber
Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge auch in der sozialen Welt zugleich als Wissen tiber die
bewusste Herbeifiihrung gewiinschter Wirkungen nutzen kann* (Bellmann/Miiller 2011: 14).
Im deutschen Kontext wo die engere Kopplung von Wissenschafts- und Politiksystem bisher
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implementiert worden. Gleichwohl stellt sich auch hier die Frage, ob der
technologische Ansatz der Neuen Steuerung — einschlielich des positivisti-
schen Forschungsparadigmas und der inhdrenten Grenzverwischungen zwi-
schen Bildungsforschung und Politik — geeignet ist, um schulische Prozesse
unter Leitzielen der Inklusion, sozialen Gerechtigkeit und demokratischen
Teilhabe zu gestalten. Im Diskurszusammenhang von Schule und Migration,
um den es im Folgenden hauptséchlich gehen soll, wird allgemein anerkannt,
dass Schulleistungsstudien wie PISA® und IGLU® die in den 1980er Jahren
versandete Debatte iiber Chancengleichheit wiederbelebt haben. Sie haben v. a.
dem Gefille im Schulerfolg entlang der Trennlinien eines ,Migrationshinter-
grundes‘’ — oft in Wechselwirkung mit einem sozio-dkonomisch deprivile-
gierten Elternhaus, dem (ménnlichen) Geschlecht und sonderpédagogischem
Forderbedarf — breite Aufmerksamkeit verschaftt. Gleichzeitig wird aber auch
ein Wiedererstarken assimilationistischer Orientierungen mit der Neuen
Steuerung assoziiert (Baros 2006). Die Aktualitit von defizitorientierten und
essentialisierenden Kulturdifferenztheorien ldsst sich deutlich an paternalisti-
schen Perspektiven auf Eltern ablesen (Kollender 2020; Gomolla/Kollender
2019). Ambivalenzen zeichnen sich auch im Umgang mit Mehrsprachigkeit ab.
In Reaktion auf die PISA 2000-Studie wurde zwar der schon lange iiberfillige
Ausbau des Unterrichts in Deutsch als Zweitsprache beschleunigt. Um die
Frage, ob in Schulen auch die in den Familien gesprochenen Erstsprachen
unterrichtet werden sollen — deren Potenzial fiir den Lernerfolg in der quanti-
tativ ausgerichteten Schuleffektivitdtsforschung schwieriger nachzuweisen ist
—, ist jedoch eine polarisierte Kontroverse entbrannt (zsf. Gogolin/Neumann
2009). Die Schuleftektivititsforschung wird ferner fir den Gebrauch homo-
genisierender Klassifikationen — v.a. die Kategorie des ,Migrationshinter-
grundes® (Stosi¢ 2017; Hormel 2010) — kritisiert. Dabei werden migrations-
bezogene Ungleichheiten primér auf Dispositionen der Schiiler*innen — v.a.
ihre deutschen Sprachkenntnisse — zuriickgefiihrt. Diskriminierungen werden —
wenn iliberhaupt — lediglich auf der Mikroebene individueller Einstellungen,
Interaktionen und Bewiltigungsformen thematisiert. Strukturelle und institu-
tionelle Barrieren auf den Ebenen des Schulsystems, der Organisationen,
Curricula, Lehrmaterialien und padagogischen Routinen bleiben im Spiegel der
Schuleffektivitdtsforschung weitgehend unsichtbar (vgl. exemplarisch Diehl/
Fick 2016). Kritische Studien legen allerdings nahe, dass die indikatoren- und

fehlt (v.a. Institutionen, die Forschungsbefunde bewerten und fiir die Praxis biindeln), ist

zutreffender von ,datengetriebener Steuerung® i.S. der Kybernetik die Rede (Bellmann 2016).

Programme for International Student Assessment

6 Progress in International Reading Literacy Study (Internationale Grundschul-Lese-Untersu-
chung)

7 Die Kategorie ,Migrationshintergrund* begreife ich als genuin soziale Konstruktion, die bei der
Aushandlung von Partizipationschancen in heterogenen Diskursen eine zentrale Funktion
einnimmt.

w
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datengestiitzte Steuerung selbst Selektions- und Segregationsmechanismen
verstidrkt. So wird ein Trend zur vertikalen Differenzierung innerhalb einzelner
Bildungsginge auf das Auseinanderdriften von leistungsstarken und -schwa-
chen Schulen sowie die wachsende Bedeutung des Sozialprestiges von Schulen
zurlickgefiihrt (Kriiger et al. 2012). Im durch das neue Sichtbarkeitsregime
(Leistungsrankings, Sozialindizierung von Schulen) angeheizten Wettbewerb
von Schulen, v. a. um attraktive Schiiler*innen und unter Eltern, um ihre Kinder
an attraktiven Schulen platzieren zu konnen, geraten Kinder und Jugendliche
mit (Flucht-)Migrationsgeschichte, aus drmeren Verhiltnissen und mit ,Son-
derpadagogischem Forderbedarf® einmal mehr ins Hintertreffen (SVR-For-
schungsbereich 2018). Wihrend die Bildungsungleichheit seit der PISA-2000-
Studie nahezu unveréndert hoch erscheint (Reiss et al. 2019), wird auch die
Reduktion und Verengung der politischen Bildung als eigenes Fach und fai-
cheriibergreifende Aufgabe durch die betriebswirtschaftliche Ausrichtung von
Schule sowie die Standards- und Kompetenzorientierung kritisiert (Messers-
chmidt 2016). Speziell das in den 1990er Jahren etablierte Verstindnis von
Interkultureller Bildung als Teil der Allgemeinbildung hat sich wieder in
Richtung einer ,Auslidnderpddagogik® verschoben (Karakagoglu 2009).
Dieser Beitrag sucht die Zusammenhénge zwischen der Neuen Steuerung
der Bildungsinstitutionen und der Reproduktion sozialer Ungleichheiten bzw.
den Moglichkeiten einer inklusiven Schulentwicklung im post-migrationsge-
sellschaftlichen Kontext genauer zu erfassen.® In einer ersten Anniherung an
diesen Problemkomplex konzentriert sich die Untersuchung auf den politischen
Diskurs. In idealtypischer Abstraktion bezeichne ich die heterogenen Kon-
zepte, Instrumente und Praktiken der Neuen Steuerung auch als Schuleffekti-
vititsansatz.’ Der Schuleffektivititsansatz operiert auf verschiedenen Ebenen
des Diskurses gleichzeitig: als wissenschaftliches Forschungsparadigma im
engeren Sinn, als politische Strategie und als Set von spezifischen Instrumenten
und Praktiken zur Bearbeitung schulisch-pddagogischer Probleme. Bezug
nehmend auf Louise Morleys und Nazz Rassools Analyse der Neuen Steuerung
in England begreife ich die historisch jiingere Schuleffektivititsbewegung in
Deutschland als ,,crystalization and reconfiguration of a range of belief sys-
tems, policy interventions and ideologies that have floated through education
since at least the 1960 s. As a bricolage — or patchwork — deriving from different

8 Der Begriff ,Post-Migrationsgesellschaft® zielt auf die Uberwindung dichotomisierender
Grenzziehungen (,Wir* vs. ,Andere‘) zugunsten der Anerkennung von Ein- und Auswande-
rung als Phdnomene, welche die Gesellschaft als Ganzes massiv priagen und diskutiert, aus-
gehandelt und gestaltet werden miissen (Foroutan 2019).

9  Weniger im Sinne einer methodologischen oder methodischen Abgrenzung, sondern um die
Neurelationierung von Forschung, Politik und Schulpraxis als Dimension der Neuen Steuerung
zu unterstreichen, werden Formen der Bildungsforschung, die sich — auch international ver-
gleichend — primér in der Entwicklung von Schulsystemen engagieren, in diesem Text ver-
einfachend als Schuleffektivitdtsforschung bezeichnet.
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ideologies, pressures and logics, school effectiveness has reclassified and re-
formulated ideas, concerns, panics and prejudices™ (Morley/Rassool 1999: 1).

Unter Einbezug empirischer Ergebnisse einer noch unabgeschlossenen
Diskursanalyse werden folgende Fragen eruiert: Wie werden im Schnittfeld von
politischem Schulreform- und Migrations- bzw. Integrationsdiskurs in
Deutschland zwischen den Jahren 2000 und 2020 Aspekte der Inklusion bzw.
Integration, sozialen Gerechtigkeit und demokratischen Partizipation in die
Neue Steuerung inkorporiert und dabei (re)konzeptualisiert, verzerrt oder
ausgeschlossen? Wie schreiben sich iiber den Umbau der Bildungssteuerung —
einschlieBlich der verdnderten Relationierung von Bildungsforschung, Politik
und schulischer Praxis — nationale, kulturalisierende oder rassifizierende Dif-
ferenzsetzungen (auch in intersektionaler Verschrankung mit anderen Un-
gleichheitslinien) z. T. auf neue Weise in Politik, Institutionen und Gesellschaft
ein? Und welche Folgen resultieren daraus fiir das professionelle Handeln von
Lehrkréften und Schulen sowie flir Bildungszugédnge und -erfahrungen von
Schiiler*innen und Eltern? Um wesentliche Aspekte und Zusammenhénge
dieses Problemkomplexes erfassen und ordnen zu konnen, sondiere ich zu-
nichst relevante theoretische Bezugspunkte; danach werden sich in der Dis-
kursanalyse abzeichnende Tendenzen vorgestellt und diskutiert.

2. Analytische Perspektiven

Um die vielschichtigen Wechselwirkungen der Neuen Steuerung mit der (Re-)
Institutionalisierung bildungspolitischer Ziele der Chancengleichheit und de-
mokratischen Teilhabe beschreiben und erkldren zu konnen, ist ein Hinweis auf
den Kontext unerldsslich, in dem der Schuleffektivititsansatz zum international
hegemonialen Reformmodell wurde. Wie der franzosische Historiker Pierre
Rosanvallon in seiner grundlegenden Studie ,,Die Gesellschaft der Gleichen®
(2017) schreibt, verkoérpern in den nord-westlichen Wohlfahrtsstaaten ,,die
unvermeidliche moralische Krise der Solidaritétsinstitutionen; die Entstehung
eines neuen Kapitalismus und die Metamorphosen des Individualismus [...]
drei Dimensionen der neuen Grof3en Transformation, die sich derzeit vollzieht*
(ebd.: 250):

Die Delegitimierung der nach dem 2. Weltkrieg errichteten keynesianischen
Wohlfahrtsstaaten begann in den 1970er Jahren. Zuerst in den USA und
Grofbritannien wurden neoliberale Austerititspolitiken und Ideologien gefor-
dert. Die Effizienz des Marktes wurde gegen die Schwerfélligkeit des Staates
und angebliche staatliche ,Gleichmacherei ausgespielt. Ergidnzend wurde die
Abfederung sozialer Risiken unter neokonservativen Idealen von ,Ordnung’
und ,Normalitét‘ an die patriarchale Familie zuriick delegiert. In puncto sozialer
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Ungleichheit verschob sich die Aufmerksamkeit von sich zwar weiterhin re-
produzierenden sozialen Disparititen auf individuelle Situationen. Die Idee
einer korrigierenden und kompensatorischen redistributiven Gerechtigkeit als
Kern des Keynesianischen Wohlfahrtsstaatsmodells wurde von distributionalen
Gerechtigkeitskonzepten abgeldst. Erstere zielen auf die Konstitution einer
»Gesellschaft der Gleichen®; Letztere heben dagegen in der Logik einer akti-
vierenden Sozialpolitik auf ,,das Handeln der Individuen im Verhéltnis zu ihrer
sozialen Lage ab [...] und erst in zweiter Linie auf den Allgemeinzustand der
Gesellschaft™ (ebd.: 270).

Mit der Entstehung eines neuen flexiblen (Finanz-)Kapitalismus (ebd.:
259 {f.) wurde auch in kontinentaleuropdischen Léndern nationale Politik zu-
nehmend auf Belange der globalen 6konomischen Wettbewerbsfahigkeit re-
duziert. In den neuen ,Wettbewerbsstaaten® (Hirsch 1995) wurden die keyne-
sianischen Biirokratien durch aus der Privatwirtschaft {ibernommene ,mana-
gerialistische‘'’ Konzepte ersetzt.

In Verbindung mit dem strukturellen Wandel der kapitalistischen Okonomie
und der (sozial-)staatlichen Institutionen und ihrer Steuerung werden auch die
Bezichungen der Biirger*innen zu staatlichen Institutionen neu formatiert
(Dorre/Lessenich/Rosa 2009). Rosanvallon konstatiert die Ablosung eines von
etwa 1800 bis in die 1960er Jahre vorherrschenden ,Individualismus der
Gleichheit* von einem neuen , Individualismus des Singuldren * (ebd.: 269). In
den sich reindividualisierenden und auch infolge internationaler Migration,
postkolonialer u.a. emanzipatorischer Bewegungen zunehmend pluralen Ge-
sellschaften werde Verantwortung von den Einzelnen zugleich als Zwang
(,Fordern und Fordern®) wie als positiver Wert i.S. von Selbstbestimmungs-
moglichkeiten erlebt.

Im 6ffentlichen Schulsektor ging die Etablierung der Neuen Steuerung in
den 1980er Jahren von den USA und England aus. Die Bildungsreformen der
Reagan- und Thatcher-Ara dienten fiir nachfolgende Reformen in vielen an-
deren Landern als Modell. Zu einem Schliisselelement wurde die in den 1970er
Jahren an renommierten Universititen in den USA und GrofBbritannien ent-
standene School Effectiveness-/Improvement-Forschung.!' Dieser historische
Vorldufer neuerer Konzepte evidenzbasierter Bildung wurde auf beiden Seiten
des Atlantiks bald als politisch nutzbares Konzept entdeckt (Gomolla 2013).
Die international rasch expandierende dominante Form der Schuleffektivi-

10 ,Managerialism* ist Teil eines Diskurses, in dem politische Entscheidungen mittels einer
universellen Logik der Kostenkalkulation unter Verweis auf die Universalitit und Uberle-
genheit des Marktes als Mechanismus zur Entscheidungsfindung in 6konomische Sachzwiénge
umgedeutet werden (Clarke 2003). In der deutschsprachigen Sozialforschung wird die Aus-
breitung einer dkonomischen Rationalitdt in sozialen Feldern, Institutionen, Praktiken und
Diskursen stirker als Okonomisierung diskutiert (Hohne 2019; Radtke 2015).

11 Die frithe SE/SI-Forschung suchte {iber statistische KorrelationsmaBe schulische Merkmale zu
identifizieren, die Leistungen unabhédngig vom sozio-Okonomischen Status steigern (z.B.
Edmonds 1979).
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tatsforschung wird daher auch als historisches ,,artefact of the new manager-
ialism“ (Lingard/Ladwig/Luke 1998: 86) gekennzeichnet. Bob Lingard und
Kollegen (ebd.) zufolge passten die Ausrichtung der Schuleffektivitétsfor-
schung auf die institutionelle und padagogische Performanz von Schulen und
ihr positivistischer Forschungsansatz zum technizistischen Charakter der zu-
nehmenden staatlichen Kontrolle durch Leistungsindikatoren sowie zu redu-
zierten politischen Erwartungen von Individuen, die zunehmend fiir ihre eigene
Leistung und Wohlergehen verantwortlich gemacht wurden. Die Idee der
Schuleffektivitit war keineswegs neu (vgl. z.B. Hartong 2018; Herzog 2013).
Eine historisch ginzlich neue Qualitét bildete jedoch ,,the new epistemology of
local self-management and self-surveillance, that schools [...] should in effect
develop technologies of the (institutional) self that enable ,steering from a
distance’ (ebd.). Im 21. Jahrhundert haben internationale Akteure (z.B.
OECD, EU) eine globale Bildungsindustrie gefordert. Die voranschreitende
Digitalisierung, Datafizierung und Automatisierung sowie das Streben nach
Evidenzbasierung haben die (Neue) Bildungssteuerung weiter veréindert.'
Die zersetzenden Auswirkungen dieser Transformationen auf Ideale der
Inklusion, Gleichheit und Demokratie werden in den internationalen sozial-,
politikwissenschaftlichen und politisch-philosophischen Debatten unter den
Stichworten ,Postnationale Konstellation’ (Habermas 1998), ‘Entnationalisie-
rung’ (Rosanvallon 2017), ,Neoliberalisierung’ (Brown 2015) und ‘Postde-
mokratie’ diskutiert (Crouch 2004). Wie Rosanvallon pointiert, ist die inner-
halb einzelner Staaten wie im globalen Maf}stab zunehmende Ungleichheit
gleichermaf3en Indikator wie treibende Kraft einer wachsenden Spaltung zwi-
schen Demokratie als politischem System und als Gesellschaftsform — nie habe
man ,,s0 viel liber diese Ungleichheiten gesprochen und gleichzeitig so wenig
getan [...], um sie zu reduzieren® (Rosanvallon 2017: 11). Dennoch wiirde es
zu kurz greifen, die skizzierten Umwilzungen lediglich als voranschreitende
Privatisierung der Welt zu begreifen, welche den Sinn fiir soziale Solidaritét
untergrébt. Regressive Tendenzen und ,.eine erhdhte Sensibilitdt fiir Diskri-
minierungen und zunehmende Anerkennung von Differenzen (ebd.: 262f.)
konnen durchaus gleichzeitig auftreten. Um diskursive Verschiebungen erfas-
sen zu konnen, ist daher wichtig, auch die impliziten Normierungen, Mehr-
deutigkeiten, Ambivalenzen, Widerspriiche und Auslassungen sowie die so-
genannten unbeabsichtigten Konsequenzen des Diskurses in den Blick zu
nehmen. Anders als in der politischen Soziologie im angloamerikanischen
Raum bildet die (Re-)Konstitution schulischer Wissensordnungen im Rahmen
der verdnderten Steuerung von Bildungsinstitutionen und neoliberaler Bil-
dungspolitik unter Gesichtspunkten sozialer Ungleichheit in der deutschen
Forschungslandschaft ein relativ neues Untersuchungsfeld. Die in diesem

12 Z.B. Parreira do Amaral/Steiner/Thompson (2019), Hohne (2019), Hartong (2018), William-
son (2017), Bellmann/Miiller (2011).
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Beitrag vorgestellte Diskursanalyse orientiert sich v.a. an den folgenden For-
schungsstrédngen:

Mit der Frage nach den performativen Wirkungen der Neuen Steuerung auf
die (Re-)Konstitution schulischer Wissensordnungen und damit einhergehen-
den Subjektivierungen ist zundchst eine diskurstheoretisch geschulte erkennt-
nispolitische Analyseperspektive aufgerufen. Norbert Ricken (2011) zufolge
sucht eine erkenntnispolitische Perspektive ,,die Einsicht in die konstitutive
Bedeutung von Wissen (und Wissenschaft) fiir die Konstruktion gesellschaft-
licher Wirklichkeiten* explizit auf eine politische und damit wissens- und
wissenschaftssoziologische Ebene zu iibertragen. In einer Doppelperspektive
geht es darum, die 6ffentliche Rezeption, Verwendung und Funktionalisierung
wissenschaftlichen Wissens nachzuzeichnen und dabei ,,Wissenschaft selbst
als ein politisch ebenso relevantes wie ausdriicklich justiertes Handeln und
Wahrreden in den Blick zu nehmen (ebd.: 12).

Die verdanderten Beziehungen von System- und Organisationssteuerung und
Subjektivierungen in ihrer wechselseitigen Konstitution lassen sich im Riick-
griff auf Perspektiven der Governance-, Regime- und Gouvernementalitéts-
forschung konzeptualisieren (Amos 2016: 84):

Die mittlerweile umfangreiche Forschung zur Bildungsgovernance (z.B.
Langer/ Briisemeister 2019) beleuchtet die verdnderten Modalititen der For-
mulierung, Koordination und Umsetzung von Bildungspolitik; die neuen
Formen der Bereitstellung und Verteilung von Bildungsdienstleistungen sowie
das Aufkommen neuer, v.a. inter- und transnationaler Akteure bei der Ge-
staltung von Bildungspolitik (OECD, EU). Der Begriff Governance charakte-
risiert in einer inner- oder globalgesellschaftlichen Perspektive die Verschie-
bung staatlichen Regierens von der Idee eines starken (Interventions-)Staates
hin zu nur z.T. hierarchischen Netzwerkstrukturen, in denen staatliche und
private Akteure kooperieren. Wie Edgar Forster (2015) hervorhebt, ist
Governance idealerweise wissensbasierte Steuerung und Wissenspolitik eines
ihrer wichtigsten Instrumente: ,,Dies umfasst die Generierung (Methoden, In-
stitutionen, Ressourcen) und Anwendung von Wissen und schlieft wissen-
schaftliche und politische Praktiken ein, die regulieren, was ,brauchbares
Wis1s3en ist und wer Einfluss auf Wissenspolitik nehmen kann“ (Forster 2015:
66).

Die Bildungsregimeforschung zielt auf die Emergenz inter- und transna-
tionaler Steuerungsstrukturen. Als Regime werden ,,Strukturen fiir die Bear-

13 Im Diskurs um die Wissensgesellschaft wird der Wandel des Status und der Funktionen von
wissenschaftlichem Wissen unterschiedlich erklért: als Auflosung der Wissenschaft in die
Gesellschaft, Verwissenschaftlichung der Gesellschaft oder Engerwerden der Kopplungen
zwischen gesellschaftlichen Systemen — hier konne es, so die Position von Peter Weingart, zu
einem partiellen Verlust der sozialen Distanz der Wissenschaft kommen, bedeute aber nicht die
Verwissenschaftlichung aller gesellschaftlichen Teilbereiche oder die Umkehrung des Aus-
differenzierungsprozesses der Wissenschaft (vgl. zsf. Kupfer 2011: 196 ff.).
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beitung spezifischer Politikfelder [bezeichnet, MG]. Sie bestehen aus Prinzi-
pien, Normen, Regeln und Entscheidungsprozeduren, die es ermoglichen,
,Probleme’ [...] kooperativ zu 16sen.* (Parreira do Amaral 2007: 159). Wichtig
ist, dass Regime nicht nur durch Verhandlung oder Zwang, sondern auch durch
,Selbstgenerierung® bzw. die Konvergenz von Erwartungsstrukturen der Teil-
nehmer*innen entstehen, z. B. durch transnationale Zusammenarbeit von Bil-
dungsexpert*innen, Informationsaustausch (Statistiken, Rankings) und Ver-
breitung von konsensualem Wissen iiber Bildung (Erklarungswissen, ,best
practice‘-Modelle).

Das Verhéltnis von Wissensformen und Subjektivierungsweisen ist Ge-
genstand der von Foucault geprigten Gouvernementalitdtsforschung (Kras-
mann 2007). Diese akzentuiert die Verschiebung von disziplinarischen, di-
rekten Regierungsformen zu eher indirekten und neoliberalen Machtpraktiken,
welche i.S. eines ,Steuerns aus der Ferne’ nun qua Selbstbestimmung und
Kommunikation ,fiihren” und regieren. Es geht um die Frage, ,auf welche
konstitutive Weise Subjektivititen macht- und diskursabhéngig sind und wel-
che Techniken, Institutionen und Normen Effekte von Inklusion/Exklusion,
Erkennbarkeit/Unsichtbarkeit, Wertschitzung/Verworfenheit produzieren®
(Lehmann-Rommel 2004: 265).

Diese komplementiren Perspektiven riicken in den Blick, wie ,,Staatlichkeit
als politisches Interventionsfeld und mithin das Feld des Politischen selbst™
(Krasmann 2007: 285) als Effekt von Regierungstechnologien und sozialen
Praktiken hervorgebracht werden. In Verbindung mit Konzepten der Pluralitit,
Gerechtigkeit und Diskriminierung erdffnen sie einen heuristischen Rahmen,
um zu untersuchen, inwiefern im Rahmen der Neuen Steuerung in Verbindung
mit der Funktionalisierung und Funktionalitidt wissenschaftlichen Wissens
diskursive Ein- und Ausschliisse und potenzielle Einfallstore fiir Diskriminie-
rung bzw. neue Handlungsmoglichkeiten fiir inklusive, diskriminierungskriti-
sche und demokratische Gestaltungsprozesse erdffnet bzw. institutionalisiert
werden.

3. Empirische Erkundungen am Beispiel des Diskurses um
Schulerfolg in der Migrationsgesellschaft

Wie in der BRD im Diskurszusammenhang von Schule und Migration beim
Ubergang zu einer output- und datenbasierten Bildungssteuerung Ziele der
Inklusion, sozialen Gerechtigkeit und demokratischen Partizipation neu kon-
figuriert werden, ldsst sich anhand von Ergebnissen einer wissenssoziologi-
schen Diskursanalyse (Keller 2008) konkretisieren.'* Den Materialkorpus bil-

14 Um Kontinuititen wie Verdnderungen sichtbar zu machen, verbindet die gesamte Diskurs-
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den Dokumente, die von staatlichen Korperschaften auf der Ebene des Bundes
verdffentlicht wurden, v.a. von der Stdndigen Konferenz der Kultusminister
der Lander (KMK). Diese erlauben ein konsensuales politisches Wissen zu
erschlieBen, welches iiber die Kulturhoheit der Lander mit ihren jeweiligen
rechtlichen und politischen Besonderheiten hinausgeht. Da sich ab dem Jahr
2000 der Bildungsbereich — v.a. die Schule — als zentrales integrationspoliti-
sches Handlungsfeld herauskristallisiert hat, werden auch integrationspoliti-
sche Schliisseltexte einbezogen.

Um die Jahrtausendwende erhielt der Diskurs um Schule und Migration
durch die zunehmende Verflechtung integrations- und bildungspolitischer
Entwicklungen einen neuen Rahmen. Die schon lange anachronistische Frage,
ob Deutschland ein Einwanderungsland sei oder nicht wurde von der sozial-
demokratisch-griinen Regierung unter Gerhard Schréder'® mit der Liberalisie-
rung des Staatsangehdrigkeitsrechts 1999 fiir erledigt erklért. Integration wurde
erstmals als ressortiibergreifende Gestaltungsaufgabe definiert (BMI 2001).
Analog zur Schulreformdebatte der 1960er Jahren sollten — jetzt mit Blick auf
Kinder und Jugendliche mit eigener oder familialer Migrationsgeschichte —
,Begabungsreserven® ausgeschopft werden. Zugleich wurden Bildungsun-
gleichheiten als ,,strukturelles Gerechtigkeitsdefizit™ anerkannt (ebd.: 200). In
Reaktion auf die PISA-2000-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2001) rea-
gierte die KMK umgehend mit einem Mafinahmenkatalog (KMK 2002a, b) und
erklarte den ,,Ausgleich sozialer Benachteiligungen®, insbesondere die Forde-
rung des Schulerfolgs von Lernenden mit ,Migrationshintergrund*'®~ wie es
seither heifit — zur Prioritdit (KMK 2002b). Beschlossen wurden die fiiihe
Sprachforderung und der Ausbau der ,Kindergérten® zur eigenstéindigen Vor-
schulstufe. Die engere Verzahnung der VWor- und Grundschule zielt auf eine
moglichst frithe Einschulung. In der Primar- und Sekundarstufe I sollen die in
PISA getesteten Kompetenzbereiche verbessert werden, auch durch den Ein-
bezug von Deutsch als Zweitsprache und Herkunftssprachen im Fachunterricht
(ebd.: 10). Zur Férderung bildungsbenachteiligter Schiiler*innen werden u.a.
der integrative Unterricht fiir Lernende mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf, Kooperation von Schule und Jugendhilfe, mehr Lehrkrifte fiir Deutsch als
Zweitsprache und/oder mit ,Migrationshintergrund® sowie die Verkniipfung
von schulischem und betrieblichem Lernen empfohlen (ebd.: 11). Lehrkrifte

analyse eine grobe diachrone Analyse des Schulreformdiskurses von 1949 bis 2020 mit einer
detaillierten synchronen Analyse fiir die Diskursphase von 2000 bis 2020; zur diachronen
Rekonstruktion des Diskurses s. Gomolla (2021).

15 Unter der rot-griinen Koalition erlebte auch der Umbau des Wohlfahrtsstaats eine Hochphase.
Orientiert an den Sozialreformen unter Bill Clinton in den USA und Tony Blair in GroBbri-
tannien wurde ein ‘Dritter Weg’ zwischen traditionellen wohlfahrtsstaatlichen Interventionen
und einer rein marktorientierten Agenda propagiert.

16 Laut Statistischem Bundesamt hat eine Person einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst
oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde (Sta-
tistisches Bundesamt 2018).
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sollen in Diagnostik und individueller Férderung (als Bestandteil der Schul-
entwicklung) wie interkultureller Kompetenz professionalisiert werden.
Ganztagsangebote zielen ebenfalls auf die Férderung von Schiiler*innen ,,mit
Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen® (ebd.: 6f.). Zusétzlich wurde
die Einfiihrung eines deutschsprachigen islamischen Religionsunterrichts an-
visiert. Das zentrale Verdnderungsmoment lag jedoch in den beschlossenen
,,»Mafinahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitdt
von Unterricht und Schule (ebd.). Die PISA-2000-Studie gilt riickblickend als
Katalysator fiir die Entwicklung und Implementierung einer Gesamtstrategie
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung der staatlichen Schulsysteme (Stef-
fens 2007: 44). Der von der KMK im Rahmen dieser ab Mitte der 2000er Jahre
Gestalt annehmenden Gesamtstrategie markierte ,,Weg der zukiinftigen Inte-
grationsarbeit im Bildungsbereich® (KMK 2006a: 2) wurde in nachfolgenden
Beschliissen stringent weiterentwickelt.

Einige Streiflichter auf das Dokumentenmaterial zeichnen unter finf
Schwerpunkten nach, wie im Rahmen der neuen indikatoren- und datenge-
stiitzten Governance von Schule auch die Bildungserfordernisse der Migrati-
onsgesellschaft redefiniert werden:

(1) Der erste Punkt betrifft die hohe Prioritit, welche der Vermittlung von
Deutsch als Zweitsprache beigemessen wird. Der Bericht Zuwanderung der
KMK von 2002 (KMK 2002a: 15) betont in bewusster Abgrenzung von der
Empfehlung zur interkulturellen Bildung von 1996 (KMK 1996) die Be-
schrinkung auf die Sprachforderung zwei- oder mehrsprachig aufwachsender
Kinder und Jugendlicher. Diese Aufgabe wird in neuartiger Weise als Spezial-
und Querschnittsaufgabe in die Zweckmittelrationalitédt der datenbasierten
Schulentwicklung eingeschrieben. Es ist bemerkenswert, dass beinahe alle
thematisierten Strategien funktional auf die Forderung von Deutsch als
Zweitsprache bezogen werden. Auch der Unterricht in Erst- und Herkunfts-
sprachen wie die vielfach geforderte ,,interkulturelle Orientierung* von (vor)
schulischen Bildungsangeboten, Arbeitsweisen und Qualifizierung der Fach-
krafte werden zu Hilfsmitteln fiir den Erwerb von Deutsch als Zweitsprache
umdefiniert. Die in der 1996er-Empfehlung geforderte Entwicklung von kri-
tischem Urteilsvermdgen, werteorientiertem Handeln und klarer Haltungen der
Fachkrifte ,,gegen Intoleranz und Diskriminierung™ (ebd.: 1) in Schule und
Gesellschaft wird nicht mehr als Bestandteil interkultureller Kompetenz er-
wiahnt. Das Ziel einer Personlichkeitsbildung aller Schiiler*innen — u. a. durch
die Reflexion von Zugehorigkeits- und Dominanzverhéltnissen — wird fallen
gelassen. Fine ,interkulturelle® Orientierung wird sogar explizit als ,,diagnos-
tische [...] Kompetenz und [...] Sprachvermittlung® definiert, die auf die
Unterstiitzung durch das ,,Elternhaus“ angewiesen sei (ebd.: 14).

Die analysierten Strategien basieren auf einer impliziten Reduktion der
Zwecke von Schule i.S. ihrer Qualifikationsfunktion. Gert Biesta (2010) kri-
tisiert eine solche Ausblendung der Mehrdimensionalitdt der Zwecke von Er-
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ziehung und Bildung (Qualifizierung, Sozialisation, Subjektivierung) im
Kontext der Neuen Steuerung als Mechanismus der Entpolitisierung. In den
ausgewerteten Dokumenten wird etwa die Bedeutung des Erstsprachenunter-
richts fiir die Identitdtsentwicklung von Lernenden mit anderen Erstsprachen
als Deutsch dethematisiert. Ebenso wird der komplexe — sich an alle Kinder und
Jugendliche richtende — politische Bildungsauftrag von Schule im migrati-
onsgesellschaftlichen Kontext stillschweigend fallengelassen. In einer forder-
padagogischen kompensatorischen Logik wird die Auseinandersetzung mit
Differenz und Gleichheit auf die Lernenden mit Migrationsgeschichte und
Lehrkrafte an Schul(form)en mit ,besonderen Bedarfen® beschriankt. Diese
Tendenzen werden dadurch begiinstigt, dass die Ziele der benannten Mal-
nahmen weitgehend als unkontrovers prisentiert werden. Auf die wissen-
schaftlichen und politischen Diskussionen um benannte ZielgroBen gehen die
Dokumente nicht ein. Normativ und politisch ,im Kern umstrittene Konzepte*
wie Inklusion, Integration, Gerechtigkeit oder Demokratie werden dadurch zu
Leerformeln.

(2) Das Wegfallen ganzer thematischer Komplexe aus dem Blickfeld der
Neuen Steuerung hingt mit der strikten Bevorzugung empirisch-quantitativer
Forschungsdesigns und -ergebnisse zusammen, auf welche die Feststellung
von Handlungsbedarfen gestiitzt wird. Die zahlreichen empirischen Studien,
welche unter Einbezug qualitativ-rekonstruktiver Verfahren die institutionellen
Hiirden des Schulerfolgs sichtbar machen — einschlieSlich Formen von Ras-
sismus u.a. Diskriminierungen — werden in den untersuchten politischen Ver-
lautbarungen nicht zur Kenntnis genommen. Ahnlich klafft eine Leerstelle im
Hinblick auf diskriminierungskritische padagogische Handlungskonzepte, die
auf kommunaler Ebene z. T. groBflachig in Kitas und Schulen implementiert
sind (z. B. Varianten der Anti-Bias-Arbeit). Diese selektive Filterung l4sst sich
als indirekte Autorisierungsstrategie einordnen, die ,,ihren politischen Cha-
rakter im Gewande wissenschaftlicher ,Evidenz‘ verbirgt” (Bellmann 2015:
49). Eine Entpolitisierung liegt aber auch darin, dass speziell Erkenntnis- und
Handlungsperspektiven ausgeschlossen werden, die gerade nicht bei den
,Anderen‘ als Problem- und Zielgruppen ansetzen, sondern den ,geteilten®
sozialen und institutionellen Raum akzentuieren. Letztere suchen Grenzzie-
hungen und Teilhabebarrieren in Bildungsinstitutionen und Gesellschaft
sichtbar zu machen und Riume fiir Partizipation zu erdffnen, in denen Kon-
flikte thematisiert und im Idealfall Transformationen demokratisch ausgehan-
delt werden kdnnen.

(3) In den Dokumenten wird der Kunstgriff erkennbar, dass ein Beitrag des
Schulsystems an der Produktion der festgestellten Bildungsungleichheiten
eingerdumt und staatliche Verantwortung demonstriert wird. Vermittelt {iber die
epistemologischen und empirischen Modellbildungen der Schuleffektivitits-
forschung werden die Ursachen jedoch primidr auf Fahigkeiten der Schii-
ler*innen, v.a. ihre Deutschkenntnisse und ihren familialen Hintergrund zu-
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riickgespiegelt. Dabei wird auch der Grad der ,,sozialen, kulturellen und wirt-
schaftlichen Integration der Familien als Determinante des Schulerfolgs
konzeptioniert (Bundesregierung 2007: 15; KMK 2003; BLK 2004; KMK
2006b). Die Individualisierung von Problemursachen ldsst sich an den rasant
anwachsenden Maflnahmen zur ,,systematischen und nachhaltigen Unterstiit-
zung von Eltern mit Migrationshintergrund* bei der ,,gezielten Forderung der
Entwicklung der Deutschkenntnisse ihrer Kinder (BAMF 2010: 42; vgl. auch
Bundesregierung 2007, 2011) deutlich ablesen (vgl. auch Gomolla/Kollender
2019). Diese umfassen eine breite Palette von Angeboten zur Elterninforma-
tion, -qualifizierung und -beratung, zur Sprachforderung sowie obligatorische
auf die Schule vorbereitende Integrationskurse fiir Neuzugewanderte aus so-
genannten Drittstaaten (Bundesregierung 2007: 85). Sie sollen ,,nachhaltig™
helfen, bei den Eltern ,.ein stirkeres Interesse an Bildung und Schule zu ent-
wickeln und ihnen zu ermdglichen, die Bildungslaufbahn der Kinder aktiv zu
begleiten* (KMK 2006b: 13). ,,[Uber eine stiirkere Beteiligung des Eltern-
hauses* soll die ,,,Qualitdt* von Schule, so kommt es in den Dokumenten auch
vielfach zum Ausdruck, ,,auf moglichst ,effektivem® und ,effizientem® Weg
verbessert werden (ebd.; BLK 2004; KMK 2006b). Eltern (mit zugeschrie-
bener) Migrationsgeschichte werden in einer defizitorientierten und paterna-
listischen Perspektive als Zielgruppe von Hilfsangeboten adressiert, die einer
neoliberalen Logik der Aktivierung folgen (Lessenich 2013). Die Figur einer
,mangelnden kulturellen Passung* zwischen Elternhaus und Schule dient dann
auch zur Rechtfertigung, um elterliche Mitwirkung z.T. verbindlich vorzu-
schreiben und die Nicht-Teilnahme an staatlichen Maflnahmen mit Konse-
quenzen zu belegen.

(4) Die Kategorie des Migrationshintergrundes bringt weitere Probleme mit
sich. Wie etwa Rania Bednaschewsky und Linda Supik (2018) argumentieren,
werden deutsche Staatsangehorige entgegen der Neuregelung des Staatsange-
horigkeitsgesetzes im Riickgriff auf die Kategorisierung ihrer Eltern oder
GroBeltern im biologisch-genetischen Sinne als Einheimische bzw. Personen
mit Migrationshintergrund definiert. Gleichzeitig bleiben in Deutschland ge-
borene Biirger*innen, die vermeintlich nicht deutsch aussehen oder nicht
deutsch klingende Namen haben (und die sich selbst oft als ,Farbige Deutsche*
bezeichnen oder so im politischen Sinne bezeichnet werden), in der Statistik
unsichtbar. Wie die Autorinnen deutlich machen, ist gerade diese Gruppe in
hohem Maf3e von Diskriminierung in Schule und Gesellschaft betroffen. Auch
hier ist somit eine Depolitisierung der Auseinandersetzung mit den Ursachen
der Bildungsungleichheit festzustellen, wihrend die rassifizierende Wirkung
der verwendeten Klassifikation seit Jahren unter Kritik steht (vgl. auch Fach-
kommission der Bundesregierung zu den Rahmenbedingungen der Integrati-
onsfahigkeit 2020).

(5) Diese vorherrschenden Sichtweisen sind jedoch auch umkémpft. Dies
bestitigen aktuelle Dokumente, die angesichts neuer Gesetze gegen Diskri-
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minierung und zur Umsetzung der Inklusion, der jiingeren Fluchtmigration und
des in Gesellschaft und staatlichen Institutionen erkennbar werdenden Ras-
sismus und rechtsextremistischen Potenzials veroffentlicht wurden. Rich-
tungsweisend ist die Neufassung des Beschlusses der KMK zur ,Interkultu-
rellen Bildung und Erziehung in der Schule® von 2013. Nicht nur sollen die
Lernenden in allen Féchern und auBerunterrichtliche Aktivitdten befdhigt
werden, ,,bewusst gegen Diskriminierung und Rassismus einzutreten® (KMK
2013:4), ,,sich selbstreflexiv mit den eigenen Bildern von Anderen auseinander
und dazu in Bezug zu setzen sowie gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir
die Entstehung solcher Bilder zu kennen und zu reflektieren (ebd.: 2). Auch
wird entschiedenes Handeln von Behorden und Schulen gegen strukturelle und
institutionelle Diskriminierung als vorrangige Aufgabe erklért. Solche Doku-
mente bilden jedoch die Ausnahme. Sie stehen relativ unverbunden neben
neueren Beschliissen wie dem ,Integrationsgesetz‘ von 2016 und Erklarungen
zur Integration Gefliichteter, in denen die aufgezeigte individualisierende
Logik ,,des Forderns und Forderns® fortgeschrieben wird (Bundesregierung
2016: 2; KMK 2016: 2). Auch in den 2018 verdffentlichten Fortschreibungen
der KMK-Beschliisse ,,Menschenrechtsbildung in der Schule* (KMK 2018)
und ,,.Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bil-
dung und Erziehung in der Schule* (KMK 2018a) sowie im ,,Nationalen Ak-
tionsplan gegen Rassismus® (Die Bundesregierung 2018) finden sich kaum
Perspektiven, die iiber die Auseinandersetzung mit Menschenrechten, vielfil-
tigen Rassismen, Rechtsextremismus u.a. Formen der politischen Radikali-
sierung, Diskriminierung und Gewalt auf der curricularen Ebene hinaus gehen.

4. Schlussfolgerungen

Die Diskursanalyse zeigt, dass bei der Implementierung der Neuen Schul-
steuerung vielfdltige MaBnahmen zur Verbesserung des Schulerfolgs von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte und/oder in deprivile-
gierten Lebensverhéltnissen institutionalisiert wurden. Die neuen Regulierun-
gen scheinen jedoch von der Gestaltung schulischer Prozesse im menschen-
rechtlichen Inklusionsverstdndnis weit entfernt zu sein. In der primér instru-
mentellen Logik der Qualitdtsverbesserung werden Gerechtigkeitsanspriiche
v.a. mit meritokratischer Leistungsgerechtigkeit identifiziert; in diesem Ver-
standnis werden sie auf eher technische Belange der Distribution von Res-
sourcen nach indizierter Bediirftigkeit von Subjekten und Schulorganisationen
begrenzt, v.a. zur Forderung von Deutschkenntnissen. Integrations- und bil-
dungspolitisch motivierte Aktivierungsmalinahmen suchen verstirkt Eltern
anzuleiten, sich eigenverantwortlich fiir den Bildungserfolgs ihrer Kinder (und
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den der Schule) einzubringen. Schiiler*innen wie Eltern mit Migrationsge-
schichte werden primér als Defizittriger*innen positioniert. Dagegen scheinen
die Moglichkeiten, im Verstdndnis Hannah Arendts (2017) ,politische® Rdume
zu erdffnen, in denen Pluralitét in Erscheinung tritt und sich Schiiler*innen wie
Professionelle mit den Komplexititen von Differenz, Diskriminierung und
Gleichheit auseinandersetzen und gemeinsam handeln konnen, systematisch
verengt oder verschlossen zu werden. Das Zusammenspiel der Epistemologie
und Methodik der Schuleffektivititsforschung mit der managerialistischen und
wissenspolitischen Ausrichtung der Neuen Steuerung bildet hier ein zentrales
Scharnier. Damit wird nicht nur die These der Entpolitisierung und Entdemo-
kratisierung schulischer Prozesse im Kontext der Neuen Steuerung erhértet
(Bellmann 2015; Forster 2015; Biesta 2010). Auch scheinen Tendenzen in
angloamerikanischen Léndern Bestitigung zu finden, demnach die Perfor-
manzorientierung der Schulsteuerung als Prinzip selektiver SchlieBung funk-
tioniert. Abgewehrt werden v.a. Anspriiche auf Inklusion, soziale Gerechtig-
keit und demokratische Représentation und Teilhabe, die durch emanzipatori-
sche zivilgesellschaftliche Bewegungen an die staatlichen Institutionen
herangetragen werden (z.B. Lingard et al. 1998; Yeatman 1994). Statt insti-
tutionelle Barrieren aufzuldsen triagt der Schuleffektivititsansatz in Deutsch-
land gerade zu dem Zeitpunkt, an dem die jahrzehntelange ,,antipluralisti-
sche[n] Engfithrung des Integrationsdiskurses (Bielefeldt 2007: 18) durch
rechtliche Reformen potenziell aufgebrochen wurde, zur Perpetuierung kultu-
ralisierender und rassifizierender Grenzziehungen und Ausschliisse bei.
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Radikalisierte Grenzen - Grenzen der
Radikalisierung? Uberlegungen zu antimuslimischen
Grenzziehungen im Kontext von
Islamismuspravention?

Philippe A. Marquardt

Abstract: Im vorliegenden Beitrag wird Islamismuspriavention als Dispositiv
mit einer diskursanalytischen und wissenssoziologischen Forschungsperspek-
tive flir bildungstheoretische Fragestellungen exploriert. Die Analyse fokussiert
dabei insbesondere den Topos der Radikalisierung und dessen immanente
Konstruktion muslimischer Subjektivitit, die Reproduktion von ,,VerAnde-
rung[en]“ sowie die Rekonstruktion von Radikalisierungsprivention als ent-
grenzter piadagogischer Aufgabe. Der Beitrag liuft darauf hinaus, Uberlegun-
gen zu Mdglichkeiten eines padagogischen Umgangs mit dem Dispositiv der
Islamismuspravention und dessen antimuslimisch-rassistischen Einschreibun-
gen vorzunehmen.

1. Einleitung

Nach einigen Jahren o6ffentlicher, politischer und wissenschaftlicher Ausein-
andersetzung hat sich Prdvention als institutionalisierter Umgang mit dem
Problem Islamismus? etabliert. Dabei wird Islamismusprivention nicht linger

1 Fiir die hilfreichen Anderungsvorschlige und Kommentare bedanke ich mich bei den Her-
ausgeber*innen des Sammelbandes, insbesondere bei Magnus Frank und Thomas Geier.

2 Der Begriff , Islamismus* wird an dieser Stelle gewahlt, da er weit gefasst ist und insofern man
ihm andere als problematisch markierte Phdnomene, wie ,,islamistischer Extremismus®, ,,Sa-
lafismus®, ,,Dschihadismus® etc., unterordnen kann. Zudem suggeriert er durch seine sprach-
liche auch eine gewisse inhaltliche Néhe zu dem Begriff ,,Islam®. Diese Nidhe mag als dis-
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nur als Aufgabe von Innenministerien und Sicherheitsbehdrden verstanden,
sondern zunehmend von Sozial- und anderen Ministerien sowie zivilgesell-
schaftlichen Akteur*innen und Organisationen (mit)getragen bzw. diesen
iibertragen. In der Sicherheitspolitik westlicher Regierungen bekommen
counter-terrorism-MaBnahmen nach den Anschldgen vom 11. September 2001
einen hohen Stellenwert. Besonders im Zuge der Anschldge von Madrid (2004)
und London (2005) wird islamistischer Terrorismus, als homegrown-terrorism,
fiir europdische Nationen und die EU nun auch zu einem Thema der inneren
Sicherheit (z. B. Malthaner 2017: 369; Pisoiu 2013: 41). Infolgedessen findet
zunidchst eine ,,Erweiterung des Strafrechts sowie eine Ausweitung von Be-
fugnissen der Sicherheitsbehdrden® (Qasem 2020: 16) statt, um (moglichen)
terroristischen Handlungen besser begegnen zu kénnen.’ Etwa ab dem Jahr
2012* wird Islamismusprivention dann zunehmend — auch auf Betreiben der
Innenministerien/Sicherheitsbehorden hin — als gesamtgesellschaftliche Auf-
gabe verstanden. Die finanziellen Aufwendungen des Bundes zur Islamis-
muspravention bewegen sich in den folgenden Jahren im dreistelligen Millio-
nenbereich (BMI 2017: 1). Die Ausweitung von Islamismusprévention in an-
dere gesellschaftliche Bereiche bezweckt dabei sowohl eine quantitative als
auch eine qualitative Erweiterung des Handlungsspielraums der Sicherheits-
behorden, da zum einen die Uberwachungstitigkeiten (Screening/Diagnose)
erweitert und ausgelagert werden und zum anderen Uber erzicherische Mal3-
nahmen auf die psychische Disposition junger Muslim*innen eingewirkt
werden soll (BMFSFJ 2021; EU 2021; Qasem 2020: 16 ff.; Said/Fouad 2018:
2 ff)). Insofern die Beeinflussung der psychischen Disposition von Individuen
zentral wird, sind auch Bereiche padagogischer Professionen sowie erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung dazu aufgerufen, zur Problembewaltigung
beizutragen. Islamismuspriavention wird in diesem Rahmen wesentlich als
Radikalisierungspravention modelliert und findet in dieser Form Eingang in
unterschiedliche pddagogische Felder und Bildungsinstitutionen (Marquardt
2020; Qasem 2020).

Der rasante Ausbau entsprechender Programme und Maflnahmen hat in den
letzten Jahren auch in Deutschland zur Herausbildung einer sozialen Infra-
struktur gefithrt. Dass die damit einhergehenden Entgrenzungen und Erweite-
rungen sowohl in Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung des Konzepts als auch
in Bezug auf die Akteur*innen und Adressat*innen eine Reihe von Fragen und
Kritik aufwerfen, wird dabei jedoch selten thematisiert. So wird beispielsweise

kriminierend oder schwierig empfunden werden, verweist aber auf das diskursiv erzeugte
Problem der Unmdglichkeit eine klare, eindeutige Trennlinie zwischen ,,Islam* und ,,Isla-
mismus‘ zu ziehen (Schiffauer 2015: 228).

3 Vgl z.B. das Terrorismusbekdmpfungsgesetz ab 2001 oder der Aufbau des Gemeinsamen
Terrorismus-Abwehrzentrums (GTAZ) ab 2004.

4 In diesem Jahr wurde z.B das Radicalisation Awareness Network (RAN) auf EU-Ebene ein-
gerichtet, das unterschiedliche Professionen adressiert.



Radikalisierte Grenzen - Grenzen der Radikalisierung? 81

wenig problematisiert, dass Regierungen und andere nicht-staatliche Organi-
sationen mit ihrem Vorgehen im Sinne der Islamismuspridvention zwar
grundsitzlich beabsichtigen, demokratische Grundrechte schiitzen, diese dabei
aber hiufig fiir als problematisch wahrgenommene Muslim*innen selbst ein-
schriinken oder gar massiv verletzen.” Ebenso selten wird nach den rassisti-
schen Implikationen entsprechender Maflnahmen gefragt. Die Diskurse um
Islamismuspravention und antimuslimischen Rassismus verlaufen weitgehend
getrennt voneinander, obwohl eine Verkniipfung naheliegt®, da Muslim*innen
nicht nur als besonders gefihrdende, sondern ebenfalls als besonders gefdihr-
dete Gruppe (u.a. durch Diskriminierung, Exklusion, Gewalt) gelesen werden
konnen (Zick/Kiipper/Hovermann 2011; Foroutan 2020: 21 f.).

Nicht zuletzt fordert der Eingang von Islamismuspriavention in paddagogi-
sche Professionalitit und Praxis ein reflexives Verhéltnis zu den entsprechen-
den Wissensbestinden und Praktiken. Denn es handelt sich nicht um genuin
padagogisches Wissen, sondern grofitenteils um externe Forderungen, die
seitens politischer Akteure an Pddagogik herangetragen werden. Dariiber hin-
aus ist davon auszugehen, dass in den Problembeschreibungen und -deutungen
bzgl. Islamismus sowie den entsprechenden Praktiken der Problembearbeitung
ideologisch aufgeladene partikulare Interessen eingelagert sind (Groenemeyer
2012: 78 ft.). Diese Feststellung gewinnt insofern besondere Brisanz, als dass
im Bereich der muslimischen Radikalisierungspravention die Topoi Sicherheit,
Integration und AufBlenpolitik untrennbar miteinander vermischt sind (Sedg-
wick 2010). Die Ausfithrungen in diesem und im obigen Abschnitt fiihren
daher zu der Frage, inwiefern antimuslimischer Rassismus durch von péd-
agogischen Institutionen getragene Wissensbestinde und Praktiken der Isla-
mismuspravention festgesetzt und (re-)produziert wird.

Den hier in aller Kiirze skizzierten Problemhorizont greift der vorliegende
Beitrag auf, indem er zum einen den grundlegenden Praventionsgedanken in
padagogischen Zusammenhéngen einer kritischen Diskussion unterzieht und
zum anderen eine Verbindung zu einer zugehdrigkeitstheoretischen und damit
rassismuskritischen Perspektive herstellt (Geier/Mecheril 2021; Mecheril/
Thomas-Olalde 2011).

Dafiir diskutiere ich Grenzbearbeitungen in zweierlei Hinsicht. Zum einen
werden der entgrenzende Charakter und konkrete Entgrenzungen in Bezug auf
(Islamismus-)Pravention herausgearbeitet. Zum anderen diskutiere ich Ab-

5 Anschauliche Beispiele dafiir sind ,,extrajuridical killings“ (z. B. Drohnenmorde) und Ma@-
nahmen der (Telekommunikations-)Uberwachung. Im pidagogischen Bereich — den ich an
dieser Stelle nicht génzlich von anderen Bereichen der Terrorismusabwehr getrennt wissen
mochte — gilt dies fiir etwaige Vorverurteilungen, Exklusions- und Stigmatisierungsprozesse
und damit fiir die (diskriminierende) Einschrankung von Bildungs- und Lebenschancen.

6 Eine solche stirkere Verkniipfung wird in der ,,Untersuchung rassistischer und religioser
Diskriminierung in der europdischen Terrorbekdmpfung® (Amnesty International und Open
Society Foundations 2021: Titel) geleistet und gefordert.
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grenzungen und Grenzziehungen in der Verwicklung von Islamismuspriven-
tion und Rassismus, Diskriminierung und Zugehorigkeit. Dazu wird im zweiten
Kapitel zundchst der Begriff der Pravention als Dispositiv skizziert. Der Dis-
positivbegriff verspricht die ,,Analyse der Verschrankung von Wissen und
Macht; Knoten, an denen Prozesse der Fremd- und Selbstkonstituierung von
Subjektivitdt ansetzen* (Junge 2008: 98), insofern er mit dem Einbezug einer
diskursiven Handlungs- und Sichtbarkeitsebene iiber eine rein sprachlich-dis-
kursive Ebene hinausgeht. Die hier vorgenommene Analyse von Islamismus-
pravention als Dispositiv fokussiert obgleich grofitenteils die sprachlich-dis-
kursive Ebene (Jager 2015: 112 ff.). Auf dieser Grundlage geht es im dritten
Kapitel um die Verkniipfung der Konzepte Islamismusprévention und Radi-
kalisierungsprévention sowie um die darin eingelagerten Représentationen
muslimischer Subjektivitit. In den folgenden beiden Kapiteln wird vor diesem
Hintergrund diskutiert, inwiefern Radikalisierungspréavention als ,,Ver-Ande-
rung® (4.) sowie als entgrenzte padagogische Aufgabe (5.) gesehen werden
kann und inwiefern sich Problemstellungen von Prévention dort verdichten und
zuspitzen. Der Beitrag schlieft mit einer kurzen Diskussion in Rekurs auf
zentrale Bezugsautor*innen (Werner Schiffauer, Schirin Amir-Moazami,
Sindyan Qasem, u.a.).

2. Pravention als Dispositiv der Entgrenzung

Im Anschluss an Michel Foucault kann ein Dispositiv als empirisches Mal3-
nahmenbiindel — Gesetze, Architektur, (soziale) Praktiken — und Wissen ver-
standen werden, das einen (Problem-)Diskurs netzartig trigt. Entscheidend fiir
die (Re-)Produktion und praktisch-wirksame Etablierung eines (Problem-)
Diskurses ist die Vermitteltheit von Wissensbestdnden (,,Wissen®) und Mal3-
nahmen (,,Macht™), die iiber den Begriff des Dispositivs analysierbar wird
(Keller 2011: 52; Jager 2015: 69 ftf.). Praventive Handlungen und Strukturen
stellen immer ein Zusammenspiel von normativ-politischen, technisch-wis-
senschaftlichen und verfahrensméBigen Voraussetzungen dar: Was iiberhaupt
als (moglicher) Schaden definiert, als Bearbeitungsmdglichkeiten in Betracht
gezogen und als Begriindung und Legitimation ins Feld gefiihrt wird, formiert
sich in gegenseitiger Abhingigkeit und Wechselwirkung (Kardorff 1995: 8).
Konkrete (Priaventions-)Malinahmen, auch als soziale Interaktionen, stellen
insofern ,,geronnene Problemdiskurse dar (Groenemeyer 2012: 92) und sie
reproduzieren diese durch die spezifischen, institutionalisierten Verfahren und
Interaktionen: doing social problems.

Axel Groenemeyer (2012) und Michael Schetsche (2014) haben diesbe-
zliglich allgemeine Elemente herausgearbeitet: Problemformulierung, 6ffent-
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liche Anerkennung des Problems und dessen Bearbeitung auf institutioneller
(politischer, rechtlicher und z. B. padagogischer) Ebene. Die meist emotiona-
lisierenden und dramatisierenden Problemformulierungen unterstellen jeweils
einen bestimmten gesellschaftlichen Schaden, dringliche Handlungsaufforde-
rungen sowie anzustrebende ,Losungen® (soziale Bearbeitungsformen). Sie
stellen das Ergebnis von Deutungskdmpfen dar, die durch partikulare Interes-
sen gespeist sind. Hat sich eine Problemdeutung durch institutionelle Bear-
beitungen so stark etabliert, dass sie konsensual als letztlich quasi-natiirlich/
alternativlos gilt, wird sie als hegemonial bezeichnet (Groenemeyer 2012:
78 ff.; Schetsche 2014: 15ff)). Die auf eine gesellschaftliche Problemlage
ausgerichtete und fiir ein Dispositiv wesentliche Verbindung von Diskurs,
Wissen, Institutionalisierung und MaBnahmen verdichtet sich in Privention
damit in besonderer Weise.

Entstanden ist Privention als modernes Dispositiv der Vorbeugung im 18.
und 19. Jahrhundert in der Medizin und der Kriminologie (vgl. Brockling 2019:
96 ff.; Castel 1983: 54 ff.). Im medizinischen Sinne bedeutet es ,,Prophylaxe
und Verhinderung der Entstehung von Krankheiten durch gesundheitsfor-
dernde Maflnahmen und friihzeitige Behandlungen im Anfangsstadium von
Erkrankungen (Wohlgemuth 2009: 14). In der Kriminologie ist damit ein
Wissen gemeint, das ,,auf die Vorbeugung abweichenden Verhaltens durch
soziale Kontrolle und Sanktionierung* (ebd.) zielt. Der Bereich der Psychiatrie
und Forensik stellt dabei eine spezifische Verkniipfung der Felder Medizin und
Sicherheit dar.” Fiir politisches Handeln wird die Idee der Privention ab dem
19. Jahrhundert praktisch im Kontext der Delegitimierung von oppositionellen
Positionen und der Bewahrung des ,,Volkskorpers® bedeutsam.® Sie findet
Eingang in weitere wissenschaftliche und gesellschaftliche Bereiche und kann
spétestens seit den 1980er Jahren als Bestandteil von Alltagswissen gelten
(Castel 1983: 55; Schulz/Wambach 1983: 8).

Zentrales Element ist die zeitliche (Vor-)Verschiebung des Handelns. Als
»ein gegenwirtiges Bemiihen, den Eintritt eines zukiinftigen Zustandes zu
verhindern oder zu steuern, d. h. den Status quo des Nicht-, Nicht-so oder Nicht
hier-Eingetretenseins eines Ereignisses zu erhalten” (Ziegler 2001: 8, zit. n.
Wohlgemuth 2009: 21), weist Pravention in vielerlei Hinsicht einen entgren-
zenden Charakter auf. Die grundlegende Logik von Pravention erscheint zu-
nichst nachvollziehbar attraktiv, verspricht sie doch, Problemen schon vor

7  Auch in der jiingeren Vergangenheit spielen Medizin und Psychiatrie eine entscheidende Rolle
beziiglich Pravention. Die beiden relevantesten Klassifikationen von Pravention (primér/se-
kundar/tertidr und universell/selektiv/indiziert) werden jeweils in diesen Feldern hervorge-
bracht (Caplan 1964; Gordon 1983).

8  Politische Oppositionelle werden als geisteskranke Fanatiker markiert, deren Geféhrlichkeit als
eine innere Eigenschaft der Subjekte gedeutet wird. AuBerdem wird in der ersten Halfte des
zwanzigsten Jahrhunderts ,das Volk’ als Organismus imaginiert und Fremde oder Abweichler
als Schadlinge markiert, die es zu beseitigen gelte (Eugenik, Genozid) (Castel 1983: 54 ff.;
Grubitzsch 1983: 111 ff.).
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deren Entstehung oder Verschlimmerung zu begegnen und insofern (unnétigen)
Schaden und Leid zu verhindern, und zwar bei einem wesentlich geringeren
Mitteleinsatz im Vergleich zu einer nachtrdglichen Schadensbearbeitung. Diese
basale Plausibilisierungslogik fiihrt jedoch tendenziell dazu, die Problembe-
arbeitung zeitlich immer weiter bzw. so weit wie mdglich ins Vorfeld zu ver-
lagern (Wohlgemuth 2009: 11 f.). Eine erste herauszustellende Entgrenzung ist
in diesem Sinne durch die zunehmende Irrelevanz von Zeitlichkeit bedingt. Die
Problemldsung erscheint zunehmend als jederzeit notwendig, selbst wenn noch
kein Problem eingetreten ist oder der Zusammenhang zwischen einem aktu-
ellen Zustand und dem vermutlich eintretenden Problem nicht ohne weiteres
(z.B. durch etablierte symbolische Codes), sondern nur vermittelt durch sta-
tistische Prognosen oder andere Modellierungen hergestellt werden kann.
Dariiber hinaus ist Privention grundsitzlich negativistisch und konservativ
angelegt: Ziel ist die Erhaltung des Status quo durch Verhinderung zukiinftiger,
als negativ gedeuteter Verdnderungen. Damit geht eine weitere Entgrenzung
einher: Gesundheit und Sicherheit lassen sich positiv, empirisch nicht voll-
standig herstellen, sodass praventive Bemiihungen der Verhinderung von Un-
gesundheit (Krankheit) und Unsicherheit potenziell unbegrenzt und unab-
schliefbar sind (Brockling 2019: 78 ff.). Entgrenzung besteht darin, dass die
Option des Nicht-(mehr-)Handelns undenkbar wird.

Durch die Ausrichtung auf zukiinftige Zustdnde und Ereignisse kommt der
Prognose als Mittel der Konzeptionierung und Legitimierung priaventiver
MaBnahmen eine entscheidende Bedeutung zu. Zentral hierfiir sind das Auf-
spiiren und Bewerten von Risikofaktoren, u.a. auf Basis systematischer wis-
senschaftlicher Forschung. Da Prognosen lediglich auf Wahrscheinlichkeits-
aussagen griinden und sich im Vorfeld weder die Relevanz noch die Bestén-
digkeit etwaiger Faktoren treffsicher annehmen bzw. ausschlieBen lasst,
erweisen sie sich als unbegrenzte, weil im Prinzip unabschlieBSbare und damit
auf Dauer gestellte Prozesse (ebd.: 90).

Ulrich Brockling unterscheidet im Kontext gouvernementaler Menschen-
regierungskiinste zwischen drei Dispositiven der Prévention: Hygiene, Immu-
nisierung und Precaution. Beim Hygiene-Dispositiv gehe es um das Aufspiiren
und ,Ausmerzen‘ von Schadens-Erregern (z.B. Bakterien, Viren oder
,» Volksschddlinge). Das Dispositiv der Immunisierung ziele dagegen nicht auf
Reinigung, sondern auf Resilienz und Risikomanagement ab. Es werde ange-
nommen, dass eine vollstindige Beseitigung von Gefahr unmoglich sei, wes-
halb ein dauerhafter Umgang mit ihr gesucht wird. ,,Gefahren* werden insofern
zu ,Risiken* transformiert, gegen die es sich mittels der Stirkung von
Selbstregulations- und Selbststeuerungspotenzialen zu wappnen gelte. Mit dem
Begriff ,,Risiko* werden dabei ,.kiinftige Zustinde an gegenwértige Entschei-
dungen® (Brockling 2019: 85) gekoppelt und insofern zu Verantwortlichkeiten.
MaBgeblich fiir die Praventionsbemiihungen ist dann die Risikokalkulation auf
Grundalge eines Risikofaktorenmodells (vgl. ebd.: 97 {f.). Eine pointierte Be-
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schreibung des Prozesses der Konstruktion von Risikogruppen und -faktoren
unternimmt Groenemeyer:

»Aus dem Vergleich verschiedener Populationen [...] hinsichtlich ihrer bisher gezeigten
Verteilung des Auftretens von Problemen werden die Unterschiede in der Wahr-
scheinlichkeit dieser Populationen zu Risiko- oder Schutzfaktoren fiir das Auftreten des
Problems. Dadurch wird die Gruppe mit der héheren Wahrscheinlichkeit bzw. mit der
Kumulation unterschiedlicher Risikofaktoren zu einer Risikopopulation und die Mit-
glieder dieser Gruppe oder Kategorie zu Tragern von Risikofaktoren. Auf diese Weise
werden Individuen und Kollektive hinsichtlich ihrer Gefdhrdung und Geféhrlichkeit
differenziert” (2015: 15f.).

Das Dritte von Brockling herausgearbeitete Praventionsdispositiv, das ,,pre-
cautionary principle®, ist durch eine vollige Entbehrung einer zuverldssigen
Risikokalkulation gekennzeichnet. Es sei stets mit dem Schlimmsten zu rech-
nen, um auf alles vorbereitet zu sein (Brockling 2019: 107). Diese Problem-
wahrnehmung miinde entweder in Strategien der (radikalen) Unterlassung
(Precaution I), wie beispielsweise im Bereich des Umweltschutzes, oder aber in
einem ,,entgrenzte[n] Aktivismus® (ebd.: 100) (Precaution II). Letzterem ordnet
Brockling exklusiv die Islamismuspriavention zu und stellt den aktivistischen
Charakter dieses Praventionsdispositivs heraus, der sich als ein auf Dauer ge-
stellter Ausnahmezustand beschreiben lasse. Dariiber hinaus nehme Prévention
im Modus von Precaution II ,.die hygienebezogenen und immunisierenden
Strategien in sich auf und ergénzt sie durch Verfahren [...] des antizipierenden
Angriffs* (ebd.: 109). Die vermeintlich dringenden Umstédnde der unkalku-
lierbaren Gefahr und damit einhergehende Affekte von Schock und Panik
werden zur Rechtfertigung einer ,,erweiterten Souverénitit™ und der Suspen-
sion geltenden Rechts ins Feld gefiihrt (ebd.: 108). Brockling ordnet Pravention
daher in eine Reihe weiterer zeitgendssischer neoliberaler, libertar-paternalis-
tischer Dispositive ein, die insgesamt auf eine individualisierende Regie-
rungsfiihrung zielen (ebd.: 8f.).

Eine solche Individualisierung sozialer Probleme, etwa durch die Model-
lierung von Prévention als kausallogischer Verhaltenspravention im Modus der
Risikoorientierung, wird sozial- und erziehungswissenschaftlich stark kritisiert.
Insbesondere die medizinische, psychologische und kriminologische For-
schung ziele auf diagnostische Kontrolle und eine individuelle Verhaltensbe-
einflussung ab, ,,auf der Basis vorrangig am naturwissenschaftlichen Para-
digma gewonnener multifaktorieller Verursachungsmodelle® (Kardorff 1995:
8). Eine ,gezielte Beeinflussung menschlichen Verhaltens® (Wohlgemuth
2009: 24) sei jedoch ,,weder ethisch vertretbar noch technisch durchfiihrbar*
(ebd.) In diesem Zusammenhang wird auch die ,,Pathologisierung des Indivi-
duums* (ebd.: 29) sowie die ,,Dethematisierung gesellschaftlicher Faktoren®
(ebd.) problematisiert.

Die Kritik liele sich mit Bezug auf erziehungswissenschaftliche Theorien,
etwa im Rahmen der nicht-affirmativen Erziehungstheorie Dietrich Benners,
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weiter auffachern (Benner 2012). Es sei an dieser Stelle jedoch lediglich auf den
grundsétzlichen Widerspruch zwischen der Idee deterministisch-behavioristi-
scher Verhaltensbeeinflussung und den basalen Annahmen (kritischer) Erzie-
hungs- und Bildungstheorie (Miindigkeit, Bildung oder Subjektorientierung;
Scherr 1997) hingewiesen. Persuasive, behavioristische Methoden und Me-
chanismen konnen insofern nicht selbst als pddagogisch bezeichnet werden,
sondern sind vielmehr zum Gegenstand piddagogischer Kritik zu machen. Aus
Perspektive kritischer Erziehungstheorie, die Erziehung auch gegen bestehende
gesellschaftliche Verhéltnisse denkt (u.a. Biinger 2019), erweist sich der
konservative, normativ-schlieBende Impetus von Privention als problemati-
sches Konzept.

3. Islamismuspravention, Radikalisierungspravention und
muslimische Subjektivitat

Obschon Préavention als Konzept in Bereichen der (Sozial-)Padagogik durchaus
mit Kritik und Skepsis begegnet wurde (Wohlgemuth 2009: 13 ff.), hat es sich
als Dispositiv mittlerweile auch hier weitgehend etabliert. Dies gilt insbeson-
dere fiir die Frithpadagogik, in der Konzepte der Resilienzférderung im An-
schluss an die PISA-Ergebnisse massiv ausgebaut wurden (z. B. Fingerle 2013).
Radikalisierungs- und Extremismusprévention erfuhren vor allem in den letzten
Jahren in unterschiedlichen péddagogischen Feldern zunehmende Aufmerk-
samkeit, insbesondere tiber den Bezug zum Themenfeld Islamismus. Im Fol-
genden soll iiber die Rekonstruktion von Wissensbestidnden (und z. T. Prakti-
ken) der Islamismusprévention das Problem des Verhéltnisses von Pravention
und Pidagogik konkretisiert werden.

Obwohl sich mittlerweile vielgestaltige Felder der Islamismusprivention
herausgebildet haben, ldsst sich mit dem Topos der Radikalisierung anhand
diskursanalytischer Arbeiten ein verbindendes Element in diesen identifizieren.
Radikalisierung ist sowohl ein alltagssprachlicher als auch ein wissenschaftli-
cher Begriff; er stellt zwar keinen Fachbegriff einer bestimmten Disziplin dar,
spielt aber seit mehreren Jahrzehnten besonders im Kontext von Theorien so-
zialer Bewegungen, Konflikt- und Terrorismusforschung eine bedeutsame
Rolle. Hier bezeichnet er Dynamiken einer Eskalation, in der Konfliktparteien
(zumeist Kollektive) zunehmend antagonistischer werden hinsichtlich der
Uberzeugungen und Mittel der Konfliktbewiltigung. Ein radikalisierter Kon-
flikt gilt i.d.R. als hochgradig gewaltformig, da Verstdndigung nicht mehr
mdglich sei. Radikalisierung beschreibt in dieser Hinsicht Eskalationsprozesse,
auf kollektiver Ebene (Eckert 2012; Malthaner 2017: 370 ff.).
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Radikalisierung plausibilisiert und konsensualisiert damit die Beschreibung
sozialer Phdnomene als Problem unabhingig von den hochgradig divergenten
Weisen und Akteur*innen ihrer Hervorbringung. Dem folgen hingegen Radi-
kalisierungspravention und -forschung als relevante Praxisfelder (Kundnani
2012; Logvinov 2018; Malthaner 2017). Islamismusprédvention wird in dieser
Logik zu Radikalisierungsprdvention: zu einer kausallogisch ausgerichteten
Verhaltenspriavention, die auf einem Risikofaktorenmodell basiert und den
Fokus auf das vermeintlich radikalisierte bzw. sich radikalisierende Subjekt
legt. Dies hat weitreichende Folgen fiir junge Muslim*innen, weil sie als Ri-
sikogruppe sozial konstruiert werden, der mit entsprechenden Maflnahmen in
Feldern von Bildung und Padagogik zu begegnen sei (Marquardt 2020: 132 ff.).

Radikalisierung als Schliisselbegriff im Préaventionsdiskurs wird dabei als
ein innerer, d.h. individueller, psychischer Transformationsprozess von Sub-
jekten gedacht, der zu einer extremistischen Gesinnung und Tat fithre. Mit
Blick auf die Entstehungsgeschichte des Radikalisierungskonzepts und ent-
sprechender Maflnahmen wird deutlich, dass eine solche Modellierung von
Radikalisierung maBgeblich auf Muslim*innen bezogen ist’ (Coolsaet 2019;
Kundnani 2012: 7; Malthaner 2017: 369 ff.; Marquardt 2020: 133 f.; Pisoiu
2013: 411.; Silva 2017: 148 {f.). Ein breit rezipiertes und auch fiir den deutschen
Diskurs relevantes Stufenmodell ist ,,Radicalization in the West (Silber/Bhatt
2007) des New York Police Departements (NYPD).'® Dieses vierstufige Mo-
dell der Erklarung und Identifizierung von Radikalisierungsprozessen bildet die
epistemische Grundlage von Arbeitsgruppen, Netzwerken und Landespro-
grammen, zu denen auch pidagogische Institutionen zdhlen (Bayerische
Staatsregierung 2021). Ausgangspunkt der Studie ist die retrospektive Analyse
der Biografien von islamistisch-terroristischen Attentiter*innen. Aufgrund
einer Analyse von Lebensgewohnheiten, Einstellungen, sozialem Status,
Kleidungsstil usw. werden relevante Faktoren herauspripariert, um die Risi-
kogruppe junger Muslim*innen (bis ca. 35 Jahre) prospektiv zu konstruieren
und auf diese Faktoren hin zu screenen. Auch der Aufenthalt an bestimmten
Orten, sog. Radikalisierungsbrutstitten (,radicalization incubators®, Silber/
Bhatt 2007: 20) wie Moscheen, Shisha-Bars oder Nicht-Regierungsorganisa-
tionen, wird als ein Indikator fiir Radikalisierungsprozesse interpretiert. Je mehr

9 Siehe auch Fufinote 15.

10 Aus Griinden der Diskriminierung und Verletzung von Grundrechten ist es den New Yorker
Sicherheitsbehorden nach einem gerichtlichen Streit und entsprechendem Urteil seit 2017
untersagt, nach diesem Modell zu handeln oder es zu verdffentlichen (Brooklyn Office 2017:
2ff.). Unter der Agide des bayerischen Innenministeriums betreiben hingegen Sozial-, Kultus-
und Justizministerium, Landeskriminalamt, Landesamt fiir Verfassungsschutz, Landeszentrale
fiir politische Bildungsarbeit sowie pddagogische Institutionen gemeinsam ,,Salafismuspré-
vention® auf der Grundlage dieses Modells. Die bayerische Staatsregierung verlinkt die ,ver-
botene Studie* auf ihrer Homepage als ,,Lesetipp‘; iiber einen inoffiziellen Link, da das NYPD
urteilskonform die Studie von den eigenen Internetseiten entfernt hat (Bayerische Staatsre-
gierung 2021).
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Ubereinstimmung ein Individuum mit den Risiko- bzw. Radikalisierungsfak-
toren aufweist, desto hoher riickt es in dem diesen Einschédtzungen zugrunde
liegenden vierstufigen Modell auf einer Skala, die Ideologisiertheit zu messen
verspricht. Der Radikalisierungsprozess wird auf diese Weise als linear und
irreversibel modelliert, der mit dem quasi natiirlichen Endpunkt einer terro-
ristischen Tat endet. Die abhédngige Variable des Prozesses stellt die Ideologie
(bzw. der ideologische Zustand des Individuums) dar, die als ausschlaggebend
fiir die Tat angenommen wird (ebd.: 6 ff.). Im Blick auf Muslim*innen liegt der
Fokus auf der salafistischen Ideologie; sie wird als der wesentliche Treiber
(,,driver®, ebd.: 6) beschrieben und erscheint als der eigentliche Agens hinter
den Taten. In einem frithen Radikalisierungsmodell des Federal Bureau of
Investigation (FBI) bezeichnet der Autor den Prozess in diesem Sinne (noch)
nicht als Radikalisierung, sondern als Ideologisierung (Borum 2003).

Der wesentlich auf Muslim*innen bezogenen Bedeutungsvariante von
Radikalisierung — das ,,‘master-narrative’ of radicalisation* (Malthaner 2017:
379) — ist die Annahme einer grundlegend anders gelagerten Subjektivitit
eingeschrieben: Radikalisierung wird verstanden als ein innerer Prozess der
zunehmenden individuellen, psychischen Entfremdung und Transformation
durch eine islamistische Ideologie. Der Endpunkt — ablesbar besonders an einer
terroristischen Handlung — sei das durch die islamistische Ideologie vdllig
fremdbestimmte Individuum im Zustand der Radikalisiertheit. Risikofaktoren
gelten diesbeziiglich als Ursache fiir eine zunehmende Ubernahme der isla-
mistischen Ideologie bei (jungen) Muslim*innen und eine damit einhergehende
Entfremdung von der Gesellschaft (ebd.: 370 ff.; Marquardt 2020: 132 ff.). Das
muslimische Subjekt wird gemil3 einer ihm zugeschriebenen andersartigen
Subjektivitdt imaginiert und derart adressiert, dass seine Entwicklung potenziell
auf Entfremdung und terroristisches Verhalten zulaufen miisse. Einmal als
Angehorige dieser Risikogruppe identifiziert, sei deren Ontogenese stindig
davon bedroht, in Radikalitit umzuschlagen (Mansour 2015: 31; BMI 2017: 1).
Bezeichnet ist der Wandel von einem autonomen, souverdnen Subjekt, das auf
Basis von Griinden handelt, urteilen kann und sich reflexiv zuganglich ist, zu
einem vollig fremdbestimmten, irrationalen Wesen. Es wird ein Kontinuum
konstruiert, in dem muslimisch-Sein qua Essentialisierung und Naturalisierung
mit terroristisch-Sein verbunden werden kann und die Subjektivitdt von Mus-
lim*innen folglich als hochgradig fragil zu betrachten sei. Das Risiko einer
muslimischen Fanatisierung wird dabei mit psychologischen und religiosen
Faktoren sowie mit kulturellen Prédispositionen begriindet (Kundnani 2014:
1151f.; Marquardt 2020: 132f.).
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4. Radikalisierungspravention und die ,VerAnderung® von
Muslim*innen

Die Zuschreibung einer fragilen Verfasstheit muslimischer Subjektivitét re-
sultiert aus zugehorigkeitslogischen Prozessen des Othering bzw. der ,,Ver-
Anderung“ (Reuter 2002: 148) von Muslim*innen (Mecheril/Olalde 2011:
45 ff.). Dies geht mit einer Rhetorik der Irrationalisierung, Pathologisierung und
Naturalisierung der als solche Markierten im Radikalisierungspraventionsdis-
kurs einher. Im Sinne einer biologischen und medizinischen Problembe-
schreibung wird Radikalisierung als Prozess der ,,Reifung™ (Khosrokhavar
2016: 37) begriffen, den es ,,in einem frithen Stadium* (BMFSFJ 2018: 2)
aufzuhalten gelte. Die islamistische Ideologie wird als Virus imaginiert, von
dem Muslim*innen befallen werden konnen (Silber/Bhatt 2007: 8), weshalb
eine ,,,Grundimmunisierung’ (VPN 2021: 13, 15, 21) notwendig sei. Isla-
mistischer Terrorismus — nur in einigen wenigen Féllen als zweckrationales
Handeln gefasst (Crenshaw 1981: 385ff.; Logvinov 2018: 4f) — wird als
krankhaft, verriickt, paranoid, fanatisch, irrational sowie als Produkt von De-
terminationen beschrieben (Brunner 2011: 211 ff.). Claudia Brunner interpre-
tiert diese Deutungen als ,,Modi der okzidentalistischen Selbstvergewisserung*
(ebd.: 220), mit denen das Eigene in Abgrenzung zum Islam als rational und
friedlich erscheint. Es werde zwischen ,,we* (der Westen) und ,,they* (die
Muslim*innen) unterschieden und letztere wiirden in Opposition zu (eigenen)
nationalstaatlich codierten Identitdten figuriert (Silva 2017: 151ff). Die
Funktion einer Abgrenzung gegeniiber Muslim*innen, wie sie vermittelt iiber
Prozesse der VerAnderung im Rahmen der Diskussion um antimuslimischen
Rassismus verhandelt wird (Attia 2009; Mecheril/Olalde 2011: 45 ft.), konnte
eine Erklérung fiir die zumindest organisations- und institutionspolitisch recht
bruchlose Ubernahme des Sicherheitswissens in andere gesellschaftliche Be-
reiche liefern. Zugleich wird dieses Wissen nicht nur aus diskriminierungs-
theoretischer, sondern auch aus gegenstandsanalytischer Perspektive als
hochgradig problematisch ausgewiesen (Logvinov 2018).

Relevant fiir diese exkludierende Zugehorigkeitsordnung, in der es zu
rassifizierenden Zuschreibungen kommit, ist die spezifische Modellierung von
Muslim*innen als Risikogruppe. Deren Konstruktion ist weiter und offener als
in anderen Phénomenbereichen des Extremismus und der Extremismuspré-
vention. Im Sinne von ,,junge Muslim*innen* wird hier die gesamte Ausgangs-
bzw. Bezugspopulation in den Radikalisierungsprozess und das entsprechende
Kontinuum (vom Beginn der Radikalisierung bis zum Endpunkt) miteinbezo-
gen. Inwiefern junge Muslim*innen (oder als solche Markierte) grundsitzlich
vulnerabler gegeniiber Fremdbestimmtheit und einer daraus resultierenden
Bereitschaft zu (politischer) Gewalt sind, gilt zwar mitunter als eine komplexe
Frage, die meist jedoch mit dem Verweis auf die 6ffentliche Meinung (Qasem
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2019a: 11) und vorab jeder empirischen Analyse (Marquardt 2020: 135) dis-
kutiert wird. In anderen Extremismuskontexten jenseits des Islams (z. B. dem
sog. Rechts- und Linksextremismus) wird hingegen eher selten davon ge-
sprochen, dass sich etwa ,Weile‘, ,Deutsche‘, ,Konservative®, ,Biirgerliche’,
,Ordoliberale‘ ,Nationalist*innen‘, ,Menschen ohne Migrationshintergrund"
radikalisieren oder, dass z.B. Kneipen, Militarstiitzpunkte, Polizeireviere,
FuBballkabinen oder Kirchen Radikalisierungsbrutstitten seien und entspre-
chend zu Moscheen oder Shisha-Bars abgehort und von verdeckten Ermittlern
infiltriert werden missten. Kurzum: es wird in diesen Fillen kein Kontinuum
zwischen z.B. Konservatismus und Rechtsterrorismus konstruiert. Vielmehr
werden auf der Grundlage von Kriterien klare terminologische Grenzen ge-
zogen und damit Abgrenzungen vorgenommen (z.B. zu ,,das Volkische®).
Zudem werden ausschlieBlich konkrete Gruppen und deren Angehorige als sich
radikalisierend beschrieben und hinsichtlich der Mittel und Zwecke der poli-
tischen Opposition problematisiert (Teile der NPD, Rechtsradikale, der rechte
Fliigel der AfD, Reichsbiirger 0.4.). PriaventionsmaBinahmen im rechten
Spektrum folgen demnach nicht dem Muster der auf Muslim*innen bezogenen
Radikalisierungsprivention, die mit einem massiven, entgrenzenden MafBnah-
menbiindel von Repression und Prévention einhergeht. Als Grund fiir diese
Ungleichbehandlung von Muslim*innen kdnnen rassistische Zuschreibungen
herangezogen werden (Kumar 2012: 155 ff.). Sie unterfiittern eine ausufernde
Verdachtslogik, der gemidf bereits sehr junge Menschen als Pri-Radikalisierte
(Silber/Bhatt 2007: 24 ff.) oder Teil einer ,,Generation Allah“ (Mansour 2015)
unter fragwiirdigen Methoden ins Dispositiv der Prévention eingespannt wer-
den (Kundnani 2014: 183 ff.). Es zeigen sich die Effekte aller modernen Dis-
positive der Pravention: Hygiene, Immunisierung und Pre-Caution (vgl.
Brockling 2017: 101 ff)).

Islamismus wird dabei sowohl als Gefahr fiir Leib und Leben der als Nicht-
Muslim*innen markierten Bevolkerungen als auch fiir die gesellschaftliche,
nationale Ordnung insgesamt markiert. Die auf Muslim*innen bezogene Ra-
dikalisierungspréavention soll letztlich eine gesellschaftliche Spaltung in Mus-
lim*innen und Anti-Muslim*innen, religiése und ethnische Konflikte sowie
die Bedrohung eines ,sozialen Friedens‘ abwenden. Diese Argumentation ist
bereits in zentralen frithen Dokumenten des Diskurses um Islamismuspraven-
tion (Coolsaet 2019: 31) und auch weiterhin zu finden (AIVD 2002: 28; BfV
2007: 7; IMAG NRW 2017: 6; RIRA 2021). Antimuslimischer Rassismus und
antimuslimische Diskriminierung geraten im Praventionsdiskurs daher nicht als
gesamtgesellschaftliches Problem, sondern als Risiko- bzw. Radikalisie-
rungsfaktor beziiglich muslimischer Orientierung in den Blick'' (Pisoiu 2020;
Qasem 2019b: 1).

11 Bezeichnend dafiir ist etwa, dass die Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb) das Thema
~Antimuslimischer Rassismus® unter dem Reiter ,,Radikalisierungspravention* (womit nur der
Phénomenbereich Islamismus gemeint ist) verhandelt (bpb 2021).
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Als Mittel der darauf reagierenden Priventionsmafinahmen wird insbesondere
Integration benannt (BfV 2007). Es kommt damit zu einem Nexus von Inte-
gration und Islamismuspravention, in dem Muslim*innen auf der Grundlage
von Selbst- und Fremdbeschreibung als Andere adressiert werden. Wissens-
bestidnde und Praktiken der Islamismuspravention lassen sich insofern auch als
diskursive Einsétze in solchen Grenzziehungsprozessen verstehen, die natio-
ethno-kulturell Zugehorigkeiten und Identitdt hervorbringen. Daher kann ins-
gesamt pointiert werden, dass Islamismuspravention

keinesfalls ,nur* die Antwort auf eine tatsichlich existierende islamistische Bedrohung
ist. Vielmehr erleben wir gegenwirtig vor allem in den Uberlegungen zu padagogischer
Islamismuspravention und Demokratieforderung eine Eskalation des Integrationsdis-
kurses. (Qasem 2019a: 5, H.d.A.)

Diese Eskalation lésst sich als sozial codierte Verhdrtung von Grenzen bei
gleichzeitiger Entgrenzung ihrer Anwendungsbereiche verstehen. Die Kon-
struktion von Integrationsbediirftigkeit und fragiler Subjektivitét ist bei als
muslimisch markierten Bevdlkerungsgruppen zunehmend losgeldst von spe-
zifischen sozialen Kontexten und auf Dauer gestellt (Geier/Mecheril 2021:
173): ,,Egal wie erfolgreich einige ,,Muslime* sich erweisen mogen — sie
werden als Aufholende betrachtet.” (Franz 2018: 328)

5. Radikalisierungspravention als entgrenzte padagogische
Aufgabe

Die deutsche Bundesregierung strebt eine enge Verzahnung von Sicherheits-
behorden und Padagogik an, die die Bundeslédnder z. T. bereits umsetzen (BMI
2017: 1; bpb 2020b). Institutionen changieren zwischen beiden Bereichen
(Sicherheit und Pidagogik), wie etwa das ,,Wegweiser“-Programm'? in Nord-
rhein-Westfalen, das vom dortigen Verfassungsschutz ,,verantwortet und fi-
nanziert (bpb 2020a), aber iiber kommunale freie Tréger der sozialen Arbeit
organisiert wird (ebd.). Wichtige Adressat*innen der Arbeit der ,,Wegweiser*-
Stellen sind Lehrkréfte und Schulen (IM NRW 2021b). Ein weiteres Beispiel
der Verzahnung sind die interministeriellen Arbeitsgruppen (IMAG’s) und
Netzwerke auf Bundes- und Landesebene, in denen u. a. Innenministerium und/
oder Sicherheitsbehorden wie auch Sozialministerien, das Schulministerium

12 Das Innenministerium (NRW) beschreibt den Zweck des Programms wie folgt: ,,Wegweiser ist
ein Priaventionsprogramm des Landes Nordrhein-Westfalen gegen Islamismus. Es soll mog-
liche Radikalisierungsprozesse bei Jugendlichen und jungen Heranwachsenden bereits in ihren
Anfingen verhindern. Ein wesentliches Element des Programms ist die konkrete Beratung vor
Ort. Sie steht Angehorigen und anderen Personen offen, die Probleme erkennen und Verén-
derungen an jungen Menschen feststellen. (IM NRW 2021a)



92 Philippe A. Marquardt

und/oder Institutionen der sozialen Arbeit eingebunden sind (Bayerische
Staatsregierung 2021; bpb 2020a; bpb 2020b). Es kommt zu einer Verquickung
unterschiedlicher institutioneller Bereiche beziiglich Islamismuspravention
bzw. zu einem Ausgreifen kriminalistischer Perspektiven {iber den Bereich der
Sicherheit hinaus. Das wird von den entsprechenden Akteur*innen jedoch nicht
als Entgrenzung oder Grenzverlust markiert oder problematisiert, sondern etwa
von IMAG NRW (2017) als ,,ganzheitlich[e]“ Aufgabe prominent gesetzt
(2017: Titel). Die Bundesregierung erklért in dieser Hinsicht im ,,Nationalen
Praventionsprogramm gegen islamistischen Extremismus® (NPP), dass ,,Pra-
vention und Repression Hand in Hand gehen* (BMI 2017: 1) miissten. Dem-
entsprechend wird der Ausbau von Priavention auch auf allen Ebenen des
Bildungssystems angestrebt (ebd.: 3).

Innerhalb einer gesamtgesellschaftlich ausgerichteten Infrastruktur besteht
mittlerweile ein grofles Spektrum an PridventionsmafBnahmen, sowohl hin-
sichtlich der Orte, der Akteur*innen als auch ihrer Methoden. Islamismuspra-
vention wird z.B. in Kitas und Schulen, Online, in Haftanstalten und in Mo-
scheen betriecben; von Sozialarbeiter*innen, Lehrer*innen, Arzt*innen, Poli-
zist*innen, Imamen und Flichtlingshelfer*innen; zentrale Prozesse und
Chiffren sind Uberwachung, Inhaftierung, Abschiebung, interreligidser Dialog,
Seelsorge, Screening und Clearing, Resilienzforderung, Empowerment, Inte-
gration und Demokratieférderung.

Das Dispositiv der Pravention ermdglicht es offenbar, in Bezug auf Isla-
mismus weit auszuholen bzw. tiber die Topoi Extremismus und Sicherheit
hinauszugehen, insofern etwa auch ,,interkulturelle und interreligiose Projekte
im Zuge der Krisenrhetorik zu Migration und Flucht in den Deutungshorizont
Radikalisierungspravention [geraten]. Gerade das legitimiert ihre 6ffentliche
Forderung™ (Franz 2018: 313). Insbesondere das Zusammenspiel unter-
schiedlicher Methoden und die Entgrenzung zwischen Praxisfeldern (hier: Si-
cherheit und Piddagogik) tragen das Dispositiv, konstituieren es und erhalten es
aufrecht.

Die Subsumtion unterschiedlicher Phdnomene in den Feldern von Politik,
Religion und Bildung unter den Topos der Radikalisierung verweist auf eine
weitere Entgrenzung. Es kommt in Form der Entdifferenzierung und Kon-
nektivitit zur Verbindung genuin getrennt aufgefasster Bereiche: In 6ffentli-
chen Debatten zum Thema Islam und Islamismus vermischt sich die Kritik an
Terrorismus und politischer Gewalt mit Ressentiments gegeniiber kulturellen
und religiosen Praktiken, Integrationsbereitschaft, Leistungsfahigkeit und De-
mografie (Friedrich/Schultes 2011: 71). Grenzziehungen zwischen Islam- bzw.
Religionskritik und antimuslimisch-rassistischer Diskriminierung stehen zur
Disposition (Schneiders 2012), wodurch es ebenso zu einer dichotomisierten
Ausdifferenzierung der ,,muslimischen Frage* (Amir-Moazami 2018) in Bezug
zu Radikalisiertheit kommt. Julia Franz konstatiert hierzu:
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Die sorgfiltige Unterscheidung von muslimisch und islamistisch ist Teil einer Radika-
lisierungspravention, die auf Selbstreprisentation setzt: Adressiert werden Muslim_in-
nen als Verbiindete, z. B. Hodschas, in Gemeinden engagierte Viter oder ,,Stadtteil-
miitter. Zunehmend wird auch auf Sozialarbeiter innen, Polizei- und Lehrkrifte ge-
setzt, die einen ,,muslimischen® bzw. ,,Migrationshintergrund* haben. (Franz 2018: 312)

Die vermeintlich eindeutige Unterscheidung zwischen Islam und Islamismus
unterfiittert v.a. liberale Positionen zu religioser Vielfalt im politischen
Spektrum. Sie verspricht, ,normale Muslim*innen‘ von Verdichtigungen
auszunehmen. Gleichzeitig muss diese Differenzierung, die Grenze zwischen
»gemaBigt, | sikular”, | friedvoll®, ,integriert auf der einen und , konserva-
tiv, ,radikalisiert”, ,,fundamentalistisch®, geféhrlich® auf der anderen Seite
aber immer wieder neu gezogen und performativ verhandelt werden. Die
Notwendigkeit und die Aufforderung zur Differenzierung und Identifizierung
von Radikalisiertheit fiihrt dann insgesamt zu mehr Verddchtigung. Sie ver-
starkt Zuschreibungen von Fremdheit und kniipft an dem skizzierten Sicher-
heitswissen an. Dabei bleibt die Position, von der aus Unterscheidungen ge-
troffen und Indikatoren fiir Gefahrlichkeit festgelegt werden, unausgewiesen
bzw. unmarkiert (Amir-Moazami 2022). Die Betonung der Wichtigkeit von
Bildungsinstitutionen fiir die Islamismusprévention und der Ausbau entspre-
chender Maflnahmen und Strukturen (BMI 2017) fiihrt also letztlich dazu,
Schulen, KiTas, Jugendfreizeitstitte usw. in der Aushandlung von Zugeho-
rigkeit, Ordnung und Normalitit exponiert zu positionieren. Problematisch
daran ist m. E., dass die Deutungskédmpfe unter nicht-padagogischen Pramissen
in einem klar begrenzten Rahmen stattfinden. Zugrundeliegende Wissensbe-
stinde sind an das Dispositiv der Privention und an sicherheits- und integra-
tionspolitische Logiken gekoppelt, die zudem Rassismen reproduzieren. Es
lieBe sich zuspitzen, dass mit Radikalisierungspriavention in der pddagogischen
Praxis ein sicherheitspolitisch aufgeladenes Dispositiv auf schutzbediirftige
Kinder und Jugendliche prallt. Das skizzierte Sicherheitswissen greift unter
Fokussierung auf eine potentielle muslimische Gefahr in schulische (musli-
mische, wie nicht-muslimische) Subjektentwiirfe ein, die es als solche mit-
hervorbringt. In dieser Hinsicht prigt Islamismusprévention auch das Selbst-
verstindnis von jungen Muslim*innen, die als Akteur*innen und Adres-
sat*innen der Islamismusprivention einen Umgang mit und ein Verhiltnis zu
anderen Muslim*innen, als solchen Markierten und sich selbst finden miissen.
Aufgetan ist damit der Bedarf fiir weiterfiihrende Analysen zu muslimischen
Seinsweisen, Subjektivititen, Gefithlen und Praktiken in pddagogischen Fel-
dern angesichts von Privention (siche hierzu Attia u.a. 2021).
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6. Diskussion und Ausblick

Ein durch Islamismuspriaventionsprogrammatiken und -praktiken auf Dauer
gestellter Ausnahmezustand kann als Reaktion auf die Irritation zugehorig-
keitslogischer Ordnung gelesen werden, aus der die Zuschreibung einer dif-
ferenten muslimischen Subjektivitét resultiert. Islamismuspravention markiert
eine Grenze zum aufgeklarten, deutschen/westlichen, zugehérigen Wir-Subjekt
und geht fiir die ,,verAnderten* Muslim*innen mit einem angedrohten Entzug
des Subjektstatus und ungleichen Ressourcenzuteilungen einher (Rommelsp-
acher 2009: 29 ff.; Mecheril 2003: 25). Das durch Islamismuspriavention kon-
struierte Bild von sich radikalisierenden Muslim*innen kniipft dabei an kolo-
niale rassistische Bildern von Muslim*innen als leicht zu fanatisierenden,
verriickten und ideologiegetriecbenen Wesen an (Hopkins 2014: 151; Motadel
2017: 21 ff). Es besteht m. E. daher dringlicher Bedarf an reflexiven padago-
gischen Umgangsweisen mit Diskursen und Praktiken einer zunehmend ent-
grenzten Islamismuspravention. Diesbeziiglich mochte ich abschlieend drei
Perspektivierungen vorschlagen.

Erstens besteht die Notwendigkeit einer grofleren Skepsis gegeniiber pro-
fessionsfremden Wissensbestdnden und Anspriichen, die aus Sicherheitsdis-
kursen und -institutionen an Pddagogik und ihre Akteur*innen herangetragen
werden. Eine unreflektierte Ubernahme von ,,Sicherheitswissen® sowie eine
damit einhergehende Entgrenzung fiithrt andernfnalls zu Stigmatisierung, Ex-
klusion und der Einschriankung deliberativer Prozesse (Schiffauer 2015: 225 ff).
Dementsprechend kommen auch Sabine Gill und Thomas Achour zu dem
Ergebnis, dass das ,,sicherheitspolitische Konzept der Extremismuspravention
[...] fur die politische Bildung ungeeignet™ und ,,den Individuen gegeniiber
nicht offen und dynamisch-subjektorientiert™ sei, dagegen selbst aber fiir ,,au-
toritdre und fundamentalistische Politikangebote [...] anschlussfahig™ (Achour/
Gill, 2019: 35). Zur Diskussion steht damit die pidagogische Ubersetzbarkeit
(Benner 2012) des durch Sicherheitsdienste und weitere Regierungsbehorden,
Wissenschaftler*innen, Experten produzierte Wissens und dessen immanenter
normativer Anspriiche.

Die zweite Perspektivierung ist eng daran gekoppelt, dass Padagogik und
padagogisches Handeln nicht selbstevident und ontisch, sondern Ergebnis so-
zialer Konstruktionsprozesse sind. Die Basis fiir ein differenziertes professio-
nelles Selbstverstindnis angesichts von Islamismuspriavention sollte daher in
der Auseinandersetzung mit Erziehungs-, Bildungs-, Sozialisations- und Sub-
jektivierungstheorien stattfinden. Dazu gehort in dringlicher Weise, hegemo-
niale Problembeschreibungen beziiglich ,des® Islams und ,der* Muslim*innen,
immer wieder aufs Neue zu problematisieren (Marquardt 2020: 144 ff.).

Drittens sollte sich ein reflexiver padagogischer Blick nicht auf die Ge-
fahrder, die Gefdhrdeten und ihre Ideologien, sondern auf den Standpunkt, von
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dem aus Wissen iiber Islam und Islamismus generiert wird, richten. Erst dann
wird ersichtlich, dass liberal-sdkulare und christlich geprigte Vorstellungen
,normaler® Religiositdt das Wissen liber (islamische) Religion und damit die
»~Episteme der Islamismuspravention” (Amir-Moazami 2022) préfigurieren
(vgl. auch Amir-Moazami 2018). Die Auseinandersetzung mit dieser Per-
spektive kann dazu beitragen, den generellen ,,Modus des Umgangs mit Mu-
slimlnnen® (Qasem 2020: 16), weit {iber institutionalisierte MaBBnahmen der
Islamismusprivention hinaus' infrage zu stellen (Qasem 2019b).

Mit diesen drei Perspektivierungen pléadiere ich dafiir, Orte, Institutionen
und Praktiken, denen eine erzicherische, bildnerische und paddagogische
Funktion zugeschrieben wird, stirker darauthin zu befragen, inwiefern sie das
Dispositiv der Radikalisierungspravention mittragen und dadurch diskrimi-
nierende gesellschaftliche Zugehorigkeitsverhiltnisse reproduzieren.
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Il. Grenzbearbeitungen zwischen wissenschaftlicher
und (schul)padagogischer Praxis






Grenzbearbeitungen von Schulpraxis und qualitativ-
rekonstruktiver Unterrichtsforschung im Dialog Uber
Lehrer*innenfragen

Karla Spendrin, Mamadou Mbaye, Maria Hallitzky

Abstract: Im Fokus des Beitrags steht eine spezifische Form der Grenzbear-
beitung von Schulpraxis und Unterrichtsforschung: der Dialog iiber gegen-
seitige Beobachtungen anhand von Unterrichtsvideographien. Die Interpreta-
tion einer Unterrichtsstunde, in der wiederum spezifische Grenzbearbeitungen
auf der Mikroebene der Unterrichtsinteraktion aufgezeigt werden, dient als
Grundlage fiir eine reflexive Stellungnahme der Lehrerin sowie deren Refle-
xion durch die Forscher*innen. Die Grenze der Handlungsfelder von Schul-
praxis und Forschung wird in dieser Herangehensweise bewusst aufrechter-
halten. Damit wird nicht nur eine Anniherung an den beobachteten Unterricht,
sondern zugleich eine wechselseitige Erkenntnis der jeweiligen Perspektiven
ermdglicht, mithin eine genauere Beschreibung, wie sich die Grenze von Un-
terrichtspraxis und -forschung konkret manifestiert. AbschlieBend wird die
Frage nach der (Un-)Mdglichkeit einer nicht-hierarchischen Gestaltung derar-
tiger Grenzbearbeitungen diskutiert.

1. Zur Grenze: Unterrichtsforschung und Schulpraxis

Die Grenze zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis kann als Differenz
von Erwartungen an moderne Wissenschaften beschrieben werden: der dop-
pelte Bezug ,,auf den Selbstzweck autonomen Wahrheitsstrebens als auch auf
gesellschaftliche Niitzlichkeitserwartungen (Meseth 2016: 474) gerdt damit
als ,,Antagonismus* (ebd.) in den Blick. Dass dies von der Position ,,wissen-
schaftlicher Selbstbeschreibungen® (ebd.) her formuliert wird, diirfte grund-



104 Karla Spendrin, Mamadou Mbaye, Maria Hallitzky

sétzlich — auch in diesem Text — nicht zu vermeiden sein. Wenn ‘beobachten’
bedeutet, innerhalb der eigenen ,,relations to the world in the world* (Fuchs
2001: 18) Unterscheidungen vorzunehmen, ist die Selbstbeobachtung der
Wissenschaft zur Bestimmung des Eigenen auf eine Unterscheidung zum
Fremden angewiesen: Eine Grenze wird konstituiert — hier die Grenze der
beobachtenden und erforschenden Wissenschaft zur beobachteten und er-
forschten Schulpraxis.

Der Begriff Grenze impliziert die Existenz von mindestens zwei vonein-
ander unterschiedenen Gebieten, d. h. eine kategoriale Trennung (geografisch,
beruflich, sprachlich, etc.) zwischen dem Vertrauten bzw. Eigenen und dem
Fremden (vgl. zum Verhiltnis von Eigenem und Fremdem Cappai 2010). Die
Wahrmehmung einer solchen Kategorialitét der Unterscheidung sollte jedoch
nicht dartiber hinwegtéuschen, dass weder das ‘Eigene’ noch das ‘Fremde’ und
damit auch nicht die ‘Grenze’ zwischen dem ,FEigenen‘ und dem ,Fremden*
unabhéngig von der Beobachter*innenposition sind — vielmehr sprechen wir
hier von ‘kulturell’ entwickelten Vorstellungen. Kultur verstehen wir dabei
nicht als ‘unverdnderbare Essenz’ menschlicher Gemeinschaften oder Grup-
pen, sondern als variables Set an Praktiken, das es Menschen ermoglicht, sich in
der Welt zu bewegen und zu orientieren, Geschehnissen und Handlungen Sinn
zuzuschreiben und sich zu verstandigen (Reckwitz 2003: 286). Diese Praktiken
sowie die mit ihnen verbundenen Vorstellungen, Intentionen und Orientierun-
gen werden situational (re-)produziert. Zugleich werden die Teilnehmer*innen
selbst als spezifische Akteur*innen hervorgebracht (Ricken et al. 2017: 218;
Valsiner 2003), denn ,,Menschen erlernen sich selbst, indem sie mit anderen,
von anderen und durch andere lernen* (Reh/Ricken 2012: 40).

Zur wissenschaftskulturellen Position der deutschsprachigen Erziehungs-
wissenschaft (s. dazu den Beitrag von Emi Kinoshita in diesem Band) scheint
es allerdings zu gehoren, die Grenze von Unterrichtsforschung und Schulpraxis
nicht nur wahrzunehmen, sondern sie zugleich zu problematisieren (Hallitzky/
Kinoshita 2022: 17). Ansdtze der fachdidaktischen Entwicklungsforschung
(z.B. Prediger et al. 2012; Buchborn 2022), des Design Research (z.B. Rein-
mann 2017), der Praxis- bzw. Aktionsforschung (z. B. Altrichter/Posch/Spann
2018; Heinrich/Klewin 2019) sowie die Rezeption der Lesson Study (z.B.
Mewald/Rauscher 2019) streben zumindest programmatisch die Uberwindung
dieser Grenze an. Sie konnen als Versuche ‘grenziiberschreitenden Lernens’
beschrieben werden, in denen ,,eine Person, Gruppe oder Organisation bestrebt
ist, im Kontakt mit fremden Menschen, Gruppen oder Organisationen deren
spezifisches Ordnungssystem der Wahrnehmung, des Denkens und Handelns
als eine in sich stimmige Weltdeutung anzunehmen und sie nachzuvollziehen*
(Schaffter 1997: 116).

In einer solchen Beschreibung liegt jedoch eine gewisse Vereinfachung der
Sachlage, insofern die Kontinuitét des Anderen (seines Ordnungssystems der
Wahrnehmung, des Denkens und Handelns, der Weltdeutung) in der Aneig-
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nung angenommen und mithin von einer linearen Ubertragung ausgegangen
wird (Haker/Otterspeer 2020: 51f.). Gerade an der Grenze von Unterrichts-
forschung und Schulpraxis sind aber eher komplexe Verhéltnisse anzunehmen
(Hartmann et al. 2016: 185-187), wobei Erfahrungen und Uberzeugungen zu
Ubersetzungen und Adaptionen fiihren (Hempel 2020: 53) und eine lineare
Ubertragung den ,,unwahrscheinlichen Grenzfall (Wolff 2008: 235) darstellt."

Wir gehen deshalb von einem Kommunikations- und Ubersetzungsprozess
zwischen Schulpraxis und Unterrichtsforschung als ,,Kultur[en] der Ausein-
andersetzung mit Unterricht* (Hallitzky/Kinoshita 2022: 17) aus. Ubersetz-
barkeit — und damit die Bearbeitbarkeit einer Grenze — wird dabei iiber Inter-
aktion der Kulturen oder Paradigmen erst hergestellt: ,,When there is very little
actual empirical interaction and overlap between cultures or paradigms, con-
troversies over translation and reference are notoriously difficult to settle. When
two cultures interact and overlap to a great degree, problems of translation and
reference become less severe, until they move into the area where the cores of
networks merge* (Fuchs 2001: 80f.). Letzteres, das Verschmelzen der (hier:
professionell spezifischen) Kulturen der Auseinandersetzung mit Unterricht ist
allerdings nicht unser Ziel. Anders als in Projekten, die auf gemeinsame Ak-
tivitdten in Unterrichtsplanung, -beobachtung und -entwicklung setzen (z. B.
Svoboda 2019; Wallner 2019), bestehen wir auf der Unterscheidung der Té-
tigkeitsfelder. Dahinter steht der grundlegende Anspruch, nicht nur die direkte
Beeinflussung der jeweils anderen professionellen Entscheidungen und
Handlungen (Hallitzky et al. 2021: 161), sondern zugleich die damit potenziell
verbundene machtvolle Vereindeutigung von Zielsetzungen und normativen
Kriterien zu vermeiden (Herfter 2022). Wir setzen stattdessen auf die Kom-
munikation von wechselseitigen Beobachtungen (Hallitzky et al. 2021: 160 ff.),
davon ausgehend, dass im Dialog — und nicht in der Vereinigung — von Un-
terrichtspraxis und Unterrichtsforschung die Grenze selbst und die jeweiligen
Perspektivierungen von Unterricht deutlicher erkennbar werden. Statt grenz-
auflosend arbeiten wir mithin ,,grenzbetonend* (Schiffter 1997: 119).

Den Dialog zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis iiber Unter-
richt haben wir — Unterrichtsforscher*innen der Universitit Leipzig — bisher am
konsequentesten mit einer Gymnasiallehrerin gefithrt (ausfiihrlich: Hallitzky et
al. 2022). Ausgangspunkt war eine gewisse Kompatibilitdt der thematischen
Interessen: Das Interesse der Lehrerin an der Frage, wie die Beteiligung der
Schiiler*innen an literarischen Diskussionen und das Einbringen ihrer eigenen
Perspektiven gefordert werden kann, erwies sich als kompatibel mit unserem
Interesse an Prozessen der Individualisierung und Vergemeinschaftung sowie
der Aushandlung der Sache in unterrichtlichen Offnungs- und SchlieBungs-
prozessen (s.u. Kap. 2).

1 Fiir einen Uberblick iiber iltere Diskussionen zum Verhiltnis und zur Frage nach der Genese
und Struktur professionellen Wissens vgl. bspw. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992.
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Im Folgenden nehmen wir die uns allein voll zugéngliche Perspektive als
Forscher*innen ein. Wir beziehen uns auf eine Literaturstunde aus einer kleinen
Spezialklasse der Klassenstufe 11 mit ausschlieBlich ménnlichen Schiilern, in
der Aspekte des klassischen Dramas ,,Maria Stuart” (1800) von Friedrich
Schiller behandelt wurden. Wir erldutern, mit welchen wissenschaftlichen
Vorverstindnissen, Fragestellungen und methodologischen Rahmungen wir an
die Beobachtung und Analyse des Unterrichts herangegangen sind (2). Weiter
stellen wir unsere methodische Vorgehensweise sowie ausgewéhlte Analyse-
ergebnisse zur Rolle von Lehrer*innenfragen vor, wobei deutlich wird, dass
nicht nur auf der Ebene des Dialogs zwischen Forschung und Schulpraxis,
sondern auch in der Unterrichtsinteraktion Grenzbearbeitungen erfolgen: Hier
fokussieren wir die Grenzen zwischen eigenen und fremden Positionierungen
sowie zwischen Bekanntem und Unbekanntem in der Vermittlung gesell-
schaftlichen Wissens (3). Darauf aufbauend zeigen wir, wie wir in der Erhe-
bung und Interpretation, vor allem aber in Anschluss an unsere Analyseer-
gebnisse mit der Lehrperson ins Gespréch iiber Unterricht kamen und wie diese
im ,Grenzdialog® auf unsere Interpretationen und Beobachtungen reagierte (4).
AbschlieBend stellen wir unsere Irritationen in diesem Grenzdialog dar und
diskutieren, was sich daraus iiber die Grenze von Unterrichtspraxis und
Schulforschung lernen lésst (5).

2. Zur Forschung: Theoretische und methodologische
Rahmung

Basierend auf dem kulturtheoretischen Zugrift der Theorie sozialer Praktiken
beschreiben wir Unterricht als eine regelhafte Praxis (vgl. auch zum Folgenden
Spendrin et al. 2022). In den Blick kommen wiederkehrende, kdrperlich voll-
zogene Praktiken — und nicht etwa Regelstrukturen — durch die ein spezifischer
‘Gebrauch’ der Welt eingerichtet wird: eine sinnstiftende Organisation von
Menschen und Dingen in spezifischen zeitlichen und rdumlichen Gegeben-
heiten (Reh/Rabenstein/Idel 2011: 213 f.).

Gemél unserem Forschungsinteresse an Prozessen der Individualisierung
und Vergemeinschaftung nehmen wir den interaktionistischen Gedanken der
»soziale[n] Vermitteltheit des Selbstverstindnisses* (Pettenkofer 2017: 145)
auf, verbunden mit der anerkennungstheoretischen Annahme, dass das ‘Ich’
nicht atomistisch auf Andere trifft, sondern sich erst mit und von Anderen her
entwickelt. Uber die Begriffe der Adressierung, Re-Adressierung und Sub-
jektpositionierung nehmen wir diejenigen Prozesse in den Blick, in denen (sich)
die Menschen innerhalb sozialer (hier: unterrichtlicher) Situationen als spezi-
fische Individuen und Gemeinschaften hervorbringen und hervorgebracht
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werden. Wir fokussieren also jene ,,sozial vollzogenen Praktiken” (Ricken et
al. 2017: 209) in der Unterrichtsinteraktion’, die mit sprachlichen oder nicht-
sprachlichen (Re-)Adressierungen verbunden sind. Denn dadurch, dass soziale
Akteur*innen mittels Adressierung als ‘Jemand’ angesprochen und zu ‘Je-
mandem’ gemacht werden und sich in Re-Adressierungen ,,dazu verhalten,
indem sie Zuschreibungen iibernehmen, ablehnen oder verschieben™ (ebd.:
208), setzen sie sich selbst als ‘Jemand’ in ein Verhiltnis zu den mit der
Adressierung verbundenen Positionierungen und Zuschreibungen. In diesem
Subjektivationsprozess werden nicht nur die interagierenden Individuen, son-
dern — gleichurspriinglich und zugleich — auch die konkreten Gemeinschaften
hervorgebracht. Somit verstehen wir Unterrichtsstunden als Interaktionssitua-
tionen, die als solche das Selbstversténdnis der interagierenden Individuen und
Gemeinschaften beriihren. Dabei stellt sich die Frage nach Grenzziehungen und
Grenzbearbeitungen: Welche Grenzen werden in der Interaktion gezogen,
verteidigt, aufgelost, verdandert, tiberschritten oder gewahrt?

Sozialtheoretisch so verstanden, erscheinen Klassenzimmer als Rdume
miteinander verwobener Praktiken, die nur begrenzt padagogisch gerahmt sind.
Allerdings fokussieren wir in diesem komplexen System die Praktiken, die im
engeren Sinn als didaktische Prozesse zu verstehen sind. In Anschluss an
Siinkel bestimmen wir diese durch eine spezifische Relation von Vermittlung
und Aneignung: Ein Gegenstand® — z. B. ein bestimmtes gesellschaftlich ent-
wickeltes Wissen und Kénnen, das damit als relevant markiert wird — soll von
Lernenden angeeignet werden, wobei dies durch die Vermittlung eines Leh-
renden geschieht, der sein Handeln auf die Relation von Lernenden und
Lerngegenstand ausrichtet (Siinkel 2002: 62ff.). Unterrichtsinteraktionen
konnen also nicht nur als ‘irgendwelche’ Interaktionen verstanden werden, die
das Selbstverstindnis der interagierenden Individuen und Gemeinschaften
beriihren, sondern geraten iiberdies als vorbereitende, von der sonstigen Le-
benspraxis unterschiedene Situationen in den Blick. Daraus ergibt sich fiir
unsere Unterrichtsrekonstruktion, dass neben den (Re-)Adressierungen in der

2 Der Begriff ‘Interaktion’ bezeichnet damit mehr und weniger als der Begriff der ‘Praktik(en)’:
Zum einen ist (sozialtheoretisch) mit ‘Interaktionen’ eine Teilmenge aller méglichen Praktiken
gemeint, ndmlich nur jene, in denen sich Menschen (auch) aufeinander beziehen. Dies bedeutet
zugleich, dass diese Interaktionen selbst Praktiken sind, womit die Behauptung einer auch mit
Abwesenden geteilten Art und Weise des Tuns (hier: des Interagierens) verbunden ist. Zum
anderen konnen (gegenstands- bzw. phinomenbezogen) mit ‘Interaktionen’ zeitlich umfas-
sendere Sequenzen von (Re-)Adressierungen gemeint sein, in denen verschiedene (interak-
tionale) Praktiken vorkommen und die als Teil sozialer Bezichungen iiber die Situation hinweg
fortgesetzt werden (konnen) (Hirschauer 2016: 63 f.). Erst letzteres plausibilisiert eine ,,Sedi-
mentierung™ (Ricken et al. 2017: 209) von situativ hervorgebrachten Selbst- und Fremdver-
stdndnissen.

3 Vgl fiir eine dhnliche begriffliche Fassung, allerdings systemtheoretisch gerahmt, Kolbe et
al. 2008: 130.
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Klasse auch die interaktive Hervorbringung des Unterrichtsthemas® fokussiert
wird. Mit Blick auf Grenzbearbeitungen fragen wir daher: Welche Formen der
Grenzbearbeitung zwischen (noch) Unbekanntem, nicht Gekonntem und be-
reits Bekanntem, Gekonntem sind beobachtbar?

Mit der Rede von der interaktiven Hervorbringung des Unterrichtsthemas
wird zugleich anerkannt, dass die ‘Sache’ des Unterrichts nicht identisch ist mit
dem gesellschaftlichen Wissen, dem gesellschaftlich als zu vermitteln Mar-
kierten, oder dem durch die Lehrperson perspektivierten Unterrichtsinhalt
(Spendrin et al. 2018a: 65f.). Gerade an der Grenze von Unterrichtsforschung
und -praxis ist dabei flir uns bedeutsam, dass die — in die Grenzgesprache mit
der Lehrerin eingebrachte — Beobachtung solcher unterrichtlichen Grenzbear-
beitungen nicht zum Ausgangspunkt fiir eine defizitorientierte Betrachtung
wird (vgl. kritisch Reh/Wilde 2016: 103 1.).

Lehrer*innenfragen, als Fokus unserer empirischen Analyse, verstehen wir
als spezifische referenzielle Akte, die auf den Lernprozess von etwas (gesell-
schaftlich) Relevantem gerichtet werden (Spendrin et al. 2018b: 14 f.). Dadurch
konnen fachliche, inhaltliche und sprachliche Grenzen zwischen den Unter-
richtsbeteiligten sichtbar gemacht und interaktiv bearbeitet werden. Gleich-
zeitig sind Lehrer*innenfragen auch Interaktionen, die mit (Re-)Adressierun-
gen, der Artikulation und (Re-)Produktion von Bedeutungen, Normen und
Werten, und damit mit Prozessen der Individualisierung und Vergemeinsc-
haftung verbunden sind. Wir betrachten als ‘Lehrer*innenfragen’ alles, was die
Lehrperson tut und sagt, das eine ‘Antworterwartung’ impliziert.” Daraus er-
geben sich zwei Konsequenzen: Erstens miissen Lehrer*innenfragen nicht
zwangslaufig in der Form eines Fragesatzes formuliert werden. Vielmehr
konnen sie als alle Arten von Impulsen, Anforderungen, Einladungen oder
Herausforderungen vorkommen, auch in nichtsprachlicher (korpersprachlicher
oder mimischer) Form und im Gebrauch von Artefakten. Zweitens bendtigen
wir fiir die Interpretation von etwas als Lehrer*innenfrage die Antworten der
Schiiler*innen bzw. die folgende Reaktion der Lehrperson, die anzeigt, in-
wiefern sie eine Antwort erwartet hat: In der Reaktion wird somit erst deutlich,
was als Frage zu verstehen ist.

Methodologisch fiihren diese Uberlegungen zu einer qualitativ-rekon-
struktiven Unterrichtsforschung, die (Re-)Adressierungen sowie die interaktive
Konstituierung der unterrichtlichen Sache in den Blick nimmt. Wir orientieren

4 Die Begriffe ‘Thema’, ‘Sache’ oder ‘Gegenstand’ des Unterrichts werden hier synonym fiir das
das ‘Dritte’ des Unterrichts verwendet (Baltruschat 2016). Bedeutungsdifferenzierungen — z. B.
hinsichtlich der Rahmung dieses Dritten durch die Lehrperson, der Hervorbringung in der
unterrichtlichen Interaktion oder des Bezugs auf einen gesellschaftlichen Gegenstand — werden
hier durch konkrete sprachliche Kontextualisierung und Beschreibung, und nicht durch eine
spezifische Terminologie gekennzeichnet.

5 Solche ‘Lehrer*innenfragen’ konnen auch als erster Einsatz der bekannten unterrichtlichen
Mikrostruktur von Initiation, Reaktion und Feedback (Mehan 1979) verstanden werden.
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uns an der Erziehungswissenschaftlichen Videographie nach Dinkelaker und
Herrle (2009). Mit Hilfe videografischer Daten konnen die in der Analyse
notwendigen Selektionen immer wieder revidiert werden. Auf diese Weise wird
die Beobachtung fiir die Forschenden selbst beobachtbar (Dinkelaker 2018:
148). Die Konzentration auf videografische Unterrichtsaufnahmen begrenzt
zugleich die Analyse auf die interaktiven Bezugnahmen der beteiligten Per-
sonen im Unterricht. Diese konnen durch die Unterrichtsvorbereitung bereits
angebahnt worden sein, realisieren aber in der Unterrichtssituation ihre je-
weiligen Sinnbeziige durch geteilte Aufmerksamkeiten (Schmidt/Volbers 2011:
281.). Die Feinanalyse von ausgewahlten und transkribierten Sequenzen erfolgt
mittels einer Adaption der Interaktionsanalyse nach Krummheuer und Naujok
(1999; Krummheuer 2007). Bei der Analyse der einzelnen Turns orientieren wir
uns an der adressierungsanalytischen Vorgehensweise von Ricken et al. (2017:
212f.). Folgende heuristische Fragen ermoglichen es, unser theoretisch kon-
kretisiertes Forschungsinteresse an das Material heranzutragen:

— Wie und als wer werden die Lehrperson und die Lernenden (re-)adres-
siert und wie wird dabei die Sache (durch die Fragen der Lehrerin und die
Antworten der Lernenden) zur Sprache gebracht?

— Welche Normen und Erwartungen werden gegeniiber den Lernenden
deutlich und welche Moglichkeiten er6ffnen bzw. verschlieBen sich
durch die Fragen der Lehrperson? Wie (und als wer) zeigen sich die
Lernenden im Umgang mit diesen Erwartungen?

— Was wird durch die Fragen der Lehrerin zur ‘Lernaufgabe’ der Ler-
nenden gemacht? Welche Moglichkeiten individuellen und gemein-
schaftlichen Agierens werden dadurch er6ffnet und/oder verschlossen?

Im Folgenden stellen wir die methodischen Schritte anhand der im Fokus des
‘Grenzdialogs’ stehenden Unterrichtsstunde dar und entwickeln daran die Er-
gebnisse unserer Unterrichtsrekonstruktion. Dass entsprechende Vorgehens-
weisen und Ergebnisse ebenso von einer spezifischen Wissenschaftskultur
zeugen, analysiert Emi Kinoshita (in diesem Band) in der vergleichenden
Analyse unseres Beitrags und des Beitrags aus Hiroshima (Matsuda et al. in
diesem Band).
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3. Zum Unterricht: Rekonstruktion einer arrangierten
Diskussionsgemeinschaft®

Segmentanalyse und Szenenauswahl

Mit der Zielsetzung, uns eine Ubersicht zu verschaffen sowie Szenen fiir die
vertiefte Analyse auszuwihlen, fithrten wir zunéchst eine Segmentanalyse
(Dinkelaker/Herrle 2009: 54-64) durch: Das Video wurde ohne Ton und
beschleunigt wiedergegeben. Dabei fokussierten wir die Platzierung und
rdumliche Orientierung der Menschen und Dinge im Raum. Wechsel dieser
Konstellationen verweisen auf mogliche Verdnderungen von Akten der Her-
vorbringung von Individuen und Gemeinschaften. Die herausgearbeiteten
Segmente wurden durch die jeweiligen korperlich-raumlichen Konstellationen
sowie durch die Nutzung von bestimmten Artefakten beschrieben.

Relevant flir die Gliederung dieser Unterrichtsstunde sind die Positionie-
rung der Lehrperson und der Schiiler sowie die Nutzung von Tafel, Kreide und
Overheadprojektor (OHP).

Die Stunde beginnt mit einer Interaktion, die sich auf eine OHP-Folie be-
zieht. Die Lehrerin steht vor den Schiilern, die in nach vorne auf die Tafel
ausgerichteten Reihen sitzen (Segment 1). Im Anschluss 6ffnet die Lehrerin
beide Fliigel der Tafel und es zeigt sich ein vorbereitetes Tafelbild. Dieses
enthilt horizontale Linien, die nach einer Interaktion zwischen der Lehrerin und
den Schiilern beschrieben werden (Segment 2). Nachfolgend ergénzt die
Lehrerin noch drei horizontale Linien auf der Tafel. Im folgenden Segment (3)
formieren sich kleinere Schiilergruppen, die miteinander reden (Segment 4).
Nachdem sich diese Gruppen wieder aufgelost haben, entsteht wieder die an-
fangliche Sitzordnung. Nun stellen sich drei Schiiler nacheinander vor die
Klasse und présentieren etwas mit je einer OHP-Folie, wobei die Lehrerin in
den Schiilerreihen sitzt. Verbunden werden diese Présentationen durch je eine
Phase, in denen die Lehrerin vor der Tafel steht (Segment 5). In den letzten
Minuten des Videos verbleibt die Lehrerin an threm Tisch, wahrend die Schiiler
ihre Sachen allméhlich zusammenrdumen (Segment 6).

Fiir die Analyse der interaktiven Hervorbringung von Individuen und Ge-
meinschaften sowie der unterrichtlichen Sache durch Lehrer*innenfragen
wiahlten wir die Segmente 2 und 5: Wéhrend Segment 5 aufgrund des cha-
rakteristischen Wechsels der rdumlich-korperlichen Konstellation und der
wechselnden Redeanteile von Lehrerin und Schiilern relevant erschien, wiesen
die charakteristischen Liicken im Tafelbild aus Segment 2, die spéiter gefiillt
werden, auf relevante (von der Lehrerin vorbereitete) Fragen hin. Im Folgenden

6 Einige Absitze aus diesem Teil sind einer ausfiihrlicheren Interpretation der Unterrichtsstunde
entnommen (Spendrin et al. 2022). Dies ist notwendig, um das Versténdnis der Interpretation
sowie des darauf aufbauenden ‘Grenz-Dialogs’ (4) unabhingig von der benannten Verdffent-
lichung zu ermdglichen.
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stellen wir exemplarisch Vorgehensweise und Ergebnisse der Rekonstruktion
des Beginns von Segment 2 dar.

Sequenzanalyse und Rekonstruktion der Bearbeitung der Grenze von
Bekanntem und Unbekanntem im Unterricht

Zu Beginn dieses Segments 6ffnet die Lehrerin beide Fliigel der Tafel, die ein
vorbereitetes, dreispaltiges Tafelbild zeigt, das die bereits benannten Linien
enthalt.

Szene 2: ,,Die Drei Minner® (08:25 — 13:43)

Person Gesprochenes

Qi diese drei manner mussen namlich jetzt erstmal ins visier genommen werden\
und jetzt hoffe ich dass ich hier nicht mit der kamera kollidiere oder ihnen
selbige (.) tafel um die ohren — boah das ich liebe prazisionsarbeit\ diese drei
mannen also burleigh leicester und ich nenn ihn jetzt hier shrewsbury mit dem
adelstitel — ich komme nicht dahinter warum schiller ausgerechnet bei shrews-
bury auf quasi diesem birgerlichen namen auf diesen talbot kommt aber wie
auch immer — die drei jetzt hier so nebeneinandergestellt (zeigt auf tafelbild)
jetzt bitte ich euch mal darum\ wenn ihr mal Uberlegt — jede dieser drei figuren
die sind alle drei historisch verblrgt deswegen waren hier auch wirklich por-
traits in diesem bilderrahmen auf der folie\ zwei waren leergeblieben namlich
mortimer und kennedy weil das weil diese figuren fiktive figuren sind — erfindun-
gen schillers\ die anderen sind historisch verburgt\ nichts desto trotz diese drei
figuren stehen flr meine begriffe fir nen bestimmten typ\ und ehm ich mdchte
euch bitten mal zu versuchen diesen typ mit einem wort sozusagen festzu-
nageln\ (S8 meldet sich) (2s) ich glaube am einfachsten ist es bei leicester\ (S6
und S9 melden sich)

Abb. 1: Transkript des hier fokussierten Einsatzes der Lehrperson (Hallitzky
et al. 2022: Anhang).

Wihrend des Offnens der Tafel sagt die Lehrerin ,diese drei Mcnner miissen
nimlich jetzt erstmal ins Visier genommen werden®.” Sie konstituiert hier eine
Ordnung der Aufgabenbearbeitung: Mit dem unpersonlichen, passiv formu-
lierten ,,miissen ... werden‘ steht sie dabei nicht selbst filir diese Setzung ein,
sondern spricht aus der Position einer abstrakten Autoritét. Dies wird durch die
Metapher ‘ins Visier nehmen’ noch verstérkt, die aus dem militdrischen Kon-
text stammt, wo Befehlen zwangslaufig Folge zu leisten ist. Sowohl Lehrerin
als auch Schiiler erscheinen gewissermaflen dieser als strikt konstruierten
Autoritat unterworfen, der die Lehrerin ihre Stimme zu leihen scheint. Auch
wenn (noch) kein konkretes Handeln von den Schiilern gefordert wird, werden

7  Zitate aus dem Unterrichtstranskript sind im Folgenden kursiv gesetzt.
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sie — wie auch die Lehrerin selbst — in die Gruppe derjenigen inkludiert, die
etwas tun ‘miissen’.

Die Aufgabe — die drei Ménner ‘ins Visier zu nehmen’ — besteht in der
Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf die Figuren, die metaphorisch als ‘Ziel’
benannt werden. Im Kontext des Literaturunterrichts (und nicht etwa des Mi-
litérs) wird ein Modus des ‘sich gemeinsam etwas néher Anschauens’ konsti-
tuiert. Hier zeigt sich die Bearbeitung der Grenze von Bekanntem — die ‘drei
Mainner’ konnen bereits benannt werden — und Unbekanntem — sie miissen nun
néher als bisher angeschaut werden. In diese Aufgabe des gemeinsamen Er-
kundens inkludiert sich die Lehrerin einerseits selbst, andererseits nimmt sie
eine spezifische, herausgehobene Position ein, indem sie sich als ‘Stimme der
abstrakten Autoritit’ sowohl die Kenntnis des jetzt zu Bearbeitenden als auch
die Befugnis unterstellt, auf dieses aufmerksam zu machen.

Nach einem kurzen Einschub zur Kameraposition beim Offnen der Tafel
benennt die Lehrerin ,,diese drei Mdnner” namentlich: Burleigh, Leicester und
Shrewsbury. In Bezug auf letzteren wirft sie ein: ,,Ich nenn’ ihn jetzt hier
Shrewsbury mit dem Adelstitel — Ich komme nicht dahinter, warum Schiller
ausgerechnet bei Shrewsbury auf quasi diesen biirgerlichen Namen auf diesen
Talbot kommt aber wie auch immer*. Indem sie betont, keine Auskunft iiber die
Absichten Schillers geben zu kdnnen, positioniert sie sich als ‘nicht allméichtig
und allwissend’. Gleichzeitig zeigt sie sich jedoch als eine an Literatur inter-
essierte und iiber den historischen Kontext gut informierte Leserin. Der Ge-
genstand wird dabei als etwas thematisiert, das der Interpretation, des ‘Da-
hinterkommens’ bedarf. Implizit wird moglicherweise die Erwartung an die
Schiiler gerichtet, sich in einer ‘forschenden’ Haltung den Figuren zu ndhern. In
der Gruppe, die nun zwecks dieses Dahinterkommens, des ‘gemeinsam etwas/
einen Sachverhalt ndher Anschauens’, formiert wird, positioniert sich die
Lehrerin in einer ganz besonderen Weise: Einerseits ist sie Teil der Gruppe, in
der sie zusammen mit den Schiilern ,ungeldste‘ Fragen denkend exploriert.
Andererseits zeigt sie ihr professionelles Wissen, mit dem sie Autoritit bean-
sprucht und kann von den Schiilern als Moderatorin akzeptiert werden, die die
Diskussion lenkt. Damit positioniert sie sich sowohl diesseits als auch ‘jenseits’
der Grenze von Bekanntem und Unbekanntem.

In der Adressierung der Schiiler als ‘Uberlegende’ (,, wenn ihr mal iiber-
legt ™), wird die erwartete ‘forschende’ Haltung prézisiert: Es geht nicht um das
Entdecken von etwas vorab vollig Unbekanntem, sondern das bereits Bekannte
soll durch ‘Uberlegen’ genutzt werden, um das Unbekannte explorativ zu er-
kunden, ein Vorgehen, mit dem zugleich die ,,Wahrnehmungsféhigkeit von
Sinngrenzen* (Schiffter 1997: 118) entwickelt werden kann, also die Wahr-
nehmung der Grenze eigener und fremder Positionen und Haltungen (ebd.:
116).

Einer hier nicht nédher betrachteten Erlduterung zu den Figuren und ihrer
historischen Verbiirgtheit folgt immer noch keine direkte Aufforderung oder
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Frage an die Schiiler, sondern die Lehrerin artikuliert ein Vorverstdndnis der
Figuren: ,,Nichtsdestotrotz, diese drei Figuren stehen fiir meine Begriffe fiir
‘nen bestimmten Typ“. Auch hier positioniert sich die Lehrerin zugleich in-
nerhalb und auBerhalb des ‘gemeinsamen Herausfindens’: Mit der Aussage
,fiir meine Begriffe  markiert sie eine individuelle Haltung zu den Figuren und
positioniert sich als Teilnehmerin im gemeinsamen Diskurs — zugleich hebt sie
jedoch ein weiterfiihrendes, den Diskurs gleichsam von auflen steuerndes
Wissen iiber die ,,bestimmten Typ[en] “ heraus, die von den Figuren verkorpert
werden und ‘herauszufinden’ sind.

In der letztlichen Formulierung der Aufgabe ,,ich mdchte euch bitten mal zu
versuchen, diesen Typ mit einem Wort sozusagen festzunageln ““ sind die Schiiler
aufgefordert, ein Wort zu finden, wobei die Aufforderung des ‘Festnagelns’
eine hohe Erwartung an die Genauigkeit dieses Wortes verdeutlicht. Der
Freiraum fiir die mdglichen (und der Lehrerin bekannten) Ergebnisse erscheint
verhdltnismaBig limitiert. In Spannung dazu stehen die eher vagen Formulie-
rungen (,,versuchen®, ,sozusagen®), die im bereits etablierten Modus des
‘gemeinsam-iiber-etwas-Nachdenkens’ bleiben. Die Aufgabe verlangt, ausge-
hend vom Bekannten explorativ vorzugehen, geht also iiber die Anforderung
hinaus, etwas bereits Bekanntes zu benennen. So ist es weiterhin moglich, die
Schiiler in eine (auch in Bezug auf das Ergebnis relativ offene) ‘gemeinsame
Suche’ einzubeziehen, auch wenn es um die begrenzte Aufgabe geht, ein ak-
kurates Wort zu finden. Die Schiiler werden als ‘denkende Individuen’ in einer
‘(begrenzt offenen) Diskussionsgemeinschaft’ adressiert. Thnen wird ein ana-
lytischer Zugang zu den (Proto-)Typen, die die literarischen Figuren repri-
sentieren, nahegelegt und zugleich zugetraut. Trotz der relativen Offenheit
bezeugt die Ausrichtung auf eine der Lehrperson bekannte Zielsetzung die
Arrangiertheit dieser Diskussion.

Insgesamt zeigt sich einerseits eine starke Lenkung der Interaktion durch
die Lehrperson, die als Sachautoritét de facto bestimmt, was als néchstes zu tun
ist, und die eine sehr spezifische Aufgabe mit einem relativ geringen Lo-
sungsspielraum stellt. Durch die Adressierung der Schiiler als ‘Uberlegende’
sowie durch die kontinuierlichen Versuche der Selbstpositionierung der Leh-
rerin als Teil einer Diskussionsgemeinschaft, wird andererseits zugleich ein
Modus des ‘sich gemeinsam etwas ndher Anschauens’ etabliert, in dem die
herausgehobene Position der Lehrperson zugunsten einer eher symmetrischen
Konstellation zuriickgenommen erscheint. So versucht die Lehrerin, mittels
konkreter Arbeitsanweisungen (hier als Lehrerin*innenfragen aufgefasst)
grenzbetonend ,,Differenzlinien als Unterscheidungsmoglichkeiten zwischen
Weltdeutungen® (Schiffter 1997: 119) sichtbar zu machen und dies ,,als
Lernanlédsse padagogisch” (ebd.) zu inszenieren.

Auch im weiteren Verlauf der Sequenz bewegen sich die AuBerungen der
Lehrerin im Spannungsfeld der Offnung eines Diskussionsraums zur Figu-
rencharakterisierung einerseits und der Steuerung dieser Diskussion in Bezug



114 Karla Spendrin, Mamadou Mbaye, Maria Hallitzky

auf einen fiir die Lehrerin akzeptablen Ergebnisraum andererseits. Wir konnten
verschiedene interaktionale Praktiken herausarbeiten, in denen die Lehrperson
dieses Spannungsfeld ausbalanciert. Exemplarisch:

— Die Lehrperson positioniert sich in einer ergebnisoffenen Diskussions-
gemeinschaft, indem sie sich selbst als ‘nicht allwissend’ darstellt. Die
Ablehnung von Schiilervorschldgen — aus einer der Diskussionsgemein-
schaft tibergeordneten Position — rahmt sie als individuelle Interpretation
(,,das ist fiir meine Begriffe etwas zu ...), womit sie sich wiederum als
‘Gleiche’ in die Gemeinschaft inkludiert.

— Die Nutzung der Tafel durch die Lehrerin illustriert ihre mehrdeutige
Position: sie nimmt einerseits eine Position als ‘Sekretérin’ innerhalb und
im Dienst der Gemeinschaft ein. Andererseits ist sie zugleich diejenige,
die bestimmt und kontrolliert, was als Ergebnis markiert wird, wobei sie
aus einer der diskutierenden Gemeinschaft iibergeordneten Position
agiert.

Grenziiberschreitend erfolgt in dieser Unterrichtsstunde das gemeinsame Er-
schlieBen und Erkunden der Sache des Unterrichts in einem Wechselspiel
zwischen Bekanntem und Unbekanntem und zwischen Lehrperson und Lern-
gruppe, ,,weil das Eigene von Sinnkontexten nicht hinreichend allein aus threm
Binnenhorizont, sondern erst durch Ubernahme einer AuBenperspektive als
reflexiver Lernanlaf [sic] aufgegriffen werden kann“ (Schéffter 1997: 119).
Die Lehrperson positioniert sich — aus der Schiilerperspektive betrachtet —
zugleich diesseits und jenseits der Grenze zum Unbekannten: diesseits, wenn
sie sich selbst als ‘Suchende’ innerhalb des Erkundungsprozesses bewegt,
jenseits, wenn sie die Erkundung auf einen bestimmten Ergebnisraum hin lenkt
und Uberlegungen diesbeziiglich (nicht) ratifiziert.

Die ambivalente Position der Lehrerin macht das Arrangement fragil: Ei-
nerseits kann die Diskussion nicht vollig offen gelassen werden, da das (nur)
der Lehrerin bekannte Wissen iiber die literarischen Figuren artikuliert werden
muss, um von den Schiilern angeeignet zu werden — es bestiinde sonst die
Gefahr, dass die Schiiler ohne explizit eingebrachte ‘Auflenperspektive’ in
einer vollig ungelenkten Diskussion das bisher Bekannte eben nicht verlassen,
das Unbekannte nicht erschlieBen kénnen. Wenn die Lehrerin dieses Wissen
allerdings expliziter preisgibt, besteht andererseits die Gefahr, dass die Dis-
kussion ihren offenen Charakter verliert und als ‘kiinstlich’ entlarvt wird. In
einer Passage des flinften Segments konnten wir denn auch ein ‘Kippen’ dieser
Balance rekonstruieren: Nach einem lédngeren Diskussionsprozess entsteht der
Bedarf, das historische Wissen der Lehrperson zu elaborieren, und ein Rede-
beitrag der Lehrerin gerdt gewissermaf3en zu einer Vorlesung — ein Wechsel, der
interessanterweise noch unterstiitzt wird durch die darauf folgende Bitte eines
Schiilers um ,,vollumfdnglich[e]* Erklérung, in der er die Lehrperson direkt als
Vortragende adressiert (ausfiihrlich Spendrin et al. 2022: 61). Die Anregung der
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Grenziiberschreitung der Schiiler vom Bekannten zum Unbekannten geht dabei
einher mit einer Grenzziehung zwischen (Noch-)Nicht-Wissenden und Wis-
senden, die interaktional von den Beteiligten bestétigt wird. Dass der Modus
des (arrangierten) Diskurses und der gemeinsamen Exploration dennoch und
auch nach dieser Bestitigung aufwéndig aufrechterhalten wird, bezeugt ihn
zugleich als besonders wertvoll fiir den Unterricht, als etwas, das es ebenso wie
das inhaltliche Wissen von den Schiilern zu lernen gilt.

4. Zum Dialog: Reaktion der Lehrperson auf die
Beobachtungen

Wir stellten der Lehrperson die videografische Aufnahme sowie die Tran-
skripte der Unterrichtsstunde zur Verfligung, auf deren Basis sie diese zundchst
selbst reflektierte (Kieres 2022a). Auf Einladung der Forschungsgruppe war sie
in einigen wenigen Interpretationssitzungen anwesend. Eine gemeinsame In-
terpretation wurde allerdings aus zwei Griinden nur punktuell realisiert: erstens
aufgrund der zeitlich unterschiedlichen Rahmenbedingungen, und zweitens, da
die verschiedenen professionellen Praktiken zwar einer gegenseitigen Beob-
achtung ausgesetzt, aber gerade nicht in gemeinsame Tatigkeiten verwandelt
werden sollten (Hallitzky et al. 2021: 162).

Nach der ausfiihrlichen Interpretation und der vorlaufigen Verschriftlichung
der Ergebnisse gaben wir diese zum Zweck des Dialogs iiber die Unterrichts-
stunde an die Lehrperson weiter. Sie reagierte nach der Lektiire wiederum mit
einer Darstellung ihrer Sichtweise auf unsere Interpretation.

In dieser Reaktion hob die Lehrperson die ,,Aufdeckung eines essentiellen
Rollenkonflikts“ (Kieres 2022b: 87) besonders im Rahmen des Literaturun-
terrichts hervor: der Konflikt zwischen der Zielsetzung, individuelle (und damit
subjektive) Interpretationen zu fordern einerseits und der Notwendigkeit einer
Bewertung dieser Interpretationen anhand fachlicher (und damit standardi-
sierter) Kriterien andererseits. Fiir die analysierte Unterrichtsstunde explizierte
sie das Anliegen, ,,dic Diskussion iiber den literarischen Text so zu gestalten,
dass Offenheit und Individualitidt moglich sind. Die Schiiler sollten das Gefiihl
haben, als Leser ernst genommen zu werden, und den Lehrer als einen Leser
unter Lesern wahrnehmen* (ebd.). In unserer Interpretation wurde allerdings
fir die Lehrerin deutlich, wie dieses Anliegen von ihr selbst ,,unterwandert™
(ebd., 1.0. in Anflihrungsstrichen) wird, wobei sie hier vor allem auf die sub-
tilen Indizien dafiir hinweist, dass sie die gewiinschte Rolle als Teil der Dis-
kussionsgemeinschaft mehr oder weniger bewusst aufgibt oder aufgeben muss.

Die Lehrperson bezog dies auf das eigene Erleben, dass diese Unter-
richtssequenz langer als geplant dauerte und die Beteiligung der Schiiler ge-
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ringer war als erwartet. In der Unterrichtsreflexion vor der Lektiire unserer
Interpretation hatte sie vor allem die Intransparenz der Zielsetzung sowie ,,der
Formulierung der Aufgabenstellung als Hemmnis fiir eine ergebnisorientierte
Diskussion® (Kieres 2022a: 44) benannt. Ebenso hatte sie ihre Unzufriedenheit
mit den den Figuren zugeordneten Worten artikuliert, die nicht als Grundlagen
fiir die weitere TexterschlieBung geeignet waren (ebd.).

Nach der Lektiire unserer Interpretation vermerkt sie mit Bezug auf diese
selbst als problematisch erlebte Unterrichtsphase weiterfiihrend, dass auch ihr
»intrapersoneller Schlingerkurs die Langwierigkeit der Diskussion verursach-
te (Kieres 2022b: 88). Denn es wiirde deutlich, ,,in welchem inneren Span-
nungsfeld [sie sich] befinde und wie [sie] versuche, [sich] aus diesem her-
auszuwinden und dabei auf Schleichwegen voranzukommen® (ebd.). Die
Analyse wird als ‘Entlarvung’ des Rollenspiels der Lehrperson gelesen, die sich
als Diskussionsteilnehmerin immer nur inszeniert, wihrend sie die Diskussion
zugleich (moglichst unsichtbar) steuert: ,,Hier wird ein klares Téterprofil er-
stellt (ebd.: 89) — was etwas ,,liber innere Abldufe, konditionierte Interakti-
onsmuster und [ihr] Selbstverstidndnis als Lehrerin“ aussage (ebd.).

Davon ausgehend entwickelt die Lehrerin Impulse fiir die eigene weitere
Professionalisierung (z.B. zu einer Haltung der Selbstbeobachtung und -kon-
trolle des Impulses, Wissen extensiv darzustellen) sowie fiir die Weiterent-
wicklung ihres Unterrichts (z. B. zum bewussten Einsatz rdumlicher Positio-
nierungen oder zur Moglichkeit einer thematisch weniger gelenkten Diskus-
sionserdffnung) (ebd.: 90). Und sie benennt offene Fragen: ,,Was bewirkt diese
Ambiguitit bei den Schiiler*innen? Reflektieren sie diesen Rollenkonflikt der
Lehrperson? Ist es iiberhaupt niitzlich fiir den Lernprozess, wenn die Lehr-
person versucht, Teil der Lerngemeinschaft zu sein? Verwirrt das die Schii-
ler*innen nicht eher? (ebd.: 91). Schlussfolgernd formuliert sie — auch als
Impuls fiir die Unterrichtsforschung — den Wunsch, die Schiiler*innen selbst in
die Beobachtung und Reflexion des Unterrichts einzubeziehen.

5. Zur Grenze (revisited): Erkenntnisse aus dem Dialog

Die Lektiire der Reaktion der Lehrerin war fiir uns stellenweise {iberraschend,
obwohl — oder gerade weil — sie unseren Interpretationen durchgéngig zu-
stimmte: Der Modus, in dem sie diese rezipierte, erwies sich als deutlich dif-
ferent von dem unserer Unterrichtsinterpretation:

Fiir uns standen strukturelle Kriterien der Unterrichtssituation im Fokus:
Die ambivalente Position der Lehrperson und die damit verbundene Fragilitét
des Arrangements, z. B. in der Balance von Bekanntem und Unbekanntem, von
(literatur-)wissenschaftlichem Wissen und der Herausforderung eigener Posi-
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tionen, wurde mithin als Folge einer strukturell notwendigen Spannung dar-
gestellt: ,,[Es] zeigt sich damit, theoretisch reformuliert, eine spezifische
Konstitution autonomieorientierten padagogischen Handelns: Das dialektische
Verhiltnis zwischen der strukturellen Wissensasymmetrie und der Zielsetzung
des eigenstdndigen Denkens aktualisiert sich hier in einem als eigenstindiger
Diskussionsprozess (in der Gruppe) arrangierten Lehr- und Lernprozess™
(Spendrin et al. 2022: 64, Herv. 1.0.).

Die Lehrerin re-interpretierte diese Interpretation wiederum handlungsori-
entiert: Thr individuelles Handeln, ja sogar innere Haltungen und das indivi-
duelle Selbstverstandnis wurden von ihr problematisiert.

Was zundchst wie ein ‘Missverstdndnis’ aussah, 1dsst sich vom Blickwinkel
der ‘Grenzbearbeitungen’ her als unterschiedliche professionelle Beobach-
tungslogiken erfassen, die in ihrem Aufeinandertreffen im Dialog deutlich
werden: Wiahrend unsere Interpretation mit der Zielsetzung angefertigt wurde,
interaktionale Praktiken in Unterrichtssituationen sowie deren strukturelle
Einbettung zu beschreiben, muss die Lehrerin diese mit ihrer Zielsetzung —
zukiinftig weiter Unterricht zu gestalten und diesen weiterzuentwickeln — eher
handlungsbezogen ‘lesen’.

Die Kapazitit der Forscher*innen, handlungsentlastet und methodisch-re-
konstruktiv einzelne Unterrichtssequenzen nachzuvollziehen, statt diese per-
manent wieder vollziehen zu miissen, birgt dariiber hinaus offenbar ein
Machtpotenzial bzw. legt die Zuschreibung von Deutungshoheiten nahe. Dies
zeigt sich darin, wie die Lehrerin in der Beobachtung unserer Beobachtung auf
‘kriminalistische’ Begriffe wie das Anfertigen eines Téterprofils oder das
Aufspiiren von Schleichwegen (s.o.) rekurriert. Diese Perspektive auf unsere
Forscher*innentatigkeit bestatigt zwar einerseits das bestehende Selbstbild, ist
doch die Suche nach (bisher) Verborgenem ein zentraler Aspekt des Forschens.
Andererseits irritierte uns diese Adressierung als Detektive, die gewissermal3en
‘Abweichungen’ auf der Spur sind und sein miissen — dies umso mehr, als wir
in diesem Projekt das ,,Gespriach auf Augenhohe™ (Herfter et al. 2022: 107)
nicht nur anstrebten, sondern dies durchaus beiderseitig so erlebt haben.®

Es stellt sich mithin die Frage, inwiefern der oben formulierte Anspruch
einer nicht-hierarchischen Zusammenarbeit einerseits im konkreten noch stér-
ker eingelost werden kann, und andererseits prinzipiell iiberhaupt einldsbar ist.

8 In einer bisher nicht ausfiihrlich dokumentierten Phase des Dialogs las die Lehrperson einen
Textentwurf, in dem wir unsere Irritation iiber die kriminalistischen Metaphern und die (in
unserer Perspektive!) damit verbundene asymmetrische Positionierung zum Ausdruck brach-
ten. Die Lehrperson machte in ihrer Reaktion darauf deutlich, dass sie diese Darstellung so
nicht teilen wollen wiirde, da sie unsere Zusammenarbeit immer als ein sehr wertschétzendes
Gesprach auf Augenhohe erlebt und eine solche Zuschreibung (die Forschenden als macht-
volle(re) aufspiirende Instanz) so gar nicht gemeint habe. In der Folge verstindigten wir uns
darauf, dass wir auch hier wohl wiederum sehr stark einzelne Begrifflichkeiten auf die
,Goldwaage* legen (vgl. dazu Herfter et al. 2022: 105f).
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Was die konkrete Ausgestaltung eines solchen Dialogs angeht, kann bei-
spielsweise die professionelle Konstellation mit ausschlaggebend fiir eine
Hierarchisierung sein: Wo einzelne Lehrpersonen mit einem Team von For-
schenden in Dialog iiber einen individuell gehaltenen Unterricht treten, mag
allein das zahlenméfige Missverhdltnis (das allerdings auf den Verhéltnissen
beruht, die im jeweiligen professionellen Kontext ,iiblich® sind) zu Asymme-
trien fithren. Auch das Bestreben, Erkenntnisse in wissenschaftlichen Texten zu
verdffentlichen, erzeugt eine zusitzliche Ubersetzungsnotwendigkeit profes-
sionell-pddagogischer Praktiken (ebd.: 106 f.). Es stellt sich also die Frage, wie
sich solche ,,professionellen Konstellationen, Gespriachs- und Veréffentli-
chungskontexte noch stirker an Symmetrie orientieren lassen“ (ebd.), bei-
spielsweise durch die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen-Teams oder die Er-
weiterung der Gespriachs- und Publikationskontexte (und welche Folgen dies
wiederum im Relevanzssystem der Wissenschaft hitte). Dariiber hinaus ist die
Problematik der (unterschiedlichen oder geteilten, jedenfalls aber unhinter-
gehbaren) Normativitdt zu reflektieren, die erst einen Ausweis von Abwei-
chungen, von Gelingen oder Misslingen, erlaubt. Anders gesagt: Selbst wenn
(oder gerade weil?) wir als Forschende versuch(t)en, ,,von normativen Vor-
stellungen oder machtvollen Setzungen in der Analyse Abstand zu nehmen*
(ebd.: 106), wurden diese in der Lektiire unserer Analysen durch die Lehrerin
wieder ins Spiel gebracht — allerdings als Normativitéten, die von der Lehrerin
entweder selbst gesetzt oder (uns als Vertreter*innen) der Unterrichtsforschung
zugeschrieben wurden. Eine explizitere Auseinandersetzung {iiber unter-
schiedliche padagogische Normative des Unterrichts sowie forschungsbezo-
gene Normative seiner Beobachtung, die deren Kontingenz (Beier 2019) betont
und sie gerade nicht vorschnell vereindeutigt, konnte fiir die Grenzbearbeitung
zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis eine weitere Bereicherung
darstellen.

Die Grenze zwischen Unterrichtspraxis und Forschung wird in einem sol-
chen Dialog eher grenzbildend und grenzbetonend aufrechterhalten als aufge-
16st. Zugleich wird durch die gegenseitige Beobachtung genauer erkennbar,
worin sich diese Grenze im Sprechen iiber Unterricht und Unterrichtsbeob-
achtungen zeigt. In Theodor Litts Worten: ,,Eine Grenze, deren ich im Erleben
inne werde, hat fiir mich nicht mehr absolute Bedeutung, denn indem ich ihrer
als solcher inne werde, schwebe ich auch schon iiber ihr, das Diesseits wie das
Jenseits zugleich umfangend*® (Litt 1926: 63). Wichtig ist uns dabei, dass die
Grenze uns zwar nicht ‘aufhilt’, aber bestehen bleibt. Das ‘Innewerden’ der
Grenze setzt allerdings wiederum ‘Grenziiberschreitungen’ voraus: Das beob-
achtende Aufsuchen des anderen Feldes, das Hereinlassen von Beobachtenden
sowie das sich Einlassen auf die Beobachtungen des Gegeniibers. Die Frage,
inwiefern der Anspruch eines symmetrischen Dialogs oder einer symmetri-

9  Grammatik und Rechtschreibung wie im Original.
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schen, nicht von unterschiedlichen Deutungsmichten gekennzeichneten Zu-
sammenarbeit an der Grenze von Schulpraxis und Unterrichtsforschung prin-
zipiell — bei aller Berechtigung als regulative Idee — einldsbar ist, bleibt dabei
offen.
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Grenzbearbeitungen zwischen Entwicklung und
qgualitativer Analyse von Unterricht durch Jugyo
Kenkyu

Mitsuru Matsuda, Yuichi Miyamoto, Kazuhisa Ando, Yuka Fujiwara, Masako
Aso und Nariakira Yoshida

Abstract: Jugyo Kenkyu (Lesson Study/Unterrichtsforschung) aus Japan hat
sich seit den 2000er Jahren international als eine Methode der Lehrer*innen-
bildung etabliert. In diesem Zusammenhang wird die Frage, wie Unterricht
empirisch analysiert werden kann, jedoch nur selten gestellt. Wéhrend die
Bedeutung der Unterrichtsanalyse fiir Jugyo Kenkyu zumeist in den Hinter-
grund riickt, wird in diesem Beitrag eine Unterrichtsreihe im Fach Japanisch
mit dem Fokus auf Lehrer*innenfragen analysiert. Ausgehend von dieser
Analyse argumentieren wir, dass Jugyo Kenkyu eine grenziiberschreitende
Beziehung zwischen verschiedenen Akteur*innen in der Unterrichtspraxis
herstellen kann. Als eine Grenzbearbeitung eroffnet die hier vorgestellte
Analysepraxis neue Horizonte im Kontext der internationalen Verbreitung von
Jugyo Kenkyu.

1. Einleitung: Bearbeitung von Grenzen der Professionen in
der Unterrichtsforschung

REMR (Jugyo Kenkyu) existiert in Japan bereits seit den 1920er Jahren.'
Seit etwa 1960 verbreitet ist eine Form, in der mehrere Personen (Lehrer*innen,

1 Der Begriff ,,Jugyo Kenkyu*, der fiir die Erforschung (Kenkyu) von Unterricht (Jugyo) steht,
wird in englischsprachigen Publikationen oft als ,,Jugyou Kenkyuu* und im deutschsprachigen
Diskurs als ,,jugy6 kenkyl* bezeichnet. In diesem Beitrag wird die Bezeichnung ,Jugyo
Kenkyu“ verwendet.
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Forscher*innen, Pddagog*innen und Eltern usw.) einen Unterricht beobachten,
diskutieren und analysieren, um die Konstruktion des Unterrichts zu erschlie-
Ben und die Lehrer*innen-Professionalitdt zu entwickeln (Toyoda 2009: 16 ft.).

Zweifellos wurden und werden auch in vielen anderen Léndern psycholo-
gische, soziologische und pddagogische Forschungen zum Unterricht durch-
gefiihrt. Ausgeldst durch das 1999 publizierte Buch ,,The Teaching Gap* von
Stigler und Hiebert wird der japanischen Jugyo Kenkyu hingegen iiber die
wissenschaftliche Untersuchung von Unterricht hinaus eine besondere Be-
deutung zugeschrieben, die international Aufmerksamkeit und Interesse weckt.
Im Rahmen der TIMSS-Videostudie, die videographierte Mathematikstunden
in den USA, Deutschland und Japan verglich, nennen die Autoren zwei Fak-
toren fiir das vergleichsweise gute Abschneiden Japans: (1) trotz des frontal
organisierten Klassenunterrichts ist der Mathematikunterricht an Problemlo-
sung orientiert, (2) Lehrer*innen hospitieren und reflektieren ihren Unterricht
gegenseitig und streben schulintern so durch Jugyo Kenkyu die Verbesserung
des Unterrichts an (Stigler/Hiebert 1999). Vor allem in den USA wurde Jugyo
Kenkyu dadurch als Mainahme der Lehrer*innen-Professionalisierung, die die
hohe Leistung der japanischen Schiiler*innen mitbedingt, unter der Bezeich-
nung ,,Lesson Study* weithin rezipiert. International wird sie zudem als eine
Methode der Lehrer*innen-Professionalisierung beschrieben, die auf den
Aufbau von Lehrer*innen-Kollegialitat abzielt (Yoshida/Matsuda/Miyamoto
2021a). Mewald und Rauscher (2019) verstehen Lesson Study im deutsch-
sprachigen Raum dariiber hinaus als Methode der Unterrichtsentwicklung
durch die Zusammenarbeit unter Lehrer*innen. Soukup-Altrichter, Steinmair
und Weber (2019) beschreiben ihre Bedeutung im Kontext der Lehrer*innen-
bildung.

Trotz dieser weltweiten Rezeption der Lesson Study ist es uns als Wis-
senschaftler*innen, die sich in Japan mit Jugyo Kenkyu beschiftigen, wichtig
zu explizieren, dass die in Japan praktizierte Jugyo Kenkyu und die interna-
tional anerkannte Lesson Study nicht unbedingt identisch sind (Kim et al. 2021:
xvii). Die Lesson Study wird als Maflnahme der Unterrichtsentwicklung, der
Unterrichtsverbesserung bzw. der Lehrer*innen-Professionalisierung angese-
hen. Zwar spielt Jugyo Kenkyu auch bei der Entwicklung des Unterrichts und
der beruflichen Entwicklung der Lehrkréfte eine wichtige Rolle, aber es ist zu
beriicksichtigen, dass sie in enger Beziehung zur Forschung und zur Leh-
rer*innenausbildung entwickelt worden ist sowie als wissenschaftliche For-
schung betrieben wurde und wird. Dazu zéhlen empirische Untersuchungen zur
Struktur des Unterrichts ebenso wie psychologische Studien, die Lernergeb-
nisse der Kinder sichtbar machen, und paddagogische Forschungen zu den die
Unterrichtsentwicklung leitenden normativen Konzepten. Jugyo Kenkyu bleibt
in ihrem forschenden Aspekt dabei an die Erwartung der Niitzlichkeit fir die
Verbesserung der Unterrichtspraxis sowie die Lehrer*innen-Professionalisie-
rung gebunden. In der begriiBenswerten weltweiten Rezeption und Verbreitung
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der Lesson Study wird dieser Aspekt der Tradition der japanischen Jugyo
Kenkyu tendenziell ausgeblendet. Dies kdnnte dazu fiihren, eine wichtige
Voraussetzung bei der Thematisierung von Grenzbearbeitungen zwischen
Entwicklung und Analyse von Unterricht durch Jugyo Kenkyu zu ignorieren.
Um dies zu vermeiden, skizzieren wir im folgenden Kapitel zunéchst die
Entstehung der Jugyo Kenkyu seit 1945 sowie anschlieBend, mit welchem
Interesse Lehrpersonen und Forscher*innen diese (weiter)entwickelt haben
(Kap. 2.1).

Im Anschluss stellen wir einen Fall der Jugyo Kenkyu vor, die als pé-
dagogische Forschung durchgefiihrt wurde. Dabei gestalteten eine Lehrerin
und mehrere Forschende eine gemeinsame Unterrichtsstunde und -reihe, ana-
lysierten die Unterrichtspraxis und erarbeiteten und erneuerten daraus die den
Unterricht leitenden normativen Begriffe (Kap. 2.2). An diesem Beispiel
mochten wir zeigen, wie in der Jugyo Kenkyu die interprofessionelle Grenze
zwischen Lehrpersonen und Forschenden bearbeitet wird (Kap. 3.1) und wie
sich dabei die beobachtete Unterrichtsstunde anhand bereits etablierter pa-
dagogischer Konzepte analysieren ldsst (Kap. 3.2). Zum Schluss diskutieren
wir die padagogische Bedeutung dieser Art der Jugyo Kenkyu und ihre Po-
tenziale flir (weitere) Grenzbearbeitungen im Rahmen weltweit durchgefiihrter
Lesson Studies.

2. Entwicklung der Jugyo Kenkyu

2.1 Jugyo Kenkyu in der Zusammenarbeit verschiedener
Professionen seit 1945

In Japan wurde im Zuge der Demokratisierung des Schulwesens nach dem
Asia-Pazifik-Krieg eine kindzentrierte Pddagogik praktiziert. Demgegeniiber
sprachen sich die an der Entwicklung der Jugyo Kenkyu beteiligten Lehrper-
sonen gegen einen rein ,,kindzentrierten*, d. h. auf die Fithrung der Lehrperson
verzichtenden Ansatz, und fiir eine Padagogik aus, die darauf abzielt, das
Lernen von Kindern im Kontext der Institution Schule unter der Fithrung der
Lehrpersonen zu fordern. In dieser Variante der Jugyo Kenkyu in der Nach-
kriegszeit lernten Lehrer*innen voneinander und teilten Reflexionen iiber
téglichen Unterricht, um ihre Professionalitit zu entwickeln.” Aus dieser Tra-

2 Ergebnisse der Jugyo Kenkyu wurden hauptséchlich in Fachzeitschriften und Biichern ver-
offentlicht. Die Publikation erfolgte meistens durch eigene Herausgeberschaften von aktiven
Vertreter*innen der Jugyo Kenkyu wie Lehrer*innen und Schulen (z.B. Saito 1964), durch
Forscher*innen und Forschungsinstitutionen (z. B. National Council for Research of Teaching
and Learning 1968) oder durch padagogische Zeitschriften, die auf kommerzieller Basis fiir
Fécher und Bereiche herausgegeben wurden.
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dition heraus wird Jugyo Kenkyu in der gesamten Schule tiglich praktiziert.
Heute findet Jugyo Kenkyu oft in Form einer schulinternen Fortbildung statt.

Auch wenn Jugyo Kenkyu historisch als kollaborative Arbeit unter Leh-
rer*innen begann, blieb die Zusammenarbeit im Spéteren nicht nur auf die
innerschulischen Unterrichts- und Analysepraktiken von Lehrer*innen be-
schrankt. Auf dem Hohepunkt der Verbreitung der Jugyo Kenkyu in der
Nachkriegszeit wurde Wincenty Okons Buch ,,The Teaching Prozess* ins Ja-
panische tibersetzt (1959, Erstveroffentlichung im Polnischen 1954). Es fiihrte
eine empirische Forschungsmethode ein, bei der der Lehr- und Lernprozess
mittels Tonaufnahmen untersucht wurde. In diesem Zusammenhang wurden
universitire Pddagog*innen auf die empirische Erforschung von Unterricht
aufmerksam (Inagaki/Sato 1996) und betrieben Jugyo Kenkyu in Form einer
engen Zusammenarbeit mit Schulen und Lehrkriften. In einzelnen Hoch-
schlsllen und Forschungsinstituten wurden eigene Forschungsgruppen gegriin-
det.

Im Zuge der Entwicklung der Jugyo Kenkyu beteiligten sich zunehmend
verschiedene Personengruppen: neben Padagog*innen — Allgemeine Didakti-
ker*innen, Fachdidaktiker*innen, Erziehungssoziolog*innen — waren es
Fachwissenschaftler*innen wie Physiker*innen und Mathematiker*innen,
Dichter wie Shuntaro Tanikawa, dessen Werke in Schulbiichern aufgenommen
werden, Eltern bzw. Erziehungsberechtigte und Biirger*innen aus dem Ein-
zugsgebiet der Schule.* Dabei funktionierte Jugyo Kenkyu anhand des Ge-
genstands Unterricht als gemeinsame Plattform, auf der Grenzen zwischen den
Forschungsbereichen der Padagogik sowie der Professionen von Piddagog*in-
nen und Forscher*innen tiberschritten werden. Anhand ihrer eigenen Interessen
und der dazu passenden Methoden gewannen die Beteiligten eigene Befunde
und tauschten diese miteinander kritisch aus.’

Der so etablierte Stil der Jugyo Kenkyu, in dem Forscher*innen die Un-
terrichtspraxis der Lehrer*innen mit diesen gemeinsam untersuchen und darin
intervenieren, verlangte eine sozialwissenschaftliche Sichtweise auf Unterricht.
Aufgrund der Revision der ‘Courses of Study’® im Jahr 1958, die zu strengeren
bildungspolitischen und verwaltungstechnischen Rahmenbedingungen beziig-
lich der Bildungsinhalte und des Lehrer*innen-Berufs fiihrte und Jugyo Ken-
kyu als formelle Weiterbildungsmafinahme institutionalisierte, stagnierte die
unabhéngige Entwicklung der Jugyo Kenkyu fiir die Lehrer*innen-Professio-

3 Die bekannteste Gruppe ist ,,Joint Research of Lesson Studies between five universities and
schools* der Universitit Hokkaido, der Universitét Tokio, der Universitit Nagoya, der Uni-
versitidt Kobe und der Universitét Hiroshima. Fiir Details Yoshida et al. 2018.

4 Uber die Beteiligung von verschiedenen Interessierten s. Yoshida et al. 2021.

5 Die Bedeutung der Einbeziehung verschiedener Akteur*innen in die Unterrichtsforschung wird
in Yoshida et al. 2021 ausfiihrlich erldutert.

6 ,,Course of Study“ sind die Lehrplanstandards, die vom Ministry of Education, Culture, Sports,
Science and Technology festgelegt wurden, um sicherzustellen, dass alle Schulen in Japan
denselben Standards folgen.
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nalisierung.” Die Standardisierung und Institutionalisierung der Jugyo Kenkyu
dienten zwar ihrer Entwicklung, begrenzten jedoch die fiir die Weiterent-
wicklung zentrale Moglichkeit, eigene Orientierungen und Wiinsche der
Schulpraxis einzubringen, indem ,,alle Beteiligten realen und alltdglichen Un-
terricht gemeinsam ‘anschauen’ und durch die Auseinandersetzung konkrete
Faktoren und Regeln herausfinden, um besseren Unterricht zu realisieren®
(Yoshimoto 1986: 19).

2.2 Fokussierung auf Lehrer*innenfragen in der Jugyo Kenkyu

In diesem Abschnitt wird gezeigt, welche Rolle das ,,Konzept von der Leh-
rer*innenfrage” (Iganaki/Sato 1996: 158) als Instruktionstechnologie in der
gemeinsamen Auseinandersetzung mit und der Verbesserung von Unterricht
spielt und wie das Verhéltnis zu Unterricht dabei gedacht wird.

In der Lesson Study wird das spezifische japanische Konzept der Leh-
rer*innenfrage breit rezipiert als ,,Teacher’s question or actions designed to help
provoke students’ deep thinking about a problem they are solving® (Fernandez/
Yoshida 2004: 236). Wie das Zitat verdeutlicht, wird die Lehrer*innen-Frage
fiir die Kinder als Impuls fiir tieferes Nachdenken iiber das zu 16sende Problem
verstanden. Der Lehrer*innenfrage wird die Funktion zugeschrieben, bei den
Kindern im Denkprozess Fragen wie ,,warum (why)“ oder ,,wie (how)“ und
damit ein griindlicheres Eindringen in das Problem anzuregen. Sucht man nach
dem Ursprung des Zusammenhangs von Unterricht und dem Konzept der
Lehrer*innenfrage, heiflt es bei Yoshimoto, dass die ,,Lehrer*innen-Frage seit
der Meiji-Ara eine zentrale Frage der Didaktik/Methodik ist (1986: 172). Im
20. Jh. ,entstand ein Konzept der Lehrer*innenfrage, die von den Kindern
explizit Denkprozesse fordert und durch die sie etwas entdecken kdnnen®
(Toyoda 1987: 497). Die Technik der Lehrer*innenfrage wurde in Zusam-
menarbeit von Lehrer*innen und Forscher*innen systematisiert und dabei als
wesentliche didaktische Technik fiir die Orientierung des Lern- und Denk-
prozesses der Kinder im Unterricht verstanden.

In allen Féllen wird die Lehrer*innenfrage als Lehrkunst etabliert, mit der
die Lehrperson einen von ihr ausgewdhlten Gegenstand nicht unmittelbar
lehren, sondern den Lehrgegenstand zum Lerngegenstand von Kindern trans-
formieren soll. In einem beriihmten Beispiel von Kihaku Saito, Direktor der
Shima-Grundschule in der Prafektur Gunma von 1952 bis 1963, setzten sich die
Schiiler*innen im Japanischunterricht mit dem Text ,,Kinder der Berge* anhand
einer Lehrerfrage damit auseinander, ,,wo der Ausgang des Waldes ist*. Toyoda
untersuchte die Rolle der Lehrerfragen Saitos in dieser Episode und erdortert,

7  Inagaki und Sato verweisen darauf, dass sich in der staatlichen Bildungspolitik Standardisie-
rung und Institutionalisierung von Bildungszielen und -inhalten sowie Formen der schulin-
ternen Jugyo Kenkyu sowohl vor als auch nach der Kriegszeit finden (Inagaki/Sato 1996: 158).
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dass diese darauf fokussierten, Meinungen der Kinder zu reflektieren und ihnen
durch diese Irritation klarzumachen, dass es nicht nur eine, sondern mehrere
Interpretationsmoglichkeiten gibt (Toyoda 2009: 19f). In diesem Beispiel
fithrten die Lehrer*innenfragen zu einer Konfrontation zwischen den Gedan-
ken, Werten und Meinungen der Kinder und des Lehrers. Die Kinder verglichen
ihre vom Lehrer abgelehnten Interpretationen mit den seinigen und versuchten,
fiir sich eigene, zufriedenstellendere Interpretationen zu finden. Die Fragen des
Lehrers sollten die Schiiler*innen dazu bringen, ihr eigenes Denken zu befra-
gen. Das heif3t, dass das Kind als ,,lernendes Subjekt” den Gegenstand her-
ausfordert.

3. Unterrichtsanalyse mit Fokus auf Lehrer*innenfragen

Nachdem wir im vorangehenden Teil die Tradition der Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrer*innen und Forscher*innen in der Geschichte der japanischen
Jugyo Kenkyu und das darin entwickelte Konzept der Lehrer*innenfrage dar-
gestellt haben, zeigen wir nun ein konkretes Beispiel einer Jugyo Kenkyu.
Zunichst beschreiben wir die Prozesse der Zusammenarbeit zwischen einer
Lehrerin und mehreren Forscher*innen, bevor wir auf der Basis des bereits
skizzierten Konzepts der Lehrer*innenfrage eine Analyse zur Unterrichts-
stunde im Kontext der Jugyo Kenkyu darstellen. Hier ist eine Vorbemerkung
notwendig: Anders als in der Unterrichtsforschung in Deutschland ist es bei der
Jugyo Kenkyu nicht iiblich, eine spezifische Auswertungsmethode, wie etwa
die Diskursanalyse oder die Objektive Hermeneutik, zu verwenden. Aus-
nahmslos wird jedoch die Unterrichtsstunde zur spiteren Analyse videogra-
fisch dokumentiert und transkribiert. Darauf aufbauend tauschen wir uns im
Team tiber unsere verschiedenen Analyseperspektiven sowie tiber Ergebnisse
der jeweiligen Analysen aus und erarbeiten daraus plausible Interpretationen
zum ,,Kern“ des Unterrichts.

3.1 \Vorstellung des Falles

Im Mittelpunkt steht im Folgenden ein Fall aus einer Japanischstunde, die im
Rahmen einer Jugyo Kenkyu am 12.10.2020 in der T Primary School der Stadt
H stattfand. Der Unterricht wurde von einer Lehrerin, Masako Aso, durchge-
fuhrt, die auch Masterstudentin an der Graduate School an der Hiroshima
Universitdt und eine der Autor*innen dieses Beitrags ist. Das Fach Japanisch
wird in der Regel vom Klassenlehrer unterrichtet und Frau Aso, die fiir eine
andere Klasse als Klassenlehrerin zustidndig ist, iibernahm nur die Lerneinheit
dieser Jugyo Kenkyu.
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Die zu analysierende Jugyo Kenkyu wurde nicht als schulinterne Forschung
organisiert, sondern aus eigener Initiative der Unterrichtenden fiir die Kol-
leg*innen in der Schule gedffnet. Nariakira Yoshida, Supervisor der Lehrerin
an der Graduate School, wurde in diesem Rahmen von ihr eingeladen. In der
Unterrichtsstunde wird die Geschichte ,, Tazunebito*® behandelt. Die Lehrerin
hat sich aus zwei Griinden fiir eine Jugyo Kenkyu fiir diese Lerneinheit ent-
schieden: Erstens sollte sie dieses Material, das fiir das Schuljahr 2020 neu ins
Schulbuch aufgenommen wurde und zu dem noch kein Praxisbeispiel vor-
handen war, erforschen, um seine Bedeutungen und Potenziale fiir die Unter-
richtspraxis zu erkunden.” Zweitens wollte die Lehrerin ihren Umgang mit dem
Material in einer Interessengruppe der Lehrer*innen vorstellen.

Die Jugyo Kenkyu verlduft in der Regel in einem zyklischen Prozess:
»Erstellung des Unterrichtsentwurfs (Unterrichtsplanung)®, ,.Durchfiihrung
und Hospitation des Unterrichts®, ,,Analyse und Reflexion des Unterrichts®,
,,Verbesserung des Unterrichts*'’. Im Folgenden wird im Sinne eines Zyklus
nach diesen Arbeitsschritten unsere Zusammenarbeit beschrieben. In der ,,Er-
stellung des Unterrichtsentwurfs“ wertete Frau Aso das Unterrichtsmaterial aus
und erstellte einen Unterrichtsentwurf und parallel interpretierte Herr Yoshida
das gleiche Material. AnschlieBend diskutierten beide gemeinsam den Unter-
richtsplan. Das heif3t, bei der Interpretation des Unterrichtsmaterials befanden
sich Lehrerin und Forscher auf Augenhdhe.

In der Vorbereitungsdiskussion wurden potenzielle Lesarten der Kinder
zum Hohepunkt der Geschichte gesammelt. In der ,,Durchfiihrung und Hos-
pitation des Unterrichts®, sollte eigentlich Herr Yoshida die Schule besuchen
und den Unterricht mittels Videokamera und Feldnotizen dokumentieren.
Diesmal erlaubten die MaBnahmen aufgrund der Covid-19-Pandemie ihm je-
doch keinen Besuch als schulexterner Forscher. Stattdessen nahm die Lehrerin
ihren Unterricht mit der Videokamera selbst auf und gab nachher die Doku-
mentation an Herrn Yoshida weiter. Der Schritt der ,,Analyse und Reflexion des
Unterrichts* bestand aus zwei Teilen: Zunichst tauschten sich Frau Aso und
Herr Yoshida iiber ihre Eindriicke bei der Durchfithrung und Beobachtung des
Unterrichts aus und legten die zu 16senden Fragen fiir den nachsten Unterricht
fest, u. a. die Frage, wie vielféltige Meinungen und Denkweisen der Kinder im
Unterricht respektiert werden konnen. Dariiber hinaus trafen sich die For-
scher*innen bzw. Autor*innen des Beitrags insgesamt sechsmal fiir mehrere

8 Tazunebito (Jermisste) ist eine Person, die nach einem groBen Ereignis, hier konkret nach dem
Atombombenangriff, vermisst ist und von anderen lange gesucht wird.

9 InJapan werden Schulbiicher fiir alle Schulstufen nach ,,Priifungsmafnahmen* zugelassen. Die
lokalen Educational Boards der Stidte bzw. Gemeinden wihlen jeweils die Schulbiicher je
nach Fach aus den zugelassenen Kandidaten aus. Die Lehrer*innen verwenden in der Regel die
behordlich ausgewiahlten Schulbiicher als ,,zentrale Materialien. Die Schulbiicher werden alle
drei bis vier Jahre revidiert und dabei werden einige Lerninhalte ausgewechselt.

10 Obwohl verschiedene Entwiirfe der Lesson Study-Zirkel vorgeschlagen werden (z. B. Lewis/
Hurd 2011), greifen wir hier den 4-Stufen-Zirkel auf.
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Stunden und diskutierten und analysierten, welche Funktionen die Fragen der
Lehrerin im Unterricht iibernommen haben. In dieser Auswertungsrunde
wurden neben den Unterrichtsvideos auch das von Frau Aso erstellte Transkript
analysiert. An den Auswertungsrunden nahm die Unterrichtende als Analyti-
kerin teil und wir diskutierten vom Standpunkt als Lehrer*in und Forscher*in.
An der ,,Verbesserung des Unterrichts“ beteiligten sich dieses Mal die For-
scher*innen nicht, weil der Unterricht als Forschungsgegenstand die Anzahl
der Tage seit der Durchfithrung der Forschung iiberschritten hatte.

Wie bereits betont, zielen die Lehrerin und die Forscher*innen grundsétz-
lich auf ein Verhiltnis ,,auf Augenhohe™ ab. Es soll gegenseitiger Respekt
zwischen unterschiedlichen Professionen ermdglicht werden, indem die For-
scher*innen einerseits die Autonomie der padagogischen Praxis von Lehrper-
sonen anerkennen und aus praktischen Anwendungen ihrer akademischen
Beratungen lernen, und andererseits die Lehrer*innen den Einsichten von
Forscher*innen vertrauen und ihr Handeln anhand von akademischen Bera-
tungen reflektieren.

Deutlich wurde, dass die Unterrichtende und der Forschende jeweils eigene
Erwartungen an die Jugyo Kenkyu stellten. Die Lehrerin Aso fiihrt ihre Er-
wartung zur Jugyo Kenkyu folgenderweise aus: ,,Die Unterrichtende hatte die
Beflirchtung, dass sie die Teilnahme aller Kinder nicht férdere und das Lernen
des einzelnen Kindes ungeniigend bewerte. Des Weiteren wollte sie, als éltere
Kollegin in der Schule, das Bild des Klassenlehrers {iber seine Schiiler*innen
erneuern. Sie wollte in Bezug auf diese Kinder dariiber nachdenken, was die
Teilnahme am Unterricht neben der Aneignung fachlicher Inhalte im Japani-
schen bedeutet. Des Weiteren wiinschte sie sich, dass der Klassenlehrer zu-
sammen mit den Kindern seine Vision von Unterricht und Lernkollektiv neu
konstruiert.*

3.2 Fragen der Lehrer*in, die fachliches Lernen anregen

Der textliche Inhalt des Unterrichts ist, wie bereits erwahnt, die Geschichte
,» Tazunebito“. Thre Hauptfigur ist das Madchen Aya, das die Stadt Hiroshima
besucht, um in der Liste der Atombombenopfer im Atomic Bomb Memorial
Burial Mound die gleichnamige und damals gleichaltrige AYA zu suchen.
Durch die Begegnung mit einer alten Dame und deren Erzidhlung iiber AYA
beginnt Aya, iiber ihre Welt(en) nachzudenken. Die hier fokussierte Unter-
richtsstunde ist die fiinfte der Einheit. In ihr wird eine Szene behandelt, in der
sich Aya der gleichnamigen AYA bewusst wird. Oder anders gesagt: Das
erzihlerische ,,Ich“ (Aya) versetzt sich imaginativ in die einst lebende, nunmehr
verstorbene AYA.

Am Ende des Gespréchs mit der alten Dame iiber die vielen vermissten und
noch gesuchten Personen nach dem Atombombenabwurf sagt diese zu Aya,
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,,bitte, vergiss niemals dieses Madchen AYA* (Kutsuki 2020: 118). Die Un-
terrichtende interpretiert diese AuBerung als das zentrale Thema des Unter-
richtsmaterials. Als Hauptaufgabe und zentrales Thema der Stunde sah sie
daher die Interpretation der Bedeutung des Nicht-Vergessens von AYA in der
Vergangenheit an. Davon ausgehend plante sie die Lernaktivitdten in der Un-
terrichtsstunde entlang dreier Lehrerinfragen: (1) Was hat die Hauptfigur Aya
(,ich* in der Geschichtsdarbietung) zu sich innerlich gesagt, als sie beim Ge-
spriich mit der alten Dame nach unten schaute? (T11);'' (2) Wohin hat Aya
geschaut, als sie horte, dass die alte Dame sie aufforderte, nicht zu vergessen?
Und warum habt ihr das gedacht? (T41, T43); (3) Wohin schaut Aya, als sie
sich nach dem Gespriach mit der alten Dame an das Geldnder der Briicke
anlehnte? (T75, T77, T87, T89) Wie diese Fragen der Lehrerin zeigen, fo-
kussiert die Unterrichtende auf die Beschreibung des Verhaltens der Hauptfigur
Aya im Gespriach mit der alten Dame. Sie zielt darauf ab, dass die Schii-
ler*innen die dabei stattfindende Verdnderung von Aya in der Perspektive des
erzahlerischen ,,ich* herausfinden. Im Verlauf des Unterrichts wiederholte die
Unterrichtende die Fragen danach durch (Wieder-)Bestétigung und Riickfragen
zu den Antworten von Schiiler*innen. Das Verstindnis der Verdnderung von
Aya sollte so vertieft werden.

Fiir die Entwicklung eines genaueren Verstindnisses spielten diese wie-
derkehrenden Riickfragen der Unterrichtenden eine wichtige Rolle. Zum Bei-
spiel antwortete eine Schiilerin zur ersten Frage der Lehrerin (,, Warum hat Aya
nach unten geschaut und was hat sie zu sich gesagt?* (T10), ,,weil von ihr
verlangt wurde, das Leben von AYA zu iibernechmen® (C20). Die Unterrich-
tende stellt darauthin der gesamten Klasse die Frage, ,,was bedeutet es, zu
verlangen, das Leben zu ibernehmen oder was heif3t das iiberhaupt, das Leben
zu ibernehmen?* (T27) Darauthin dulerten weitere Schiiler*innen unter-
schiedliche Interpretationen, wie etwa: ,,auch das Leben der Person leben®
(C25), ,,zur gestorbenen AYA werden (C30) oder ,,die Seele der wegen der
Atombombe gestorbenen Menschen im Herzen halten® (C33).

Die Unterrichtende interpretiert die AuBerung von C20 als Verstindnis,
dass sich in der AuBerung der alten Dame Aya und AYA in Aya iiberlappten,
womit sich die Schiilerin dem zentralen Thema des Materials annéhert. Hierbei
erwiesen sich die wiederholten Riickfragen der Unterrichtenden als wichtig, die
von den Schiiler*innen ein mehrmaliges Umformulieren forderten, so dass
diverse Interpretationen der Schiiler*innen und ein tieferes Verstehen des In-
neren von Aya (,,ich®) zur Sprache kamen. Die Unterrichtende lisst im Wei-
teren keine schlichten Zustimmungen wie ,,das Gleiche* (C19) oder ,,das finde
ich gut” (C21) von den Schiiler*innen zu und dadurch reformulieren diese die
bestehende AuBerung in eigenen Worten.

11 Mit ,,T* fiir Teacher und ,,C* fiir Child unterscheiden wir die unterschiedlichen Akteur*in-

nengruppen. Die Zahlen nummerieren die Aussagen im Unterricht: ,,C20* ist etwa die 20.
Aussage des Kindes.
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Durch die Riickfragen wird das von C20 geduflerte Verstindnis durch weitere
Interpretationen ergénzt, wie z.B. ,,auch das Leben der Person leben®, ,,wer-
den“ und ,,am Herzen halten“. Sie zielen darauf ab, Aya als AYA der Ver-
gangenheit in Hinblick auf Einfithlsamkeit und Trauer zu identifizieren. Die
Riickfragen fokussierten zudem verschiedene andere Aspekte des Verstind-
nisses zum zentralen Thema des Materials. Mit anderen Worten erlaubt die
Riickfrage nicht, dass die Schiiler*innen die ersten AuBerungen sofort als
Antwort auf die zentrale Lehrerin-Frage akzeptieren. Demgegentiiber ermog-
lichten die Riickfragen den Schiiler*innen, von einer bereits bekannten Inter-
pretation zu anderen (noch unbekannten) Lesarten iiberzugehen und jeweils mit
eigenen Worten ihre Interpretation zu formulieren. Die Riickfragen zielten in
dieser Hinsicht darauf, verschiedene Lesarten in die Klasse einzubringen.

Der erste Befund zur didaktischen Bedeutung und Charakteristik der Fragen
der Lehrerin in dieser Praxis kann wie folgt zusammengefasst werden: die
wiederholten Riickfragen erweitern das Verstdndnis des Materials. In diesem
Erweiterungsprozess wird die Denkweise von C20 als Ausgangspunkt eines
gemeinsamen Verstindnisses der Klasse aufgenommen. Zugleich verweisen
die im wiederholten Austausch zwischen der Lehrerin und den Schiiler*innen
geteilten Antworten auf die Spur des jeweiligen individuellen Denkens, die als
individualisierend anregende Funktion der Lehrer*innen-Fragen (z.B. als
Adressierung) gedeutet wird.

3.3 Lehrer*innenfragen, die die Wahrnehmung des Denkens der
Anderen verlangen

Bislang haben wir die Analyse anhand der Perspektive der Lehrer*innenfragen
als Stimulus fiir ein spezifisches Denken der Kinder auf der Basis des Materials
dargestellt. Die Fragen der Lehrerin funktionierten jedoch dariiber hinaus auch
als Aufforderung zur Wahrmehmung des Denkens der Anderen.

In der Unterrichtsstunde stellte die Unterrichtende wiederholt Fragen zu
Wortbeitrigen, mit denen Schiiler*innen die Intentionen und Uberlegungen der
beitragenden Mitschiiler*innen erldutern sollen. Beispielsweise nimmt die
Lehrerin die Antwort von Cb1 ,,weil ,ich an sowas nie gedacht hatte” auf (als
Antwort auf die Frage, was ,ich® denn zu sich gesagt habe, als ,ich® beschamt
nach unten schaute? [T10]) und fragt die anderen Schiiler*innen: ,,was heift
denn ’sowas’ von Cb1 wortlich? (T15). Die Unterrichtende fordert die anderen
Schiiler*innen mit ihrer Frage (T15) auf, den Inhalt des Beitrags von Cb1 zu
erldutern. Dazu wird seitens C7 geantwortet: ,,die AuBerung der alten Dame wie
,bleib gesund und lebe lang* zeigt das, so denke ich*. Die Unterrichtende fragt
zu dieser AuBerung nach, ,,Hey hey, du sagst ,wie‘, aber was bedeutet ,so denke
ich‘?* (T17). Die Frage der Lehrerin verdeutlicht, dass sie die Schiiler*innen
daraufhin orientieren will, {iber die Bedeutung der Beitrdge der anderen
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Schiiler*innen nachzudenken. Darum &uflert die Unterrichtende im Folgenden:
,,Cb1 hat gesagt, ,so denke ich‘, was wollte er damit sagen? Jetzt lass ich euch in
den Kopf von Cbl rein. Cbl wollte etwas mit seinen eigenen Worten sagen.
Was wollte er sagen?* (T18). Die metaphorische Sprechweise ,,in den Kopf
reinlassen” symbolisiert die Funktion der Lehrerin-Frage, welche die Wahr-
nehmung des Denkens der Anderen verlangt.

Des Weiteren vertieft die Wahrnehmung des Denkens der Anderen zugleich
das Verstindnis des fachlichen Inhalts. Zum Beispiel wird eine 14-miniitige
Lernaktivitit mit einem Schiiler*in-Beitrag aktiviert: ,nur durch das Nicht-
Vergessen kann Aya (ich) AYA ersetzen und so hat sie sich beruhigt® (C45).
Diese Lernaktivitdt dauert von der Frage der Lehrerin ,,wohin schaut Aya und
warum hat sie dorthin geschaut? Das mochte ich von euch horen, wohin hat sie
geschaut und Griinde dazu, ne (T43) bis zur Frage der letzten Szene (T75). In
dieser Phase stellt die Unterrichtende Fragen wie ,,Was bedeutet es, dass Aya
lediglich durch das Nicht-Vergessen AYA ersetzen kann?“ (T45) oder ,,Was
bedeutet das Nicht-Vergessen? (T58) und fordert damit von den Kindern das
Verstehen der Bedeutung des Beitrags von C45. Um diesen Auftrag zu bear-
beiten, ,,gehen* die Kinder ,,in den Kopf von C45“ — doch dies kann ohne das
Versténdnis des Inhalts des Unterrichtsmaterials nicht vollzogen werden. Denn
die Kinder miissen ihr eigenes Verstindnis des fachlichen Inhalts und ihre
Wahmehmung des Verstdndnisses von C45 vertiefen. Das zeigt, dass die
Funktion der Lehrer*innenfragen als Orientierung des Verstehens von Anderen
(im Sinne von ,,in den Kopf reinlassen®) nicht nur eine neue Dimension ist, die
das bisherige Konzept der Frage der Lehrer*innen iibersehen hat, sondern auch
hinsichtlich der Vertiefung des fachlichen Verstdndnisses bedeutsam ist.

Das erweiterte Konzept der Frage der Lehrerin — nicht nur als orientiert am
Verstehen des fachlichen Inhalts, sondern auch am Verstehen des Denkens der
Anderen — zeigt das Verhiltnis zwischen dem inhaltlichen und dem interper-
sonalen Verstehen in diesem Praxisbeispiel: Das Verstehen des fachlichen In-
halts trigt dabei zum Verstehen der Anderen bei und umgekehrt. Das fachlich
geforderte Lernen zur Interpretation des inneren Zustands der Figuren, etwa
anhand der Frage, ,,wohin schaut Aya und warum schaut sie dorthin?* (T43),
wird durch das ,fachliche Verstehen von C45 gefordert. Denn die Schii-
ler*innen setzen ihr eigenes Verstindnis des fachlichen Inhalts mit dem ins
Verhiltnis, was die Anderen denken — dadurch erscheint das Nicht-Verstehen
im bestehenden Verstdndnis und wird das tiefere Verstehen des fachlichen
Inhalts gefordert. Der Zyklus des individuellen und gemeinschaftlichen Ler-
nens — ,,was denke ich zur Frage?“, iiber ,,warum denken die Anderen so?*
sowie auf dieser Basis zu ,,wie formuliere ich meine Gedanken neu?* — wird
durch die Lehrer*innenfragen organisiert. In der Unterrichtsstunde wird sowohl
Verstehen des fachlichen Inhalts als auch des Denkens der Anderen durch die
Lehrer*innenfrage gefordert. Die Verbindung des fachlichen Lernens anhand
des literarischen Materials mit der Kommunikation in der Klasse wird von den
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Schiiler*innen als positives Charakteristikum des Japanischunterrichts her-
vorgehoben: ,,Genau das ist Japanischunterricht™ (C51).

4. Grenzbearbeitung durch Jugyo Kenkyu

Die Bedeutung der Grenzbearbeitung zwischen der qualitativen Unterrichts-
analyse und Unterrichtsentwicklung wird im Folgenden in Bezug auf folgende
drei Aspekte erldutert: Erstens werden Grenzbearbeitungen zwischen Er-
kenntnissen von Kindern und Erwachsenen bzw. Lehrer*innen durch die
Lehrer*innenfragen fokussiert; zweitens, die Funktion der Jugyo Kenkyu als
MaBnahme der Grenzbearbeitung zwischen der Professionalitit von Leh-
rer*innen und der Professionalitit von padagogischen Forscher*innen; sowie
drittens, die Grenzbearbeitung in der Forschungsarbeit, die Unterricht als
padagogisches Phdnomen untersucht.

Die erste Implikation hat mit Theorien des Lehrens und Lernens in der
Jugyo Kenkyu und der Lesson Study zu tun. Forschungen zu Lesson Study
weisen darauf hin, dass Aspekte der Jugyo Kenkyu als pddagogische Theorie
bislang nicht explizit diskutiert wurden: ,,much of the theory behind lesson
study is implicit“ (Stigler/Hiebert 2016: 5) und ,,lesson study is under-theorized
in Japan“ (Elliott 2019: 4). Takahashi und McDougal (2016) beschreiben ein
widerspriichliches Verhéltnis zwischen der japanischen Jugyo Kenkyu und der
weltweit durchgefiihrten Lesson Study: wéhrend die japanische Lesson Study
weltweit in den 1990er Jahren an Bedeutung gewonnen hat, gibt es keine
ausreichenden empirischen Untersuchungen an Féllen, die den Transfer vom
lehrer*innen-zentrierten zum schiiler*innen-zentrierten Unterricht beschreiben
(Takahashi/McDougal 2016: 514). Die Kritik an der unklaren theoretischen
Basis und am Mangel an Fallstudien zu Jugyo Kenkyu mit dem Fokus auf das
Lernen der Schiiler*innen fiihrt dazu, die Bedeutung der Fokussierung auf das
Lernen der Schiiler*innen zu betonen (Elliott 2016: 179). Denn in der For-
schung der Lesson Study dominieren bislang Studien zur Materialentwicklung
(Kyozaikenkyu), insbesondere im Fach Mathematik, sowie in Bezug auf die
Unterrichtsplanung der Lehrpersonen (z. B. Takahashi/McDougal 2016).

Um die Kluft zwischen dem Fokus auf Prozesse des Lehrens oder aber
Lernens zu iiberwinden, schlagen wir eine theoretische Fokussierung vor:
,»[that] create[s] opportunities for students to question what they are learning™
(Elliot 2019: 180). Der Fokus auf die Lehrer*innenfrage in diesem Beitrag stellt
in dieser Hinsicht einen Beitrag zur Entwicklung von Fallstudien im Rahmen
von Lesson Studies dar.

Wie unsere Unterrichtsanalyse zeigte, formulierte die Unterrichtende auf
der Basis ihrer Interpretation der Courses of Study und des Lehrbuchs die den



Grenzbearbeitungen zwischen Entwicklung und qualitativer Analyse 135

Kindern zu stellenden Fragen in der Unterrichtsplanung vor. Auf der Basis
dieser Analyse konnten wir aufzeigen, dass ihre Fragen in dieser Stunde spe-
zifische Funktionen fiir das Versténdnis des fachlichen Inhalts und das Denken
der Kinder aufweisen. Die wiederholten ,,Riickfragen* fordern die Wahrneh-
mung des Denkens der Anderen und erzeugen damit ,,opportunities for students
to question what they are learning“. Die Wahrnehmung der Schiiler*innen zur
Bedeutung des fachlichen Lernens im Japanischunterricht (,,Genau das ist Ja-
panischunterricht, C51) zeigt Grenzbearbeitungen zum Konzept des Fachs
Japanisch zwischen der Lehrerin und den Kindern.

Was bzw. wer hat in der Entwicklung der analysierten Unterrichtsstunde
eine wichtige Rolle gespielt? Dies ist die zweite Perspektive auf Grenzbear-
beitungen. Beteiligt waren die Lehrerin, die im Unterricht Fragen stellte und die
Forscher*innen, die die Planung und Analyse des Unterrichts begleitet haben.
Eine Rolle spielt also die Kooperation und Kollaboration zwischen der Lehrerin
und den Forscher*innen.

In der Forschung der Lesson Study werden oft ,,the teachers as researchers*
(Elliot 2019: 180) benannt. Das heift, die Lehrer*innen werden auch als For-
scher*innen begriffen, weil sie sich durch das Erforschen des Unterrichts als
padagogisches Phanomen mit der Verbesserung des Unterrichts und der eige-
nen Professionalisierung beschéftigen. Andererseits verweist die Forscherin
Lewis (2002), die Jugyo Kenkyu als Lesson Study eingefiihrt hat, auf
knowledgeable others* als wichtigen Bestandteil der Lesson Study. In der
japanischen Jugyo Kenkyu bieten oft die universitdren Forscher*innen als
»externe Lehrende ihre fachlichen Erkenntnisse iiber Unterricht und Jugyo
Kenkyu an.

Die kollaborative Forschungsgemeinschaft der Jugyo Kenkyu von Leh-
rer*innen als Forscher*innen und Forscher*innen als knowledgeable others
gewinnt mit der Bezeichnung collaborative lesson research (CLR) in der For-
schung zur Lesson Study Aufmerksamkeit. Takahashi und McDougal verste-
hen CLR als ,,a powerful form of lesson study* (2016: 519). In der Forschung
zur Lesson Study wird festgestellt, dass die Zusammenarbeit zwischen Leh-
rer*innen und Forscher*innen fiir die Lesson Study keine Voraussetzung ist,
dass aber die Lesson Study gerade durch die Zusammenarbeit in Form einer
Lehrerfortbildung in Schulen effektiver wird.

Die Unterrichtende in unserem Beispiel ist im Wesentlichen eine Forscherin
an der Universitit. Die Analyse der Unterrichtenden und die der universitéren
Forschenden sind Ergebnis der gemeinsamen Interpretation und werden von-
einander nicht unterschieden. Es kann und muss ebenso nicht unterschieden
werden, ob die Auswahl der Unterrichtsstunde aus den praktischen Problemen
der Unterrichtenden (Probleme der Unterrichtsentwicklung bzw. padagogisch-
professionelle Kompetenzen der Unterrichtenden) oder aus dem Forschungs-
interesse der Forschenden resultiert. Jedoch ist es hinsichtlich dieser zweiten
Perspektive wichtig, dass die Grenzbearbeitung zwischen den Professionen der
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Unterrichtenden und universitdrer Forscher*innen durch die Zusammenarbeit
in der Jugyo Kenkyu in Gang gesetzt wird. Wie viele Gelegenheiten sind im
Bereich der padagogischen Forschung und Praxis vorhanden, zu denen Leh-
rer*innen und Forscher*innen auf Augenhéhe an einem Thema der Forschung
bzw. Praxis gemeinsam arbeiten? Nicht als ein einmaliges Forschungs- bzw.
Praxisprojekt, sondern als eine ,,cultural routine” (Stigler/Hiebert 2016) der
Péadagogik funktionieren die Jugyo Kenkyu und die Lesson Study als Ort der
Grenzbearbeitung zwischen Lehrer*innen und Forscher*innen. Diese Bedeu-
tung ist zu betonen.

Sind die oben genannten zwei Punkte, die durch unsere Unterrichtsanalyse
und die Forschung der Lesson Study gezeigt wurden, von den kulturellen
Hintergriinden oder Rezeptionssituation der Lesson Study abhéngig? Bear-
beitet die Forschungsaktivitdt bzw. Erforschung von Unterricht in unter-
schiedlichen kulturellen Kontexten paddagogischer Forschung und Praxis (z. B.
in Japan und in Deutschland) spezifische Grenzen? Wenn ja, welche Grenzen
bearbeitet hierbei die Forschungsaktivitit durch Jugyo Kenkyu? Dies verweist
auf die dritte Perspektive, die Grenzbearbeitung der Forschungsaktivitét durch
Jugyo Kenkyu.

Auch die Forschung zur Lesson Study zeigt, dass die tradierte Praxis der
japanischen Jugyo Kenkyu iiber die Grenze Japans international nicht immer
geteilt wird und dass die Tradition Japans in anderen Léndern nicht blof3 ad-
aptiert werden sollte (Rappleye/Komatsu 2017; Wake/Seleznyov 2020; Kim et
al. 2021). Wake und Selezynov (2020) charakterisieren die Methode im eng-
lischen Kontext, in dem die Lesson Study anders als in Japan nicht als schul-
weite Aktivitdt verankert ist, und betonen ihre Potenziale als Action Research:

,Lesson Study is a cyclical process that is designed to develop teacher
knowledge using a systematic process over a sustained period of time. Im-
portantly, the learning of the group is socially negotiated and constructed, with
strategic input from ‘outsiders’ who often have a long-standing relationship
with the group and, as such, may be considered as part of the team.” (Wake/
Seleznyov 2020: 4691.)

Diese Sichtweise orientiert sich hauptsdchlich an der Charakteristik der
Lesson Study, die vor allem als ,,school-based Lesson Study* in einer Schule
durchgefiihrt wird. Jedoch kann die Jugyo Kenkyu auf der Basis interkultureller
und internationaler Grenzbearbeitungen als Forschungsaktivitit entwickelt
werden, wenn sie diese Forschungsaktivitit als zyklischen Prozess mittels
systematisch angeregter strategischer Inputs von auflen organisiert. Ein Bei-
spiel dazu ist die interkulturelle Zusammenarbeit der Unterrichtsforschung/
Jugyo Kenkyu zwischen der Universitét Leipzig und Hiroshima Universitét seit
2016.

Yoshida, Matsuda und Miyamoto (2021b) charakterisieren diese Zusam-
menarbeit als interkulturelle, kollaborative Lesson Study. Darin sind drei As-
pekte zentral fiir die internationale Zusammenarbeit in der Erforschung von
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Unterricht: (a) Sharing data and culture, (b) Visualizing, und (c) Responding to
research (Yoshida et al. 2021b: 255f1.).

In diesem Beitrag werden der Unterrichtsentwurf und das Transkript dar-
gestellt. Die kultur- und grenzarbeitende Forschungsaktivitdt umfasst dariiber
hinaus Aktivitdten, in denen unterschiedliche ,,Kulturen“ der Erstellung des
Unterrichtsentwurfs geteilt und die Transkripte aus lokalen Sprachen inkl.
Dialekten und spezifischen Jargons fiir Sprecher*innen anderer Sprachen
iibersetzt werden. Die Forschungsaktivitit der Jugyo Kenkyu wird eine For-
schungspraxis, die die Kulturen und Grenzen bearbeitet, insofern als die Er-
gebnisse der qualitativen Unterrichtsforschung den Weg zum Ergebnis der
Analyse (inkl. Methodologie) und die Ergebnisse visuell darstellen, und weil
alle Beteiligten mit ihrem jeweiligen Forschungsinteresse am Forschungspro-
zess teilnehmen und die strategische und zyklische Forschung prozedieren.

5. Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag beschrieb zunéchst die japanische Jugyo Kenkyu als grenzbe-
arbeitende Aktivitdt zwischen verschiedenen Professionen und stellte ein
Beispiel einer Unterrichtsanalyse mit dem Fokus auf Lehrer*innenfragen vor.
Das Ergebnis der Analyse arbeitet eine didaktische Funktion der Lehrer*inn-
enfrage heraus, die Lernenden fiir das Denken der Anderen zu sensibilisieren.
Es handelt sich um eine Funktion, die bislang in der Erforschung der Leh-
rer*innen-Frage in Japan noch nicht dargestellt wurde. An der Schnittstelle der
japanischen Jugyo Kenkyu bzw. einer Erforschung der Lehrer*innen-Frage im
Kontext der weltweit rezipierten Lesson Study konnen iiber die Ergebnisse der
Analyse hinaus drei Aufmerksamkeiten fiir Grenzbearbeitungen zwischen
Unterrichtsentwicklung und qualitativer Unterrichtsanalyse gewonnen werden:
Grenzbearbeitung zwischen Kindern und Lehrer*innen anhand der Leh-
rer*innenfrage, zwischen Lehrer*innen und Forscher*innen, sowie zwischen
unterschiedlichen Forschungsaktivititen im Kontext der Jugyo Kenkyu und der
Lesson Study.

Im Bereich der Erforschung von Unterricht bleibt die Frage offen, wie sich
die deutsche Unterrichtsforschung in das komplexe Verhéltnis zwischen Jugyo
Kenkyu und Lesson Study integriert. Es sollte kiinftig untersucht werden, in
welche padagogischen Theorien und erziechungswissenschaftlichen Forschun-
gen sich die ,,Forschung {iber Unterricht” im Rahmen der Jugyo Kenkyu in den
Debatten zwischen qualitativen und quantitativen Methoden einordnen lésst,
oder wie sie zu deren Weiterentwicklung beitriagt. Im Bereich der Forschung
zur padagogischen Praxis ist weiter zu untersuchen, wie Ergebnisse der
quantitativen und qualitativen Forschung zur Verbesserung der Praxis sowie
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zur Verbesserung der Lehrer*innen-Professionalisierung beitragen konnen. Die
interkulturelle und internationale péddagogische Forschung wird zur weiteren
Forschungsentwicklung zu diesen drei Themen (der Erforschung von Unter-
richt, der padagogischen Forschung und der (Er-)Forschung der padagogischen
Praxis) fithren.
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Perspektiven auf Grenzvorstellungen und
Methodologien der Grenzbearbeitung zwischen
Schulpraxis und Forschung im interkulturellen
'wissenschaftlichen Selbstgesprach’

Emi Kinoshita

Abstract: Aufbauend auf die Beitrige und Ansitze aus Leipzig (Spendrin/
Mbaye/Hallitzky in diesem Band) und Hiroshima (Matsuda et al. in diesem
Band) stellt dieser Beitrag eine interkulturelle und interprofessionelle Grenz-
bearbeitung im Kontext eines gemeinsamen Unterrichtsforschungs- und -ent-
wicklungsprojekts dar. Diese beiden in voneinander relativ unabhingigen
Diskursrdumen durchgefiihrten Forschungsarbeiten begegnen sich an einer
gemeinsamen Grenze der spezifischen Vorstellungen der Normativitit der Er-
zichungswissenschaft bzw. Pddagogik. Diese unterschiedlichen Vorstellungen
lassen sich besonders an der Art der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen,
speziell an den Nutzungsarten der Analyseergebnisse sowie der (A-)Symmetrie
zwischen Lehrpersonen und Forschenden, beobachten. Die Autorin, welche
forscherinnenbiografisch zu beiden Ansitzen Bezug hat, setzt sich autoethno-
grafisch zundchst narrativ, spéter zunehmend analytisch, mit beiden kontra-
stiven Ansdtzen mit Fokus auf die Text- und Argumentationsstruktur der
Beitrdge auseinander.
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1. Einleitung: Zur Grenze interkultureller
Forschungskooperationen von interprofessionellen
Arbeitsdesigns

Die beiden vorausgehenden Beitrdge stammen aus einem gemeinsamen Un-
terrichtsforschungs- und -entwicklungsprojekt im Kontext einer Fakultéts-
partnerschaft zwischen der Hiroshima Universitdt und der Universitét Leipzig.
In diesem Beitrag zeige ich eine Grenzbearbeitung des Projektes, die im
Austausch mit mir selbst, als einem mit beiden Partnern in spezifischer Art
eingebundenen Projektmitglied, stattfindet.

Im Rahmen des Projekts werden insbesondere allgemeindidaktische Fragen
zu Normativitat im Unterricht und in der Forschung aufgeworfen und bearbeitet
(Hallitzky et al. 2022.; Yoshida/Matsuda/Miyamoto 2021). Thematisch teilen
die beiden Kooperationspartner das Interesse an Prozessen der Individualisie-
rung und Vergemeinschaftung in Unterrichtsinteraktionen (ebd.). Dieser Fokus
wird in einem komplementéren Zielhorizont behandelt: Das Hiroshima-Team,
das die $# %M T (Jugyo Kenkyu), die Erforschung von Unterricht in enger
Zusammenarbeit mit Schulpraktiker*innen, betreibt, beabsichtigt, qualitative
Auswertungsmethoden einzufiihren bzw. eigene Auswertungsmethoden sys-
tematisch weiterzuentwickeln (Yoshida 2020; Yoshida/Matsuda/Miyamoto
2021). Das Leipziger Team qualitativer Sozialforscher*innen sucht einen An-
schluss an die Schulpraxis sowie an eine entwicklungsorientierte Unterrichts-
forschung in Kooperation mit Schulpraktiker*innen (Hallitzky et al. 2021). Vor
diesem Hintergrund beschiftigen sich die jeweiligen Forscher*innenteams mit
der interprofessionellen Zusammenarbeit beziiglich des Unterrichts und treffen
sich zudem in den eigenen Untersuchungsansitzen, die in ihren je sprachbe-
dingten Diskursraumen entwickelt werden. So bewegt sich das kooperative
Projekt im doppelten Sinne in Grenzbereichen, sowohl interprofessionell als
auch interkulturell, wobei die Grenzen ineinander verschachtelt sind: Beide
Teams arbeiten an einer professionsbedingten Grenze zwischen wissenschaft-
lichem Anspruch und schulpraktischer Relevanz und beabsichtigen eine Wei-
terentwicklung ihres Forschungsfeldes durch die an der interkulturellen Grenze
zu gewinnenden Erkenntnisse. Die Auseinandersetzung mit den auf unter-
schiedliche gesellschaftliche Handlungsfelder bezogenen sowie kulturellen
Grenzen ist somit fiir das Projekt konstitutiv. Mein Beitrag betrachtet anhand
der beiden Beitrdge aus Leipzig und Hiroshima die interprofessionelle Zu-
sammenarbeit und die darauf beruhende interkulturelle Forschungskooperation
als Ort der Begegnung mit dem Anderen.

Im Zuge der Internationalisierung und Globalisierung der Wissenschaft und
der Hochschulpartnerschaften werden internationale Forschungstétigkeiten
zunehmend angeregt oder gar gefordert. Hierbei ist oft eine Erweiterung des
Erkenntnisgewinns durch die Begegnung mit anderen Sichtweisen und durch
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die Entwicklung spezifischer Erhebungs- und Auswertungsinstrumente zu er-
warten (internationaler Uberblick aus der japanischen Perspektive s. Murakami
2016). In diesem Beitrag wird basierend auf der Beobachtung konkreter Ar-
beitsprozesse darlegt, welche methodologischen Potenziale und Herausforde-
rungen in interkulturellen Arbeitsprozessen der internationalen Forschungs-
kooperationen wahrgenommen und behandelt werden. Kultur verstehe ich
dabei als ,,gelebte Eigenschaft* (Seki/Aoki/Kakiuchi 2015), die nicht im All-
tag, sondern z.B. bei der Begegnung mit ,Fremden‘ wahrgenommen wird. In
einem solchen Moment ldsst sich eine an sich gewohnliche Praxis gegeniiber
dem Anderen als besonders exponieren. In diesem interkulturellen Rahmen
fokussieren die Beitrdge aus Hiroshima und Leipzig besonders auf die Leh-
rer*innenfrage, mit der Lehrpersonen die Schiiler*innen im Unterricht zu
Mitarbeit sowie Denkprozessen anregen. Weiterhin bilden die Analysen ein-
zelne Unterrichtsstunden sowie die Arbeitsprozesse mit jeweils einer Schul-
praktikerin ab. Im konkreten Austausch wurde immer deutlicher, dass beide
Teams unterschiedliche Perspektiven auf und Forschungsdesigns zum Unter-
richt haben, selbst dann, wenn sie eine gemeinsam beobachtete Unterrichts-
stunde behandeln (Hallitzky et al. 2022). Beide Teams forschen im Alltag
jeweils groftenteils in deutsch- bzw. japanischsprachigen Diskursrdumen, die
in spezifischer Weise mit weiteren sprachbedingten Rdumen verbunden und
voneinander unabhéngig sind. Im Projekt wird eine interkulturelle Dimension
der Forschungspraktiken der Zusammenarbeit als methodologische Frage
sichtbar, denn eine sprachraumbedingt gewdhnliche Arbeitsweise wird jeweils
als ,andere‘ wahrgenommen und die Beteiligten unterliegen der Notwendig-
keit, sich dazu zu verstindigen. Unterschiedliche methodologische Konzepte
und ihre Umsetzungen in der interkulturellen Forschungsarbeit stehen aber
noch am Anfang der kritischen Reflexion (Bohnsack/Pfaff/Weller 2010; Ki-
noshita 2020). Diesen forschungsmethodologischen Prozessen widme ich mich
nun in doppelter Weise: sowohl als ein Mitglied der Leipziger Forscher*in-
nengruppe als auch vor meinem japanischen wissenschaftsbiografischen Hin-
tergrund in einer gleichsam autoethnografischen Zugangsweise.

2. Autoethnografische Annaherung an forschungskulturelle
Grenzen

Seitdem ich mich dem interkulturellen Forschungsprojekt angeschlossen habe,
begleiten mich Fragen nach den unterschiedlichen Forschungsstrategien der
Teams. Meine Beobachtungen lieen sich zunichst nur mit der Formulierung
,»weil man eben anders forscht zusammenfassen. Obwohl beide Teams ge-
meinsame Begriffe sowohl aus Didaktik und Schulpddagogik der Moderne als
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auch aus dem aktuellen globalen Bildungsdiskurs nutzten, wurden Unter-
schiede z.B. daran erkennbar, wie einzelne Begriffe verstanden wurden, an
welchem fachwissenschaftlichen Diskurs sich die Forschungsfrage orientierte,
auf welche theoretischen und methodischen Grundlagen Bezug genommen
wurde oder wozu die Forschungsergebnisse beitragen sollten. Dieses Ringen
mit verschiedenen, hinter bestimmten Begriffen stehenden, wissenschaftlich
und diskursiv different verankerten Konzepten ist ein Déja-vu filir mich — ich
kenne die damit einhergehenden Irritationen bereits. Sie gehdren zu meinem
Leben als Wissenschaftlerin, die in Tokio ihre Ausbildung erhielt und dort ihr
frithes universitiares Berufsleben fiihrte, immer durchsetzt mit Studien- und
Forschungsaufenthalten an deutschen Hochschulen. In dieser biografischen
Reise zwischen verschiedenen Diskursrdumen war und bin ich stets mit der
Notwendigkeit konfrontiert, mehrere ineinander verschachtelte sprachbedingte
Diskussionsrdume zu erkennen, in andere Kontexte mit spezifischen fachlichen
Traditionen und Rezeptionssituationen zu iibersetzen und meine Position in
diesem transkulturellen Arbeitsprozess klar darzustellen (Kinoshita 2020).
Gerade indem ich meine Betroffenheit und Forscherinnenbiografie explizit
einbringe, erhellt sich die Grenzbearbeitung als wissenschaftliches Thema, weil
die Wirksamkeit spezifischer Grenzen in der téglichen Forschungsarbeit so
sichtbarer wird. Aus dieser Erfahrung heraus stelle ich mich in diesem Beitrag
als Protagonistin dar, die die Begegnung der Forscher*innengruppen aus
Leipzig und Hiroshima systematisch beschreibt, was diesen Beitrag autoeth-
nografisch rahmt (Ellis/Bochner 2000; siche zur transkulturellen Forscherin-
nen-Autoethnographie z. B. Phiing 2020).

So wird eine interkulturelle Grenze — anders als bei einem Perspektiven-
austausch (Herfter et al. 2022) — an mir als verwobene, irritierte Protagonistin
konstituiert. Anhand der Beobachtungsschritte, die ich urspriinglich in Tokio
trainierte, ziche ich Vergleiche zu den spezifischen Forschungskulturen der
beiden hier miteinander arbeitenden Teams, die in diesem Band voneinander
unabhingig dargestellt werden (siehe die Beitrdge in diesem Band von Matsuda
et al. fiir Hiroshima und Spendrin et al. fiir Leipzig). Ich gehe den wissen-
schaftskulturellen Hintergriinden nach, wobei es mir vorrangig um eine sys-
tematische Beschreibung geht und weniger um eine Beurteilung der differenten
Zuginge, sodass ich methodologische Potenziale und Herausforderungen der
interkulturellen Zusammenarbeit strukturell und reflexiv begreifen und dar-
stellen kann.

Ich bin allerdings keine unabhéngige Dritte, sondern eine Protagonistin, die
innerhalb der Zusammenarbeit(en) eine eigene Position vertritt und kommu-
niziert. Ich nehme den Teams aus Hiroshima und Leipzig gegeniiber bewusst
einen Standpunkt ein, der durch meine Forscherinnenbiografie bestimmt ist.
Neben der bereits beschriebenen Transkulturalitdt ist meine fachliche Positio-
nierung fiir die Darstellung relevant: Ich bin im Feld der qualitativen historisch-
vergleichenden Bildungsforschung sozialisiert. Ich identifiziere mich als (So-
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zial-)Forscherin, die methodologische Grundlagen des US-amerikanischen und
japanischen Diskurses in der Soziologie genutzt und ihr methodisches Wissen
durch die Teilnahme an Workshops in Deutschland erweitert hat (Kinoshita
2020). Damit ist der deutschsprachige Diskurs sowohl eines meiner Praxis-
felder als auch ein Beobachtungsgegenstand. In diesem Sinne hat meine
fachliche Position unvermeidlich Beriihrungspunkte mit beiden Kulturen und
kann niemals von beiden unabhingig sein, vor allem, da ich gelegentlich eine
fachlich-inhaltliche Ubersetzerinnenrolle iibernehme. Meine Zugehéorigkeit
bzw. erwartete Funktion im Projekt ist somit mehrdeutig.

Im Folgenden nutze ich meine Position zwischen den beiden Teams und
Beitragen (Spendrin et al. sowie Matsuda et al. in diesem Band) und lege dar,
welche Perspektiven und methodologischen Zuginge beide Beitrige verfolgen
und inwiefern sie in Bezug auf Unterrichtsforschung und -entwicklung ge-
meinsame Begriffe und Konzepte verwenden. Anhand der so hervorgebrachten
Grenzen werden Potenziale und Herausforderungen eines interkulturellen
Forschungsprojektes zum Unterricht relational deutlich gemacht (fiir das me-
thodische Konzept s. Schriewer 2006). Zunichst wird nach meinen Beobach-
tungsschritten die Struktur der jeweiligen Forschungszuginge (Abs. 3) darge-
stellt. Daraus werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Positionierung
der Forschungszuginge im Feld von Erziehungswissenschaft und Padagogik
identifiziert (Abs. 4). Aus dieser Charakterisierung heraus wird die jeweilige
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen begriindet (Abs. 5). Im Fazit werden die
wahrgenommenen Grenzsetzungen in einer autoethnografischen Reflexion
zusammengefasst (Abs. 6), denn in einer transkulturellen Forscherinnen-Au-
toethnographie taucht methodisch eine Herausforderung bei der verschachtel-
ten Darstellung vom Narrativen und Analytischen auf (s. Phung 2020: 221).
Neben der komparatistischen Hermeneutik zu beiden Beitrdgen werden anhand
meiner Notizen und Reflexionen aus einem eigenen Forschungstagebuch au-
toethnografische Ausfiihrungen einbezogen. Ich beziehe mich dabei gleich-
zeitig auf deutsch-, englisch- und japanischsprachige Publikationen, eine
Konstellation, die in der entwicklungsorientierten Unterrichtsforschung und in
der Lesson Study bislang kaum zu finden ist. Mein Beitrag ist daher auch ein
Versuch, in einer deutschsprachigen Publikation unterschiedliche Fachtradi-
tionen miteinander kommunizieren zu lassen, auch auf die Gefahr hin, meine
Position in einem spezifischen Diskursraum zu verwischen.

3. Struktur der Forschungsarbeiten

In diesem Abschnitt werden zunéchst theoretische Grundlagen, Forschungs-
gegenstand, Untersuchungsmethode und Fragestellungen verglichen, um die
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Struktur der jeweiligen Forschungstitigkeiten zu erfassen. Diese Herange-
hensweise an Texte iibe ich seit meiner Tokioter Zeit als Lesestrategie aus. So
werden die Ansdtze aus Leipzig und Hiroshima an dem Schliisselmoment re-
lationiert, wie die als gemeinsamer Gegenstand gewéhlte Lehrer*innenfrage im
Forschungsdesign platziert und im Forschungsprozess thematisiert wird.

3.1 Theoretische Grundlagen und Forschungsfrage in Bezug auf
Lehrer*innenfragen

Im Leipziger Team wird Unterricht iiber einen , kulturtheoretischen Zugriff der
Theorie sozialer Praktiken* (Spendrin et al. in diesem Band: 106) beschrieben
und dabei interaktionistisch verstanden. Dafiir wird unter einer anerken-
nungstheoretischen Annahme die Adressierung beobachtet, wobei der Fokus
auf den — in Anlehnung an Ricken als Adressierungspraktiken verstandenen —
sozial vollzogenen Praktiken in der Unterrichtsinteraktion liegt (in Anlehnung
an Ricken et al. 2017; ebd.). Unterricht wird als spezifische, ndmlich pad-
agogisch-didaktische, auf Lehr- und Lernprozesse gerichtete Form des Sozialen
angesehen (Hallitzky et al. 2018). Die Lehrer*innenfragen werden in diesem
Rahmen sozialtheoretisch definiert ,als spezifische referenzielle Akte*
(Spendrin et al. in diesem Band: 108), ,,die auf den Lernprozess von etwas
(gesellschaftlich) Relevantem gerichtet werden® (ebd.). Lehrer*innenfragen,
die im Vollzug der unterrichtlichen Interaktion die Beteiligten als bestimmte
Subjekte und Gemeinschaften ansprechen und mithin (mit-)konstituieren,
werden also als Stimulus zur Individualisierung und Vergemeinschaftung
verstanden. Der Lerngegenstand bzw. die Sache des Unterrichts wird auch in
diesen Interaktionsprozessen sichtbar (ebd.).

Der Gegenstand der Lehrer*innenfrage wird von der Leipziger Gruppe also
nicht allein im padagogisch-didaktischen Sinne, sondern auch auf der breiteren
Basis sozialwissenschaftlicher Theorien definiert. Thre padagogische Bedeu-
tung wird erst in der empirischen Rekonstruktion des unterrichtlichen Prozesses
herausgefunden. Im Fokus auf Lehrer*innenfragen werden interaktional her-
gestellte Spannungen der sozialen Interaktion im Unterrichtsprozess sozial-
theoretisch aufgegriffen. Dieses forschungsrelevante Interesse ,,an Prozessen
der Individualisierung und Vergemeinschaftung® und ,,der Aushandlung der
Sache in unterrichtlichen Offnungs- und SchlieBungsprozessen® wird vom
iibergeordneten Projektthema abgeleitet (ebd.: 105). Das Konzept der Leh-
rer*innenfrage wird nicht in den Forschungsfragen zur Grenzbearbeitung (s.
ebd.: 108), sondern in den heuristischen Fragen platziert, die ausgehend von
den sozialtheoretischen Perspektiven konkret als interpretationsleitende Ar-
beitsfragen ausformuliert werden, wie beispielsweise: ,, Wie und als wer werden
die Lehrperson und die Lernenden (re-)adressiert und wie wird dabei die Sache
(durch die Fragen der Lehrerin und die Antworten der Lernenden) zur Sprache



Perspektiven auf Grenzvorstellungen und Methodologien 147

gebracht? (ebd.: 109). Die Lehrer*innenfrage ist somit kein Zweck der Un-
tersuchung, sondern wird als Hilfsmittel fiir die Beantwortung der For-
schungsfrage genutzt. Durch diese Frageformulierungen in der Heuristik wer-
den die Begrifflichkeiten der sozialen Theorien forschungsmethodologisch
abgebildet.

Das Team aus Hiroshima geht demgegeniiber unmittelbar vom Gegenstand
der Lehrer*innenfrage aus. Deshalb wird ein Konzept der Jugyo Kenkyu als
interprofessionelle ,,Plattform* fiir ,,besseren Unterricht* vorgestellt (Matsuda
et al. in diesem Band: 126f). Sogenannte ‘sozialtheoretische Grundlagen’
scheinen nicht expliziert werden zu miissen. So wird ein enges, untrennbares
Verhéltnis zwischen der Unterrichtsforschung und der Schulpraxis als ele-
mentare Arbeitsform sichtbar. Das theoretische Konzept der Lehrer*innenfrage
wird mit einem normativen Bestimmungscharakter fiir den Unterricht und das
Lernen der Kinder eingefiihrt: Lehrer*innenfragen sollen explizit die Denk-
prozesse der Kinder fordern und dadurch deren Entdecken ermdglichen (in
Anlehnung an Toyoda 1987; Matsuda et al. in diesem Band: 127). Leh-
rer*innenfragen sollen dabei als Technik der Problemldsung in der Klasse und
dariiber hinaus fiir (Erziehungs-)Probleme fungieren (in Anlehnung an Inagaki/
Sato 1995; ebd.). Die daraus resultierenden Analyseergebnisse sollen dazu
dienen, die konkrete Praxis weiterzuentwickeln und aus der Analyse eine all-
gemeingiiltige Unterrichtslehre herauszuziehen (Torimitsu 2014: 94f.). So
vertritt das Team aus Hiroshima mit der Jugyo Kenkyu eine normative Pada-
gogik (Matsuda et al. in diesem Band: 124), die als Propadeutik den Unter-
richtenden zur Realisierung von spezifischen Unterrichtskonzepten der For-
schenden flihrt (Torimitsu 2014: 95).

Die Autor*innen aus Hiroshima setzen sich damit auseinander, was der
Kern ihres Konzepts der Lehrer*innenfrage ist und wie sie als Methodik bzw.
Technik aussehen soll. Davon ausgehend werden die geplanten Lehrer*inn-
enfragen im Unterrichtsprozess beobachtet und daraus Potenziale abgeleitet,
um das Konzept zu erweitern: Die Lehrer*innenfrage funktioniert so nicht nur,
wie im bisherigen Konzept, als Stimulus zum fachlichen Denken der Kinder,
sondern auch fiir die Schiiler*innen als Stimulus zur Wahrnehmung des Den-
kens der Anderen (Matsuda et al. in diesem Band: 131-134). Diese Befunde
sollen die Lehrerin in ihrer institutionell notwendigen Unterrichtsentwicklung
unterstiitzen. Vom Ergebnis ausgehend wird riickblickend deutlich, dass das
Ziel der Analyse im Gewinn praktischer Implikationen liegt. Dies wird jedoch
nicht als Forschungsfrage expliziert, was ich, aus meiner fachlichen Soziali-
sation heraus, als verwirrend empfinde.

Sozialtheoretische Grundlagen und Konzeptualisierungen der Lehrer*inn-
enfrage bilden unterschiedliche Strukturen in der Argumentation der jeweiligen
Teams. Ich sehe, dass das Leipziger Team explizierte sozialtheoretische
Grundlagen zu einem festen Forschungsrahmen aufbereitet und die Leh-
rer*innenfrage darin den Theorien gemaf einordnet. Diese — fiir mich vertraute
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— Darstellung des Rahmens leitet eine liickenlose Argumentationslinie ein, um
die Forschungsfrage zu legitimieren. Beim Text aus Hiroshima funktioniert
meine Beobachtungsweise nicht vollstindig. Die Riickwirts-Strategie des
Teams zeigt ein eng verbundenes Diskussionsfeld aus Forschung und Praxis,
das nicht abgeschlossen ist und zudem verschiedene theoretische Konzepte
zuldsst. In diesem Sinne sehe ich im Ansatz aus Hiroshima jedoch keinen
Umbruch der Argumentationsstruktur, sondern vielmehr eine grofle Bereit-
schaft, weitere, der Praxis innewohnende Problematiken zu integrieren. Mit
anderen Worten ermdglicht ein solcher Rahmen der Argumentation m. E. ver-
schiedene Vollzugsmoglichkeiten. Eine wissenschaftliche Eindeutigkeit wird
primér nicht angestrebt, sondern vielmehr wird eine praktische Entwicklung
beabsichtigt. So stellt sich mir die Frage, wie sich beide Teams auch ohne
gemeinsame Basis austauschen (kdnnen). Deshalb schaue ich mir im Folgen-
den die Methode der Analyse an, um die Moglichkeiten der Kommunikation
beider Teams zu untersuchen.

3.2 Methode und Erkenntnisse: Realisierung des
Forschungsrahmens

Methodisch nutzt das Leipziger Team den Ansatz der erziehungswissen-
schaftlichen Videographie (Dinkelaker/Herrle 2009), speziell der Interaktions-
(Krummheuer/Naujok 1999) und Adressierungsanalyse (Ricken et al. 2017)
(Spendrin et al. in diesem Band: 109). Hier sind theoretische Grundlagen und
Auswertungsmethode eng verbunden, sodass es keinen Spielraum fiir einen
weiteren Argumentationsgang zu geben scheint. Die Auswertung wird m. E.
methodisch sehr linear angelegt, um eine nachvollziehbare Darstellung der
Interpretation zu gewéhrleisten. So ist hier fiir mich wiederum ein in sich
geschlossenes Vorhaben zu beobachten, das erst als Endprodukt der Analyse zu
anderen Diskursen anschlussfahig ist.

Die Unterrichtsanalyse aus Hiroshima wird nicht im Kontext einer primér
sozialwissenschaftlich begriindeten Unterrichtsforschung konzipiert. Sie bildet
einen Teil des gesamten Zyklus der Jugyo Kenkyu fiir die Unterrichtsent-
wicklung, um die zu analysierende Unterrichtsstunde moglichst vollumfanglich
zu erfassen (Yoshida et al. 2021; Matsuda et al. in diesem Band: 129). Die
Analysemethode im Sinne einer prozeduralen Vorgehensweise wird nicht ex-
plizit dargestellt. Diese Umgangsweise spiegelt fiir mich die methodische
Darstellung der biografischen Forschung in Japan wider (Kinoshita 2020). Es
wird hierbei betont, dass die Analyse als Zusammenarbeit zwischen der un-
terrichtenden Person und den Forschenden durchgefiihrt wird. Die Perspekti-
ven der Analyse werden von den Beteiligten verhandelt, die daraus einen ge-
meinsamen Fokus ableiten. Durch diesen Austausch kann, so die Grundan-
nahme des Forschungsansatzes, der ,,Kern* des Unterrichts erfasst werden
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(Matsuda et al. in diesem Band: 128). Dies hat einen Beriihrungspunkt mit der
gemeinschaftlichen Arbeitsweise der qualitativen Interpretationsarbeit wie
etwa in einer Forschungswerkstatt, jedoch wire es vorschnell, blofe Ahnlich-
keiten zu betonen. Wie im néchsten Abschnitt diskutiert, nahm die Jugyo
Kenkyu nicht an der sogenannten interpretativen Wende (z. B. Marotzki 2006:
112) teil. Die Unterrichtsbeobachtung als Basis der Jugyo Kenkyu wird nicht
entlang spezifischer erkenntnistheoretischer Grundlagen, sondern iiber die in-
terprofessionelle Dichte der Perspektiven legitimiert (Matsuda et al. in diesem
Band: 126). Die Methode ist dementsprechend in der praktischen Tradition
verankert.

Aus den unterschiedlich gestalteten, mikroskopischen Beobachtungen
haben beide Teams folgende Erkenntnisse gewonnen: Die Leipziger*innen
sehen die Lehrerin ,,im Spannungsfeld der Offnung eines Diskussionsraums
[...] und der Steuerung dieser Diskussion in Bezug auf einen fiir die Lehrerin
akzeptablen Ergebnisraum® (Spendrin et al. in diesem Band: 113f.). So wird
mit dem Fokus auf die Lehrer*innenfrage geschlussfolgert, dass ,,die ambi-
valente Position der Lehrerin [...] das Arrangement fragil [macht]* (ebd. 114),
gerade wegen der Bedeutung ihrer Sachautoritit fiir das ,,gemeinsame Er-
schlieBen und Erkunden der Sache des Unterrichts™ (ebd. 114). Mithilfe der
Fokussierung der Lehrer*innenfrage wird die Fragestellung entlang der bereits
explizierten theoretischen Grundlagen beantwortet. Die Kolleg*innen aus
Hiroshima gehen anders heran. Das padagogische Konzept der Lehrer*innen-
frage bereitet die Diskussionsgrundlage sowie das Ziel des Beitrags und der
interprofessionellen Zusammenarbeit vor und wird am Ende fiir das Konzept an
sich und den praktischen Einsatz erweitert: Es wéchst nicht nur ,,am Verstehen
des fachlichen Inhalts®, sondern auch am Verstehen ,,des Denkens der Ande-
ren (Matsuda et al. in diesem Band: 132f)). Diese Funktionen von Leh-
rer*innenfragen werden jeweils didaktisch in der Wissensvermittlung und Er-
ziehung als universal nutzbar dargestellt.

Das Ergebnis wird vom Team in Hiroshima als ein unmittelbar anzuwen-
dender Hinweis fiir die Schulpraxis angeboten, wéihrend in Leipzig die Nutzung
den Schulpraktiker*innen {iberlassen wird. Hieran sehe ich ein unterschiedli-
ches Verhiltnis der beiden Zugénge zur Frage der Abgrenzung zwischen der
Forschung und der Schulpraxis einerseits und der Technologisierbarkeit, hier
speziell von Lehrer*innenfragen andererseits. In Kongruenz zu den theoreti-
schen Grundannahmen wird seitens der Leipziger Forscher*innen ein ,,Tech-
nologiedefizit* oder gar ,,-verbot™ des padagogischen Handelns (Reichenbach
2011: 26) zugrunde gelegt, was die Kontingenz pddagogischer Interaktionen
voraussetzt (Beier 2019). Demgegeniiber fundiert fiir die Kolleg*innen aus
Hiroshima ein normativer Anspruch den gesamten Prozess der Jugyo Kenyu
und das Ergebnis der Analyse zielt unmittelbar auf die Anwendung in der
Praxis, worin der Wert der Forschung gesehen wird (Inagaki/Sato 1996).
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4. Die Normativitat der Forschung Uber Unterricht

Der eben dargestellte Kontrast der Haltungen — Kontingenzannahme oder
Technologisierung beziiglich der Lehrer*innenfrage — erzeugt bei mir den
Eindruck einer unterschiedlich orientierten Normativitit der Forschung. Fiir
meine Forscherinnenbiografie ist die direkte Intervention der Forschung ins
Praxisfeld, die das Team aus Hiroshima konzipiert, noch fremd. In diesem
Abschnitt werde ich deshalb zunéichst darstellen, vor welche Herausforderun-
gen mich die verschiedenen Zugénge der Forscher*innenteams konkret stellen
und bilde meine Position innerhalb dieses Spannungsfeldes ab.

Seit meinen ersten Recherchen zum jiingeren Forschungsstand der Jugyo
Kenkyu und qualitativen Unterrichtsforschung begleiten mich Verwirrung und
Irritation, weil sich die Ausfiihrungen in Publikationen der Jugyo Kenkyu
grundlegend von dem unterscheiden, was ich mir unter Forschung vorstell(t)e.
Spezifische Zielvorstellungen zur Verbesserung eines Unterrichts in der Jugyo
Kenkyu schienen mir wissenschaftlich nicht begriindet zu sein und es schien
kaum moglich, dass es gelingen kdnnte, diese Zielvorstellungen im wissen-
schaftlichen Feld zu legitimieren. Andererseits fragte ich mich zugleich, welche
aktuelle gesellschaftliche Relevanz die mikroskopische qualitativ-rekonstruk-
tive Analyse des Leipziger Teams zum Unterricht z. B. in Bezug auf die He-
terogenitétsthematik besitzen konnte. Im Projekt wurde trotz des Fehlens eines
gemeinsamen Grundverstindnisses der Wissenschaft tatséchlich von gemein-
samen Begriffen wie Unterricht, Lehr- und Lernprozess, Individualisierung und
Vergemeinschaftung gesprochen — jedoch wurde der Fokus ihrer Bedeutung,
wie im letzten Abschnitt erwéhnt, einmal flir die Theorieentwicklung und das
andere Mal fiir die Praxisentwicklung genutzt. In diesem Zusammenhang kam
ich zu der Vermutung, dass man in Leipzig mehr an Erziehungswissenschaft als
einem Teilgebiet der Sozialwissenschaften orientiert ist, in Hiroshima hingegen
an der Padagogik als Konzept der Erziechung und Bildung.

Diese Vermutung ist schlicht durch mein individuelles Verstindnis von
Wissenschaft geprigt. Forschungen in meinem Fachkollegium in Tokio ori-
entier(t)en sich an sozialwissenschaftlichen Ansédtzen, die sich Bildungspha-
nomenen und -diskursen nicht wie in Hiroshima im Sinne eines normativen
Konzepts bzw. eines Sollens der Pddagogik, sondern deskriptiv annihern. Je-
doch wird hierbei die Anwendung der aus westlichen Vorstellungen entstan-
denen Bildungsideale und -begriffe, an die sich die Leipziger*innen anlehnen,
stets durch methodologische Uberlegungen hinterfragt (z. B. Nakauchi 1998;
Seki/Aoki/Kakiuchi 2015; Takayama/Sriprakash/Connell 2016). Am Aus-
gangspunkt der Forschung stand ausnahmslos eine gewisse Kritik an padago-
gischen Phinomenen und Diskursen, aber die Begriindung und Ausfiihrung des
Themas erfolgte durch deskriptive Forschung. Forschungsfragen begriindeten
sich hierbei in einem Mangel des Forschungsstandes und die Schlussfolgerung
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der Arbeit sollte sich an der Forschungsfrage orientieren — nicht am Problem an
sich. In diesem Sinne ist eine methodologische Uberlegung, d.h. wie und in-
wieweit die wissenschaftliche Deskription das gesellschaftliche Problem kri-
tisch zu erfassen erlaubt, fiir mich ein zentrales Interesse. Dafiir sehe ich qua-
litative Forschungsmethoden als ein mogliches Mittel an. Aus dieser Haltung
heraus war mir insgesamt die Forschungslogik aus Leipzig vertrauter als jene
aus Hiroshima, auch wenn ich in der verschriftlichten Forschungsmotivation
beider Teams einen klaren Bezug auf gesellschaftlich problematisierte Bil-
dungsphidnomene vermisse. Diese Uberlegungen verweisen auf die Position
beider Ansdtze zum methodologischen Strukturwandel der péddagogischen
Forschung und zum Verhéltnis zwischen Zielen und Methoden der For-
schungsarbeit.

In Deutschland und Japan erfuhr die pddagogische Forschung in den 1970er
Jahren einen Paradigmenwechsel, der allerdings fiir die Forschung iiber Un-
terricht jeweils unterschiedliche Folgen hatte. In Deutschland haben die Er-
ziehungswissenschaften ihre methodische Basis vom Normativen und Her-
meneutischen des geisteswissenschaftlichen Zugangs zum Interpretativen oder
auch Statistischen einer empirischen Sozialwissenschaft erweitert (z.B. Ma-
rotzki 2006: 112f.). Dabei geht es darum, ,,dem menschlichen Handeln als
situativ gebundenem, historisch gepragtem und durch sinnhafte Bedeutungen
konstituiertem Rechnung zu tragen™ (Marotzki 2006: 113). Die Normativitét
der Pddagogik wird an diesem erkenntnistheoretischen, methodologischen
Standpunkt hinterfragt, jedoch ist es relevant, auch eigene padagogische und
gegenstandsbezogene Annahmen als normative MafBstébe der padagogischen
Forschung zu reflektieren (aktuelle Diskussionen zur Normativitit s. z. B.
Meseth et al. 2019). Auch die gegenwirtige qualitativ-rekonstruktive Unter-
richtsforschung, in der sich der Leipziger Zugang verortet, ist mit dieser Her-
kunftsgeschichte und diesen Debatten untrennbar verbunden. Ahnliches gilt
auch fiir die Erziehungssoziologie in Japan, die nach einer ldngeren Suchbe-
wegung die interpretative Wende vollzogen und empirische Forschungsme-
thoden eingefiihrt hat (Kikuchi 1999), wihrend sie thematisch den direkten
Bezug zur Kritik an pddagogischen Phidnomenen nicht in Frage stellt. Die
Jugyo Kenkyu, die ihren Ursprung in der normativen Didaktik hat, hat diese
Wende nicht mitgestaltet, auch wenn sie in ihrer Tradition und inspiriert durch
weitere technische Moglichkeiten beobachtungsbasierte Daten als empirische
Basis verwendet. Im Zentrum der Analyse stehen weiterhin spezifische Ideal-
vorstellungen des Unterrichts als normative Bestimmung der Entwicklungs-
orientierung. Im Hinblick auf die Einfliisse der interpretativen Wende besitzen
aus meiner Sicht die Unterrichtsforschung aus Leipzig und die Jugyo Kenkyu
aus Hiroshima kontrastive Identitdten und Normen in ihrem Fach und in der
Abgrenzung von oder im Verhiltnis zu der Schulpraxis.

Die Leipziger*innen berufen sich vor dem Hintergrund der sozialwissen-
schaftlichen Orientierung an Wertfreiheit durchaus auf normative Valenzen
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allgemeindidaktischer Theorie fiir empirische Sichtweisen auf paddagogische
Phinomene (z. B. Hallitzky et al. 2018; Herfter et al. 2019): Allgemeindidak-
tische Theorien mit ihren spezifischen normativen Maf3stdben ermdglichen und
begrenzen demnach zugleich die Fokussierungen empirischer Forschung.
Darauf basierend sicht das Leipziger Team ,,de[n] doppelte[n] Bezug™ mo-
derner Wissenschaft, ,,auf den Selbstzweck autonomen Wahrheitsstrebens® und
die ,,gesellschaftliche Niitzlichkeitserwartung* (in Anlehnung an Meseth 2016;
Spendrin et al. in diesem Band: 103). Das Leipziger Team erkennt so die
Grenze zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis als ,konstituiert™
(ebd.: 104) an, wobei beide in Anlehnung an Reckwitz (2003) als spezifische
kulturelle tool-kits verstanden werden und zueinander in ,komplexe[n] Ver-
hiltnisse[n]“ (ebd.: 105) stehen. Die sozial- und erziehungswissenschaftliche
Logik sowie die grundlegenden sozialtheoretischen Perspektiven bestimmen
die Kultur der Unterrichtsforschung des Teams, die im Dialog mit einer
Schulpraktikerin wahrgenommen und weiterentwickelt wird (s. ebd.: 115ff.).

In Japan wird der Jugyo Kenkyu ein Beitrag zur Praxis im Sinne eines
gesellschaftlichen Engagements zugeschrieben, das eine gegenseitige Anni-
herung der Forschung und Praxis fordern konne (Soma 2014). Dafiir wird eine
normative Zielstellung unabhéngig von der interpretativen Wende der Erzie-
hungssoziologie aufrechterhalten (Torimitsu 2014: 94). Die Kolleg*innen aus
Hiroshima nehmen bewusst diese Position im Kontext der normativen Pada-
gogik an, in der die leitenden Begriffe fiir die Unterrichtsgestaltung formuliert
werden (Matsuda et al. in diesem Band: 124). Sie hat gleichwertig ,,dic Kon-
struktion des Unterrichts zu erschlieBen® als Forschungsziel und ,,die Lehrer:
innen-Professionalitit zu entwickeln als Entwicklungsziel (ebd.). Beide Ziele
sollen der individuellen Problemlosung der Lehrpersonen und dariiber hinaus
der Verbesserung des Unterrichts dienen. Dafiir ist in der Jugyo Kenkyu eine
Kooperation zwischen Lehrpersonen und Forscher*innen essenziell. So teilen
verschiedene Professionen wie selbstverstidndlich die Normativitit der Unter-
richtsentwicklung, die aus der Praxis hergeleitet wird und konkrete Ziele ein-
zelner Vorhaben der Jugyo Kenkyu lenkt. Die Normativitidt im Beitrag aus
Hiroshima ist beim erweiterten Konzept der Lehrer*innenfrage als Erzie-
hungsvorstellung zu finden: Das Potenzial der Lehrer*innenfrage als Anregung
zum Verstehen der Anderen soll als padagogischer Ansatz zur Losung des
Problems der mangelhaften Qualitit des Gemeinschaftsgefiihls der Klasse und
des Kinderbildes eines Kollegen der im gegebenen Fall kooperierenden Leh-
rerin beitragen (ebd.: 130).

So ist die Normativitit in beiden Beitrdgen an der Achse der Erziehungs-
wissenschaft bzw. Padagogik festzuhalten: Fiir die Leipziger Unterrichtsfor-
schung ist dieses in Relation zur sogenannten Wertfreiheit der Sozialwissen-
schaften als normative Valenzen zu reflektieren, wihrend die Jugyo Kenkyu
aus Hiroshima eine normative Haltung zur Unterrichtsentwicklung bereits im
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Projektdesign der interprofessionellen Zusammenarbeit verhandelt und vor-
schreibt.

5. Gestaltung der interprofessionellen Zusammenarbeit

Bislang habe ich die in meiner Forscherinnensozialisation verankerten Lese-
strategien und Erfahrungen angewandt, um die Beitrige aus Hiroshima und
Leipzig anhand der Textstrukturen, Fachidentitdten und Umgangsweisen mit
der Normativitdt in Beziechung zueinander zu setzen. Ich habe den Eindruck,
dass beide Teams versuchen, wechselseitige Punkte wissenschaftlichen An-
schlusses und Austausches zu finden. An dieser Stelle zeigt sich das Moment
der Interkulturalitit, da die jeweils praktizierten Forschungszugénge eine ge-
meinsame Schnittmenge zu erzeugen versuchen und der Austausch dariiber den
Wert der Zusammenarbeit zwischen Hiroshima und Leipzig bestimmt. Um
einen weiteren Aspekt der Interprofessionalitit zu erhellen, erkunde ich nun,
wie eine solche Zusammenarbeit zwischen Forscher*innen und Schulprakti-
ker*innen im jeweiligen Fall konkret gestaltet wird.

In beiden Ansétzen begegnen sich die zwei Professionsfelder der Forschung
und Praxis in einem Unterricht — diesen Begegnungsort betrachte ich nach-
folgend als Grenze und die daraus resultierende Kommunikation als Grenz-
bearbeitung. Fiir die Leipziger*innen ist an dieser Stelle des Forschungspro-
zesses die Erfahrung der Jugyo Kenkyu relevant, da diese seit den 2000er
Jahren als Lesson Study iiber das globale Netzwerk auch Deutschland erreicht
hat (s. Hallitzky et al. 2021). Die Rezeption der Lesson Study trifft dabei auf die
— trotz bestehender Traditionen und Erfahrungen mit entwicklungsorientierten
Forschungsansétzen (z.B. Klafki et al. 1982) — als problematisch wahrge-
nommene Theorie-Praxis-Kluft (Hallitzky/Kinoshita 2022). In der Jugyo
Kenkyu in Japan wird die Verbindung von zwei Professionsfeldern bis dato
nicht als Hiirde, sondern vielmehr als ,kollaborative Unterrichtsforschung™
wahrgenommen (Mewald 2019: 19). Auch wenn die hierarchische Struktur
zwischen Forscher*innen und Schulpraktiker*innen wiederholt kritisch re-
flektiert wird (Kurebayashi 2007), wird unter einem gemeinsamen Entwick-
lungsziel deren Uberwindung durch offene Kommunikationen iiber die lingere
Zusammenarbeit fiir moglich gehalten — z.B. von einem Zyklus der Jugyo
Kenkyu bis zum mehrjdhrigen Schulreformprojekt (Kaneda 2010; Saito et
al. 2015).

In Leipzig wird eine professionsbedingte Grenze zwischen den beteiligten
Forscher*innen und Lehrer*innen als ,,konstituiert (Spendrin et al. in diesem
Band: 104) angesehen. Dabei werden die unterschiedlichen Motivationen
beider Gruppen beziiglich Lehrer*innenfragen als ‘kompatibl[e]* Interessen
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(ebd.: 105) betrachtet. Dies wird einerseits von den institutionellen Rahmen-
bedingungen verursacht und soll andererseits sicherstellen, dass ,,die ver-
schiedenen professionellen Praktiken [...] nicht in gemeinsame Tétigkeiten
verwandelt werden® (ebd.: 115). So beteiligen sich beide Professionen an dieser
Kooperation souverdn mit dem eigenen Standpunkt. Daher wird die Kommu-
nikation als ,,Dialog“ (ebd.) bezeichnet, zu dem jede Seite eigene Interpreta-
tionen mitbringt und sich austauscht. Jedoch wird der Beitrag der beteiligten
Lehrerin vom Leipziger Team als auf einer Asymmetrie basierende Reaktion
charakterisiert, an der eine spezifische Abgrenzung der Rollen und Position im
interprofessionellen Projekt verdeutlicht wird (s. ebd.: 116ff.).

Im Verlauf des Dialogs wurden unterschiedliche Deutungen des Unter-
richtsgeschehens offengelegt. Beispielsweise deutet die Lehrerin die Interak-
tions- und Anerkennungsanalyse reflexiv aus ihrer didaktischen Perspektive
und unter Riickgriff auf ihr Wissen zur Klasse und zu einzelnen Schiilern als
handlungsorientierte Kompetenzfrage um. Das Ergebnis des Leipziger For-
schungsteams zeigt Steuerung und Offnung der Diskussionsprozesse im Un-
terricht durch die Lehrerinnenfrage, welche mit dem sozialtheoretischen Ansatz
als strukturell notwendige Spannung erléutert wird (ebd.: 116f.). Diese nimmt
die Lehrerin in der schriftlichen Reflexion als ihren ,,essentiellen Rollenkon-
flikt[.]* (ebd.: 115) in der beabsichtigten Unterrichtsfithrung wahr. Sie geht
z.B. weiter auf Langwierigkeit einer Plenumsdiskussion ein und beschreibt ihre
zwiespéltige Position in der ,,Diskussionsgemeinschaft™ im Literaturunterricht
(ebd.: 110) als ,, Taterprofil“, welches in der Interpretation der Forscher*innen
exponiert wurde (ebd.: 116). Diese problemorientierte Lesart der wissen-
schaftlichen, hier besonders strukturellen Analyse wird von der Lehrerin als
Mangel in ihrer Professionalisierung wahrgenommen, was das Forscher*in-
nenteam allerdings nicht beabsichtigt hatte. Hierin sieht das Leipziger Team
trotz der bewussten professionsbezogenen Abgrenzung der eigenstindigen
Handlungsfelder eine Asymmetrie im Sinne der ,,Deutungshoheiten‘ zwischen
der Lehrerin und dem Forscher*innenteam, die als ,,Deutungshoheiten® der
wissenschaftlichen Darstellung erscheint (ebd.: 117). So kann die Lehrerin auf
die Interpretation des Forschungsteams lediglich reagieren. Wie Analysener-
gebnisse gelesen und gedeutet werden, gehdrt zum wissenschaftlichen Alltag
von Forscher*innen. Zu diesem gewohnten Vorgehen kommt an dieser Stelle
eine Lehrerin mit eigenem Erkenntnisinteresse hinzu und nimmt das Ergebnis
mit Blick auf ihren praktischen Bedarf anders wahr, sodass das innewohnende
Machtpotenzial des Dialogs mit einer professionsbedingten, bewusst gesetzten
Rollentrennung deutlich wird.

Demgegeniiber ist die Jugyo Kenkyu in Hiroshima mit der interprofessio-
nellen Entwicklungsfokus untrennbar verschmolzen. Jedoch nehmen die
Lehrperson und die Forscher*innen in den Arbeitsschritten der Unterrichts-
planung, Aufnahme und Verbesserung — d.h. bis auf die Analyse — jeweils
professionsbedingte Rollen mit unterschiedlichen Motivationen und Erwar-
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tungen ein, die sich aus den unterschiedlichen Notwendigkeiten der Jugyo
Kenkyu in der Praxis und im aktuellen Forschungsprojekt ergeben (Matsuda et
al. in diesem Band: 128ff.). Wenn jemand aus dem Forscher*innen-Team im
gegebenen Fall in die Unterrichtsplanung der Lehrerin, die auch zum Analy-
seteam bzw. zur Autor*innengruppe des Beitrags gehort, interveniert, so wird
dies als ,,auf Augenhohe (ebd.: 129) stattfindende Zusammenarbeit zwischen
den beiden Professionen verstanden, deren Rollenteilung beim Austausch nicht
expliziert wird.

In der Planungsphase des beobachteten Unterrichts in Hiroshima wurden
Lehrer*innenfragen als Arbeitsauftrdge hinsichtlich des fachlichen Lernens an
Schiiler*innen vorformuliert (ebd.: 131). Diese zentralen Fragen entfalteten
sich als Riickfrage in der gefiihrten Unterrichtsstunde situativ weiter. Dieser
Prozess, in dem die vorherigen Wortbeitrdge stets von weiteren Schiiler*innen
erginzt wurden, steht im Zentrum der Analyse. Schlieflich werden Potenziale
der Lehrer*innenfragen fiir das fachliche Lernen und fiir das Verstehen der
Anderen in der Klassengemeinschaft dargestellt. Hier sind, wie bereits cha-
rakterisiert, verschiedene Dimension des Unterrichts zu sehen: Wissensver-
mittlung und Erziehung als Beitrag zur Herstellung und Aufrechterhaltung der
gemeinschaftlichen Norm. Beide korrespondieren mit der Motivation der
Lehrerin (ebd.: 130). Jedoch wird ihre professionsbedingte Rolle als Lehrerin
im Arbeitsschritt der Analyse in der Darstellung vollig ausgeblendet, da die
Analyse als gemeinschaftliches Ergebnis des Teams ohne Perspektivenspek-
trum présentiert wird. Sie sollte jedoch als Forscherin daran teilnehmen (ebd.).
Diese Unsichtbarkeit der Lehrperson in der Analyse zwischen den For-
scher*innen suggeriert eine selbstverstindliche Vorstellung von einer kolla-
borativen Unterrichtsentwicklung bzw. eine Erwartung an die unterschiedli-
chen Rollentrdger*innen, in der ,,die Forscher*innen einerseits die Autonomie
der padagogischen Praxis von Lehrpersonen respektieren und aus praktischen
Anwendungen ihrer akademischen Beratungen viel lernen, und andererseits die
Lehrer*innen den Einsichten von Forscher*innen vertrauen und sich anhand
von akademischen Beratungen reflektieren* (ebd.). Die Motivation und Ziel-
vorstellung der Jugyo Kenkyu beziiglich der Lehrer*innenfragen werden daher
als geteilt dargestellt. Dies fiihrt zu einer Selbstverstindlichkeit der interpro-
fessionellen Zusammenarbeit, auf deren Basis unterrichtsmethodische Hin-
weise als Forschungs- und praktische Erkenntnisse gewonnen wurde.

Beide Ansitze der interprofessionellen Zusammenarbeit grenzen sich an der
(Un-)Sichtbarkeit der anderen Profession ab. Dadurch werden die unter-
schiedlichen Beziige auf die pddagogische Forschung im jeweiligen Diskurs-
raum nochmal verdeutlicht bzw. bestitigt. Ich sehe einen Kontrast: In Leipzig
lasst sich durch eine klare Rollenteilung im Dialog das Bewusstsein der Nor-
mativitdt der Erziehungswissenschaft hervorheben und reflektieren. Trotzdem
oder gerade deswegen zeigt sich eine Machtungleichheit um die Interpretati-
onshoheiten. In Hiroshima trégt eine unausgesprochene, aber mit den For-
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schenden geteilte Rolle der Lehrerin in der Analyse zusammen mit einer be-
wusst eingesetzten und geteilten Normativitidt sowohl zur Entwicklung eines
Konzeptes als auch zur Verbesserung der Praxis bei. Diese Gegeniiberstellung
gibt meiner im Abschnitt 4 formulierten Irritation um die Wissenschaftlichkeit
neue Facetten. Ich muss allerdings auch bedenken, dass meine Vorstellung der
Wissenschaftlichkeit in der interkulturellen Begegnung mit der Jugyo Kenkyu
nicht génzlich funktioniert, da sie als Ergebnis meiner Forscherinnensoziali-
sation grof3enteils im japanischen Diskursraum und meiner aktuellen Tétigkeit
in deutscher Forschungseinbindung von Durchdringungen beider Konzepte
gekennzeichnet ist.

6. Fazit und Ausblick

Solange die beteiligten Forscher*innenteams die jeweiligen Analysen in ihrem
Diskursraum veroffentlichen, stehen beide wie Inseln zueinander, die keine
gemeinsame Grenze, aber einen geteilten Gegenstand haben. Im vorliegenden
Projekt kommen sie dennoch an eine gemeinsame Grenze, weil beide For-
scher*innenteams einen Anschluss an den internationalen Bildungs- und For-
schungsdiskurs von entwicklungsorientierter Lesson Study und sozialwissen-
schaftlicher qualitativer Sozialforschung suchen. Diese Grenze bringt die
»gelebte Eigenschaft (Seki/Aoki/Kakiuchi 2015) der jeweiligen Ansitze
hervor. Beide Beitrdge zur interprofessionellen Zusammenarbeit haben kon-
trastive Argumentationsstrukturen, die durch jeweils bewusst und unbewusst
angenommene Umgangsarten mit Normen der Forschung bestimmt werden.
Diese Unterschiede hinsichtlich der Normativitit der Forschungsperspektiven
sind zu unterschiedlichen Zeitpunkten der interprofessionellen Zusammenar-
beit entscheidend. Wiahrend die Leipziger*innen erst anhand der abgeschlos-
senen Analysenergebnisse den Dialog mit der Lehrerin beginnen und die
professionellen Rollen strikt trennen, ist der gesamte Prozess der Jugyo Kenkyu
als interprofessionelle Zusammenarbeit konzipiert und realisiert. An diesem
strukturellen Unterschied der interprofessionellen Kooperation legitimiert sich
die jeweilige Haltung zur Nutzbarkeit der Erkenntnisse — entweder als Nor-
mativ der Kontingenzannahme oder der Technologisierung.

Entsprechend dem gewihlten autoethnografischen Zugang stand ich als
Protagonistin an interkulturellen Grenzen. Ich musste dabei stets entscheiden,
in welchem Moment ich welche Position im Forschungsprojekt einnehmen
konnte — die Normativitit meiner eigenen wissenschaftlichen Haltung musste
dabei immer bewusst wahrgenommen und kommuniziert werden. So entwi-
ckelte sich meine Ausfithrung zunehmend von einer Narration zur Analyse.
Hierbei muss ich noch einrdumen, dass ich meine Haltung schlicht zur ,west-
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lichen® Wissenschaft rechne und dabei auf mogliche Alternativen des wissen-
schaftlichen Diskurses verzichte. Beide Diskursstrukturen, die der qualitativen
Unterrichtsforschung einerseits und die der Jugyo Kenkyu andererseits, sind
voneinander unabhéngig und an sich abgeschlossen. Sie treffen sich aber nun
an einer gemeinsamen Schnittstelle und in diesem speziellen Fall an mir mit
einer spezifischen Forscherinnenbiographie. An dieser Grenze habe ich aber
nun gemeinsame DenkanstoBe wie die Haltung zur Nutzbarkeit und Legiti-
mation der interprofessionellen Zusammenarbeit im engen Verhéltnis zu For-
schungskulturen gefunden, sodass ich die bestehenden theoretischen und me-
thodologischen Konzepte im Spiegel der anderen wissenschaftlichen Begriin-
dungslogik reflexiv priifen und perspektivisch Wissenschaftskulturen und
-gefiige weiterentwickeln kann.

Eine autoethnografische Grenzbearbeitung bzw. Irritation im Projekt fiihrt
so zu einer weiteren reflexiven Wahrnehmung der lokalen Wissenschaftskul-
turen. Beide Teams konnen im Spiegel der Anderen somit im Anschluss an
diese Erkenntnisse ihre eigene Arbeitsweise reflektieren (s. Herfter et al. 2022).
Die Frage, wie autoethnografische Befunde von Forschenden mit anderen
fachlichen Biographien bearbeitet werden, bleibt an dieser Stelle offen.
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lll. Grenzbearbeitungen in Bildung und Erziehung






Digitalisierung - Entgrenzung - Disruption? Bildung
und Erziehung im 21. Jahrhundert

Marcelo Parreira do Amaral

Abstract: Der Beitrag beschéftigt sich mit ,,Digitalisierung — Entgrenzung —
Disruption? Bildung und Erziehung im 21. Jahrhundert”. Dazu wird im ersten
Teil knapp mit Rekurs auf neo-institutionalistische Arbeiten (Meyer & Rowan
1977) die Entwicklung hin zu national begrenzten Bildungssystemen und die
sie begleitenden Prozesse ihrer Institutionalisierung und Nationalisierung, mit
dem Staat als zentralem Akteur und der Idee von der Nation als ,,imaginierte
Gemeinschaft (Anderson 1991) skizziert. Diese Prozesse haben zu einer Na-
tionalisierung und zugleich zur Internationalisierung gefiihrt und basierten u. a.
auf der Erfassung und Verarbeitung von Daten wie Schulbesuchsquoten,
Zensuren usw., aber auch auf Fachern und Unterrichtsmaterialien zur Forde-
rung der Nation, wie sie u.a. im Geschichtsunterricht ihren Ausdruck finden.
Hier anschlieBend widmet sich der Beitrag der Digitalisierung und Datafizie-
rung von Bildung und richtet das Augenmerk auf neue Steuerungsarrangements
und mit ihnen einhergehende Effekte der Entgrenzung und neu entstehenden
topologischen globalen, privaten und digitalen Raumen. Damit einhergehende
Verschiebungen werden sodann entlang der Begriffe Entgrenzung und Dis-
ruption diskutiert, um zu priifen, wie sie sich auf das Verstindnis, die sozio-
politisch-kulturelle Legitimation und die Funktionsweise nationaler Bil-
dungssysteme auswirken. Parreira do Amaral gelangt seine Ausfiihrungen re-
stimierend zu dem Schluss, dass Bildung im Zuge von Entgrenzungen und
Disruption zunehmend nicht mehr nur ein nationales politisches Instrument
darstelle, das der Wirtschaft und dem Fortschritt der Nation nutzen solle,
sondern dass Bildung Teil eines globalen Wettbewerbs im wissensintensiven
Kapitalismus geworden sei.
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1. Einleitung

Weltweit sind in den letzten gut 250 Jahren nationale Bildungssysteme ent-
standen (Ramirez/Boli 1987; Boli/Ramirez/Meyer 1985), die kulturelle, poli-
tische und wirtschaftliche Ein- oder Begrenzungen von Bildung und Erziehung
im Rahmen von Nationalstaaten implizierten (Fraser/Brickmann 1968). Die
damit verkniipfte Vorstellung, Nationalstaaten seien die zentralen Séulen von
Bildung und Erziehung, herrscht auch heute noch vielerorts vor, und dies,
obwohl gerade in den letzten Jahrzehnten eine wachsende Zahl von For-
schungen die herkommliche Idee von nationalen Bildungssystemen in Frage
gestellt hat und stattdessen auf eine fortschreitende (De-)Konstruktion solcher
Systeme hingewiesen wird (Hornberg 2010; Dale/Robertson 2010). Ein zen-
traler Argumentationsgang in diesem Kontext lautet, infolge von Prozessen der
Globalisierung und Internationalisierung habe sich der Schwerpunkt von der
nationalstaatlichen Ebene weg verlagert: Bildungspolitik werde nicht mehr
allein auf nationaler oder subnationaler Ebene gestaltet, sondern Themen,
Agenden und Politikinstrumente zu einem Grofteil auf Ebenen jenseits der
Nation angesiedelt (Martens/Rusconi/Leuze 2007; Parreira do Amaral 2016;
Mundy et al. 2016), die Forschung orientiere sich zunehmend an internatio-
nalen Debatten — Trends und ,Standards*, die als ,World Class® oder allgemein
als international bezeichnet werden (siche Steiner-Khamsi 2009; Normand
2016; Powell 2020), in der Praxis werde Bildung zunehmend als ein interna-
tionales Thema behandelt, wie die Initiative Bildung fiir Alle oder die Mill-
enniums-Entwicklungsziele zeigen (Verger/Novelli/Kosar Altinyelken 2018;
Tikly 2017) oder wenn darauf rekurriert wird, dass Bildung zu einer Ware
wurde, die als Teil einer globalen Bildungsindustrie gehandelt (produziert,
ausgetauscht und konsumiert) wird (Hornberg 2021; Verger/Lubienski/Steiner-
Khamsi 2016; Parreira do Amaral/Steiner-Khamsi/Thompson 2019). Der vor-
liegende Beitrag befasst sich mit einer damit verbundenen, insbesondere in
jingster Zeit in den Fokus geriickten Entwicklung, die die Realitdt nationaler
Bildung im 21. Jahrhundert in Frage stellt: die Digitalisierung.

Dieser Aufsatz ist wie folgt aufgebaut: Im Anschluss an die Einleitung wird
die Entwicklung hin zu national begrenzten Bildungssystemen knapp rekon-
struiert und es werden Prozesse ihrer Institutionalisierung und Nationalisierung
erlautert. Der darauffolgende Abschnitt beschiftigt sich mit den Themen Di-
gitalisierung und Datafizierung von Bildung. Im Fokus stehen vor allem neue
Steuerungsarrangements, welche zugleich Entgrenzungseffekte erzeugen. Sie
konstituieren neue topologische Raume, die neue — globale, private und digitale
— Beziehungen ins Leben zu rufen scheinen. Im dritten Abschnitt werden diese
Verschiebungen entlang der Begriffe Entgrenzung und Disruption diskutiert,
mit dem Ziel zu priifen, in welcher Weise sie sich auf das Versténdnis, die sozio-
politisch-kulturelle Legitimation und die Funktionsweisen nationaler Bil-
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dungssysteme auswirken. Das Kapitel schliet mit einigen Schlussbemerkun-
gen.

2. Institutionalisierung und Nationalisierung

Historisch gesehen ging die Entwicklung von Bildungssystemen Hand in Hand
mit der Entwicklung des Nationalstaates. Wiahrend der letzten zweieinhalb
Jahrhunderte haben sich weltweit Bildungssysteme etabliert, die u.a. eine
staatlich geforderte Bildung fiir die Massen in Form von nationalen Schul-
systemen bereitstellen, die ihrerseits einen entscheidenden Beitrag fiir den
Aufbau von Staaten und Nationen leisten. Seit dieser Zeit werden moderne
Bildungssysteme als Institutionen entlang ihres {iberwiegend nationalen Cha-
rakters und ihrer 6ffentlichen Kontrolle beschrieben und erforscht (Kandel
1933; Schneider 1947) und es wurden unterschiedliche Erklarungen fiir diese
Entwicklungen vorgebracht (Benavot/Resnik/Corrales 2006; Ramirez/Boli
1987; Green 1997; Archer 1979) sowie fiir die Rolle der Bildung bei der
Schaffung von nationaler Identitdt und Staatsbiirgerschaft (Zajda 2009; An-
derson 1991; Heller/Sosna/Wellbery 1986). Seit dem achtzehnten Jahrhundert
wurde Bildung zu einem nationalen — wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen
— Anliegen, fiir das grofe Organisations- und Verwaltungsapparate geschaffen
wurden, und zwar in der Regel vom Staat. Obwohl sie in den meisten Féllen
nicht als ,System* funktionierten, wurden die nationalen Merkmale der ,Bil-
dungssysteme* stindig hervorgehoben, und insbesondere nach dem Zweiten
Weltkrieg Anstrengungen unternommen, um ihre Kohédrenz und Wirksamkeit
als ,Systeme‘ zu verbessern.

Die Proklamierung und Einrichtung nationaler Bildungssysteme wurden
daher zu einer genuinen Aktivitit des Staates, welche als Teil nationaler Politik
und in enger Abstimmung mit einem nationalen Arbeitsmarkt einen Beitrag zur
nationalen Wirtschaft beitragen sollte. Wolfgang Mitter (2006) verwendet in
diesem Zusammenhang pointiert den Begriff: ,,nationale Bildungssouveréni-
tat, um auf unterschiedliche Entwicklungen, in Europa und weltweit, hinzu-
weisen. Der historische Prozess der Schaffung von nationalen Systemen fiir die
Schulbildung der Massen, der Schulsysteme, brachte einige wichtige Verin-
derungen fiir das Lernen mit sich. Lernen in geplanten, geordneten und
strukturierten Systemen durchlief verschiedene Prozesse der Strukturierung
und Institutionalisierung, die es in rdumlicher, zeitlicher, symbolischer, insti-
tutioneller und sozialer Hinsicht transformiert haben (Herrlitz’Hopf/Titze
1984). Lernen in modernen, funktional differenzierten Gesellschaften wurde
unabhingig von Ort und Zeit. Im Gegensatz zu Formen des Lernens in vor-
modernen Gesellschaften, in denen Nachahmung und Lernen im Alltagsvoll-
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zug stattfanden, ist das Lernen in formalen Settings von unmittelbaren Erfah-
rungen des tiglichen Lebens losgelost. Kinder ,gehen zur Schule‘ und Lernen
hat seine separate Umgebung, in der das Lernen ,jetzt® fiir ,spéter* stattfindet.
Dariiber hinaus wird der Lerninhalt nicht mehr durch die Unmittelbarkeit des
Lebens bestimmt, sondern symbolisch vermittelt. Hier zeigt sich die Notwen-
digkeit, in formalen Schulsettings konkrete ,Objekte® der Realitdt symbolisch
mittels Zeichensystemen (Buchstaben, Zahlen etc.) zu vermitteln. Dabei wer-
den die Lerngegenstinde passiv, sie konnen gesteuert, portioniert und syste-
matisiert werden, so dass das Lernen zu einem eigenstindigen Bereich der
sozialen Praxis wird. Darliber hinaus beinhaltet die zeitliche Strukturierung des
Lernens gepaart mit der Trennung symbolisch vermittelter Unterrichtsgegen-
stande in zeitlicher Abfolge auch eine Verdnderung der kurzfristigen Motiva-
tion des Lernens. Anders als die unmittelbare zeitliche Lernmotivation in
vormodernen Zeiten, erfordert formale Schulbildung eine langfristige Moti-
vation und eine zeitliche Strukturierung, wie sie fiir moderne Gesellschaften
mit ihrer komplexen Arbeitsteilung charakteristisch ist und als Fortschritt
dargestellt wird. Entsprechend umfasst das Lernen in formalen Settings die
Entwicklung eines professionellen Unterrichts und die Institutionalisierung von
Lehrrollen und -funktionen, die von anderen Lebensbereichen getrennt sind. Im
Gegensatz zu einer reinen Orientierung auf Schiiler*innen/Lernende oder die
Erfiillung einer anstehenden Aufgabe fokussiert die formale Schulbildung eine
doppelte Orientierung auf die Lernenden einerseits und die Institution/ den
Staat/ die Nation andererseits. In institutioneller Hinsicht umfasst die formale
soziale Organisation des Lernens die Rationalisierung und Biirokratisierung
padagogischer Aktivititen, die entlang einer mehr oder weniger klaren Ar-
beitsteilung und Hierarchisierung in getrennten Organisationen stattfindet, mit
einem klaren Zweck und Ziel. Und nicht zuletzt zeichnet sich das Lernen in
formalen Umgebungen durch seinen gesetzlich vorgeschriebenen obligatori-
schen Charakter der Schulbildung/ des Lernens aus.

Aus einer politischen Perspektive war die Entwicklung nationaler Bil-
dungssysteme eng mit ,,zwei sich iiberschneidenden, aber konzeptionell un-
terschiedlichen Prozessen® verbunden: dem der Nationsbildung und dem der
Staatsbildung (Linz 1993: 355). Ein géngiges Verstdndnis vom Staat wurde von
Max Weber formuliert, der den Staat als: ,,eine menschliche Gemeinschaft, die
erfolgreich das Monopol der legitimen Anwendung physischer Gewalt inner-
halb eines bestimmten Territoriums beansprucht® verstand (Weber 1948a: 78,
Hervorhebung in orig.; siehe auch Tilly (1975) fiir eine weitere Diskussion).
Ebenfalls von Max Weber stammt ein in diesem Zusammenhéngen breit ver-
wendetes Konzept von Nation; demnach bezog sich der Begriff fiir ihn nicht auf
einen empirischen Begriff, sondern auf einen Idealtypus, der ,,vor allem be-
deutet, dass man von bestimmten Gruppen von Menschen ein bestimmtes
Gefiihl der Solidaritdt gegeniiber anderen Gruppen verlangen kann* (Weber
1948b: 172).
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Wihrend die Staatsbildung in den meisten Kontexten Prozesse des Aufbaus
von Strukturen und der Starkung der Handlungsfihigkeit eines Staates und der
Verfolgung der Ziele eines geteilten Gemeinwesens umfasst, kann die Nati-
onsbildung als die Formierung von spezifischen Beziehungen zwischen Biir-
ger*innen und dem Staat betrachtet werden und der Schaffung und Etablierung
von gemeinsamen Identititen, Werten, Geschichten und Zielen (Linz 1993).
Die Prozesse des Staatsaufbaus durch Bildung umfassen die Schaffung von
Gesetzen wie ,Schulgesetzen’ (Westberg/Boser/Briihwiler 2019) und Vor-
schriften iiber die Organisation, Finanzierung und Kontrolle von Bildungs-
einrichtungen sowie iiber den Inhalt des Unterrichts. Bis zum Ende des neun-
zehnten Jahrhunderts teilte sich der Staat an den meisten Orten die Verant-
wortung — in einigen Kontexten war es die Kirche, die das eigentliche Monopol
hatte. Doch zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts hatte ein Prozess der
Etatisierung und Biirokratisierung der Bildung stattgefunden, der ein Monopol
des Staates hinsichtlich der Bereitstellung, Finanzierung und Kontrolle der
Bildung in offentlichen Institutionen fiir die Massen konsolidierte (Inkeles/
Sirowy 1983; Mitter 2006; Meyer/Scott 1983; Meyer/Ramirez/Soysal 1992;
Meyer 1994).

Eine Schliisselrolle in diesem Prozess spielte die Sammlung von Verwal-
tungsunterlagen und Daten iiber die Anwesenheit sowie iiber die Leistung und
den Erfolg der Schiiler*innen (Meyer et al. 1992; Ramirez/Boli-Bennett 1982).
Obwohl sie in den einzelnen Landern ungleichmifBig genutzt wurden, boten
Bildungsstatistiken den entstehenden Staaten ein Governance-Instrument, das
fiir den Aufbau des Staates selbst von entscheidender Bedeutung war; mit
anderen Worten: die Erhebung, Visualisierung und Nutzung von Bildungsdaten
(Lawn 2013) trug wesentlich zur ,,unification of space which is the nation, its
constitution as a ‘space of equivalence’* bei (Desrosiéres, in Lingard/Rawolle
2009: 214). Zahlen, Indikatoren und Statistiken bilden ein ,,Feld der Interaktion
zwischen den Welten des Wissens und der Macht, der Beschreibung und der
Entscheidung — ,es gibt* und ,wir miissen‘*“ (1998: 3) und dienen politischen
Zwecken; sie ermoglichen die Governance der Bildung, indem sie Beschrei-
bung und Préaskription verkniipfen, indem sie ,,Unterstiitzung von Dingen
sammeln, die stabile Bedeutungen haben (Desrosiéres 1998: 6; Ubersetzung
MPA). Auf einer grundlegenderen Ebene konnen Zahlen und Daten als In-
skriptionsmittel (Foucault) betrachtet werden, die in gewisser Weise das her-
stellen, was sie darstellen mochten (Lingard/Rawolle 2009).

In dhnlicher Weise umfassen die Prozesse der Nationsbildung die Kon-
struktion einer nationalen Identitdt und einer nationalen Staatsbiirgerschaft und
werden nachhaltig wirksam mit Hilfe von Bildung verfolgt (Boli et al. 1985).
Zum Beispiel war der Unterricht von Geographie, Nationalsprachen und Ge-
schichte entscheidend fiir die Verwirklichung von der Nation als ,,imaginierte
Gemeinschaft (Anderson 1991) und ein zentrales Merkmal der Moderne
(Popkewitz 2008; siche auch Balibar 2015). Insbesondere spielten Schulbiicher
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eine wichtige Rolle bei der Definition von Nation und Staat durch die Erin-
nerung und Weitergabe einer kollektiven Vergangenheit und von National-
helden, hinsichtlich der Verbindung von Staat und Nation vermittels kognitiver
und affektiver Rituale und Symbole und nicht zuletzt im Hinblick auf die
Einprdgung von nationaler Zugehdrigkeit in die Kopfe der jungen Generatio-
nen. Dadurch sollten nationale Biirger*innen geschaffen werden, oder um es
mit den Worten von Thomas Popkewitz auszudriicken: ,,a particular kind of
person whose mode of living embodies norms and values that link the indi-
vidual with the collective belonging and ‘home’ (Popkewitz, 2013: xv). Der
Geschichtsunterricht wurde als Kerndisziplin beim Aufbau der Staatsbiirger-
schaft verstanden, die das Verstdndnis der Nation, die nationale Identitdt und
die patriotischen Gefiihle gebildeter Biirger dauerhaft prigt (Morin 2000;
Carretero 2011; siehe auch: Williams 2014; Carretero/Rodriguez/Asensio
2012; Schissler/Soysal 2005).

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Weltweit entwickelten sich
Bildungssysteme parallel zur Etablierung der Nationalstaaten als Organisati-
onsform des politischen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Lebens. Sie
ermdglichten enge Verbindungen zum Nationalstaat und wurden genutzt, um
nationale Ziele (Wirtschaft, Wohlfahrt, sozialer Zusammenhalt usw.) zu ver-
folgen, was wiederum eine als selbstverstidndlich angesehene soziokulturelle
Bestitigung und Rechtfertigung dieser Institution sicherstellte. Das heif3t, der
Nutzen und der Wert von Bildung und Erziehung waren unbestrittene, logische
Konsequenzen der Verfolgung der gemeinsamen Ziele: nationale Einheit,
Fortschritt, Reichtum und Wohlergehens auf individueller und kollektiver
Ebene. Fiir den grofiten Teil des zwanzigsten Jahrhunderts blieben solche
Annahmen tber die Natur der nationalen Bildungssysteme unhinterfragt. Tat-
séchlich wurden sogar groe Anstrengungen unternommen, um die systemi-
schen Merkmale der Bildung/ Schulbildung zu reformieren und zu verbessern —
mit eher inkrementellen als systemischen Wirkungen (Tyack/Cuban 1995). In
jiingerer Zeit wurden Annahmen wie die, dass die Nation ,,die natiirliche soziale
und politische Form der modernen Welt™ konstituiere, als ,methodologischer
Nationalismus* (Wimmer/Glick Schiller 2002: 302) und als konzeptionelle und
methodische Hindernisse fiir die fundierte vergleichende Untersuchung von
»hationalen Bildungssystemen® kritisiert (Dale/Robertson 2009). Indem sie
sich auf idiosynkratische Entwicklungen konzentrierte, die als singuldre, na-
tionale Verméchtnisse betrachtet wurden, vernachléssigte die Forschung die
Tatsache, dass sich die Etablierung nationaler Bildungssysteme inmitten boo-
mender gegenseitiger Beobachtung und Kulturtransfer auf internationaler
Ebene entfaltete (Fuchs 2006; Parreira do Amaral 2018; Meyer/Rowan 1977).

Wie oben bereits erwdhnt trugen die Debatten um ,Globalisierung® und
,Internationalisierung® wesentlich dazu bei, den Fokus stdrker auf internatio-
nale und globale Zusammenhénge zu verschieben und dabei die Folgen fiir
Bildung und Erziehung zu thematisieren. In den vergangenen Jahren kamen
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weitere Prozesse hinzu, welche zu einer Entgrenzung national verfasster Bil-
dung beitragen: die Digitalisierung und Datafizierung. Sie sollen im néchsten
Abschnitt erldutert werden.

3. Digitalisierung und Datafizierung

Digitalisierung im Bildungsbereich kann als die fortschreitende sozio-techni-
sche Transformation bestehender pddagogischer Strukturen und Arrangements
verstanden werden, die zunehmend in algorithmische Logiken und Formate
vermittelt und gleichzeitig selbst davon beeinflusst werden. Oder anders aus-
gedriickt: Es geht bei der Digitalisierung nicht nur darum, analog in digital
umzuwandeln, sondern darum, neue Logiken algorithmisch basierter Wis-
sensproduktion, Sichtbarkeit und Interaktion (z.B. iiber Plattformen) zu in-
stallieren, die das Potenzial haben, Bildungspraktiken tiefgreifend zu verdndern
und neu zu ,formieren‘ (Decuypere/Landri 2020). Dabei werden mithilfe von
Digitalisierung Bildungsangebote (z.B. Lernumgebungen, didaktische For-
mate), Inhalte (z.B. Curricula, Lehrmaterialien) und Kontrolle (z.B. Leis-
tungsmonitoring und Evaluation, Governance) auf neue Weise miteinander
verkniipft, was sich auf die Bildung auf allen Ebenen auswirkt (Williamson
20164, b; Hartong et al. 2022).

Die Gesamtlogik dieser Wechselbezichung ist die Datafizierung, d.h. die
Installation von Datenpraktiken und interoperablen Dateninfrastrukturen (Sel-
lar 2017; Hartong 2018), informiert durch Werte, Fahigkeiten und Denkweisen
der Bildungsdatenwissenschaft (Williamson 2021). Anders als Datenerhe-
bungen, die im Bildungsmonitoring und in der (staatlichen) Governance seit
jeher zentral waren — man denke etwa an die Dokumentation des Schulbesuchs,
der Schulnoten oder allgemein an die Bildungsstatistik — verlagert Datafizie-
rung zunchmend die Autoritdt der Datenproduktion und -interpretation weg
vom Lehrerberuf hin zu (Produzenten von) digitalen Technologien (z.B. au-
tomatisierte Lernanalysen). Eine steigende Anzahl von Big Data, die von sol-
chen Technologien in Echtzeit produziert werden, erdffnet verschiedene neue
Optionen fiir die automatisierte Bildungswissensproduktion (z.B. Data Mi-
ning) — und auch fiir neue Visionen hinsichtlich einer ,echten Personalisierung’
von Lernen und Lehren und der Entwicklung von ,Precision Education
Governance*' (Brunila et al. 2018). Dariiber hinaus ist eine weitere Entwick-

1 Der Begrift ,Precision Education Governance‘ (PEG) wurde von Kristiina Brunila und Kol-
leg*innen geprégt, um auf ein hochgradig individualisiertes und personalisiertes Verstéindnis
von Bildung hinzuweisen. PEG lasst sich, so die Autor*innen, als Ergebnis der Interaktion und
Netzwerkbildung verschiedener Interessen verstehen und wirkt sich in Bezug auf a) die Stér-
kung globaler und lokaler Formen der Bildungspolitik, Netzwerke und Agenden, b) die Nut-
zung von Erkenntnissen aus den Verhaltens- und Biowissenschaften und c) die Beschleunigung
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lung, die die digitale Governance der Bildung vorantreibt, die Plattformisierung
der Bildung (Nieborg/Poell 2018; UNESCO 2021). ,Plattformisierung‘ defi-
nieren David B. Nieborg und Thomas Poell wie folgt: ,,Platformization can be
defined as the penetration of economic, governmental, and infrastructural
extensions of digital platforms into the web and app ecosystems, fundamentally
affecting the operations of the cultural industries.” (2018: 4276, Herv. i. Orig.)
Die Verdnderung betrifft dabei die Form, Bedeutung und Kontrolle von Bil-
dung und sie wird durch die innere Logik von Plattformen vorangetrieben. Wie
José van Dijck und Kollegen (2018) schreiben, ist eine Online-Plattform eine
programmierbare digitale Architektur, die dazu dient, Interaktionen zwischen
Nutzer*innen zu organisieren und ihre Daten systematisch zu sammeln, algo-
rithmisch zu verarbeiten, zu zirkulieren und vor allem zu monetarisieren (van
Dijck/Poell/De Waal 2018: 4).

Ihr globales Wachstum ist seit dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie
folgenschwer angestiegen, da sie eine Losung fiir die Notsituation versprach,
die sich aus der SchlieBung von Schulen ergibt (siche Williamson/Hogan
2020). Digitale Bildungsplattformen konnen als ,relational assemblages® so-
zialer und materieller Akteure betrachtet werden,® die sich wechselseitig auf
Bildungspraktiken auswirken (siehe Decuypere/Grimaldi/De Waal 2021), was
wiederum die digitale Governance von Bildung als notwendig erscheinen lésst.

Auf der einen Seite sind die Digitalisierung und Datafizierung von (6f-
fentlicher) Bildung zu Kernaktivititen einer globalen Ed-Tech-Industrie ge-
worden, einschlielich der Beratung und Politikvermittlung bei Bildungsre-
formen, aber auch mafigeschneiderter Geschéftsmodelle fiir die Bereitstellung
von Bildung (siche Verger et al. 2016; Steiner-Khamsi/Draxler 2018). Auf der
anderen Seite verdndert die Digitalisierung, Datafizierung und Algorithmisie-
rung von Bildung den (National-)Staat und die Modi der 6ffentlichen Ver-
waltung tiefgreifend (siche OECD 2021, was insbesondere die Dynamik neu
implementierter Dateninfrastrukturen oder digitaler Raume zur (besseren)
Steuerung der Bildung einschlie3t (Hartong 2017, 2018; Williamson 2016a, b;
Sellar 2017; Landri 2018).

der Vermarktung, Privatisierung, Digitalisierung und Datafizierung der Bildung aus. Siehe
Brunila et al. (2018: 117f1.).

2 Wie die Autoren schreiben: ,,An online ‘platform’ is a programmable digital architecture
designed to organize interactions between users — not just end users but also corporate entities
and public bodies. It is geared toward the systematic collection, algorithmic processing,
circulation, and monetization of user data“ (Van Dijck/Poell/De Waal 2018: 4; siche auch
Decuypere/Grimaldi/Landri 2021).

3 Unter ,relational assemblage® wird die Interaktion verschiedener Elemente verstanden, wie die
technischen Elemente (Software und Hardware), die sozialen Akteure (Datenwissenschaft-
ler*innen und Nutzer*innen) und die damit verbundenen organisatorischen Prozesse und
Standards. Dabei liegt der Fokus auf den unterschiedlichen Arten und Weisen, wie die Ele-
mente interagieren (Hartong 2018; DeLanda 2006).
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Welche Implikationen und Folgen die Digitalisierung, Datafizierung und
Plattformisierung von Bildung und Erziehung haben, riickt erst jetzt in den
Fokus der Bildungsforschung (z.B. Wyatt-Smith/Lingard/Heck 2021; Willi-
amson 2021; Williamson/Hogan 2020). Sicher ist nur, dass diese Prozesse
dabei sind, Bildung und Erzichung wesentlich zu verdndern. So wie ,Globa-
lisierung® und ,Internationalisierung‘ zu neuen rdumlichen Arrangements und
Verschiebungen in Bildungspolitik, -forschung und -praxis gefiihrt haben, so ist
zu erwarten, dass die Digitalisierung neue topologische Raume, d.h. Raume,
die durch Daten konstituiert werden, schafft und zu neuen Beziehungen zwi-
schen Staat, Markt und Individuen fithren wird. Damit erfahren Bildung und
Erziehung nicht nur eine nationale Entgrenzung, sondern eine tiefgreifende
Disruption in Bezug auf ihr Selbstverstdndnis, ihre sozio-politisch-kulturelle
Legitimation sowie die Funktionsweisen nationaler Bildungssysteme. Diese
Themen werden im néchsten Abschnitt diskutiert.

4. Entgrenzung und Disruption

Bildungspolitik, -forschung und -praxis haben in den letzten Jahrzehnten
hochdynamische und auch ambivalente Prozesse der global-lokalen Respatia-
lisierung” erlebt (Ozga et al. 2011: 88; Hartong/Nikolai 2017; Parreira do
Amaral et al. 2019), was zu neuen Steuerungsarchitekturen fiihrte, in denen das
Nationale paradoxerweise gleichzeitig an Bedeutung verloren und (wieder)
gewonnen hat. Ein entscheidender Mechanismus dieser ambivalenten Ver-
schiebung ist die aktive Schaffung verschiedener neuer (transnationaler) Poli-
tikrdume des datafizierten/digitalen Vergleichs, die die gegenseitige Beob-
achtung von politischen Akteuren und ,Orten‘ erleichtern, aber auch strategisch
und gleichzeitig eine ,,[...] neu imaginierte Welt der Bildung und ihrer
Governance® vermitteln (Lawn 2013: 10). In der Erziehungswissenschaft wird
diese orchestrierte Konfiguration als die Verschmelzung eines globalen Bil-
dungspolitikfeldes beschrieben (Lingard/Rawolle 2009; Beech 2009; sieche
auch: Mundy et al. 2016), wobei ,traditional government structures and insti-
tutions are destabilized and respatialised by new geopolitical configurations of
power and influence (Savage/O’Connor 2015: 626).

4 Unter ,respatialization‘ versteht man neue globale, aber auch subnationale Formen und Modi
der Bildungspolitik und -steuerung. Mit Rekurs auf ,respatialisierte® Verhiltnisse wird den
Beziehungen (relations) zwischen Akteuren und Organisationen oftmals grofere Bedeutung
beigemessen als Fragen des geografischen Standorts (location) (d. h. wo sich Schulen physisch
befinden) (Lewis 2020, insb. Kap. 3). Steven Lewis fiihrt als einschlégiges Beispiel die von der
OECD eingefiihrte ,PISA for Schools‘-Methodologie an, womit Bildung auf der Ebene der
Umsetzung der lokalen Politik praktiziert und konzipiert wird, wobei die Vermittlung durch
nationale und/oder subnationale Politik eingeschriankt wird.
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In der Vergangenheit fungierte die Statistik als ein ,rdumlicher Rahmen®
(Robertson/Dale 2015: 165) nationaler Grenzen, welche als Instrument zur
Starkung des Staates diente und physisch von staatlichen Institutionen ,ge-
halten® wurde. Im Unterschied dazu haben sich heute groBe Teile der Bil-
dungsdaten (Statistiken, Leistungsdaten, Projektdaten) in territorial nicht fest-
gelegte Verhiltnisse verlagert und physisch von den Staaten und staatlichen
Institutionen entfernt (Lury et al. 2012: 15). Daher haben solche Datenrdume
neue und/oder alternative Vorstellungen von Bildungsgrenzen hervorgerufen,
die paradoxerweise gleichzeitig die Idee der nationalen Bildungssysteme
wieder gestirkt haben. In der Tat scheinen solche Datenrdume zumindest fiir
ihre Nachvollziehbarkeit das Nationale zu brauchen; sie konstruieren und re-
konstruieren die Rdume der Bildung, einschlieBlich des Nationalen (siche auch
Savage/Lewis 2016).

Hauptakteure dieser Erneuerung der Bildung durch (digitale) Daten sind
internationale Organisationen (IO), wie die Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die Organisation der Vereinten
Nationen fiir Erziechung, Wissenschaft und Kultur (UNESCO, und hierunter
insbesondere das UNESCO Institute for Education (IEA), die Weltbank oder
die Europédische Kommission (siche Lawn 2013: 18 ff.; Sellar/Lingard 2013;
Gorur/Sellar/Steiner-Khamsi 2019; Normand 2016). Wie Lawn zeigen kann,
haben 10, wie die UNESCO/IEA mit ihrem Data Processing Center, aktiv
,statische® Verwaltungsdaten (z. B. von Staaten) durch dynamische Projektda-
ten mit internationaler Reichweite in Frage gestellt (2013: 22 ff.).

Eine weitere treibende Kraft dieser Entwicklungen ist der expandierende
globale Bildungsindustriesektor, in dem Bildung als internationale (kommer-
zielle) Handelsware gesehen wird. In dieser globalen Bildungsindustrie ver-
sammeln sich Anbieter von Bildungsdienstleistungen, Advocacy-Netzwerke,
Philanthropie, Nichtregierungs-organisationen und Unternehmen mit globaler
Reichweite (siche Verger et al. 2016; Parreira do Amaral et al. 2019), die die
Nutzung von (digitalen) Daten als eine Hauptaktionslogik in einem Kontext
betrachten, in dem die Produktion, der Austausch und der Konsum von Bildung
,evidenzbasiert® als das gerahmt wird, ,what works‘ und was effektiv ist (siche
Parreira do Amaral/Thompson 2019: 278 ff.; fiir Beispiele siche: Lingard 2019;
Hartong 2015, 2016a, b, 2019).

Gegenwirtig werden Prozesse der Digitalisierung und Datafizierung von
Bildung in den politischen und medialen Diskursen als positiv angesehen. Sie
sollen nicht nur fiir die Losung alter Probleme — Effizienz/ Effektivitit, Un-
gleichheit, Inklusion usw. sorgen, sondern sie stehen auch fiir Innovation und
als Garanten flir eine Zukunft in Wohlstand. Mit anderen Worten, von Digi-
talisierung und Datafizierung wird erhofft, dass sie einen Beitrag zur grund-
legenden Verbesserung von Bildung und Erziehung leisten werden. Dabei geht
es weniger darum, ,,nur* einen Impuls fiir Reformen zu geben; zur Diskussion
steht vielmehr eine tiefgehende Umgestaltung, Disruption.
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Dieser Begriff fallt immer wieder in neueren Debatten iiber Bildung und Er-
ziehung, insbesondere mit der durchweg positiven Konnotation, die das Kon-
zept in den Betriebswirtschaften erhalten hat (Christensen et al. 2015; Chris-
tensen et al. 2018). Disruption bezeichnet dort einen Prozess, bei dem ein
bestehendes Geschaftsmodell oder ein gesamter Markt durch eine Innovation
ersetzt beziehungsweise ,,zerschlagen® wird. Der Begriff leitet sich von dem
englischen Wort , disrupt® (,,zerstoren®, ,unterbrechen) ab und beschreibt
gegenwirtig vor allem den Umbruch zu der Digitalwirtschaft. Durch neue
digitale Technologien werden bestehende, traditionelle Geschéftsmodelle,
Produkte, Technologien oder Dienstleistungen grundsétzlich verdndert oder
géanzlich abgeldst und verdrangt. Der Unterschied zwischen einer gewdhnli-
chen Innovation, wie sie in allen Bereichen vorkommt, und einer disruptiven
Innovation liegt in der Art und Weise und dem Tempo der Veranderung. Eine
gewOhnliche Innovation ist eine Weiterentwicklung, die den Markt nicht
grundlegend verdndert; disruptive Innovationen hingegen implizieren eine
komplette Umstrukturierung beziechungsweise Zerstérung des Bestehenden.

Joseph Schumpeter (1993[1911], 2010[1976]) war einer der ersten, der
darauf hingewiesen hat, dass Innovation von Diskontinuititen und Krisen ab-
hingt. Im Rahmen seiner Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung préigte er
dafiir den Begriff ‘kreative Zerstorung’ und verdnderte das Denken iiber In-
novationsprozesse nachhaltig, indem er es wie folgt beschrieb: ,,[...] the pro-
blem that is usually being visualized is how capitalism administers existing
structures, whereas the relevant problem is how it creates and destroys them™
(Schumpeter 2010: 74).

Im Bildungsbereich ist der Einfluss des digitalen Wandels und von Big Data
vor allem im Bereich der Governance von Bildung sichtbar, weshalb inzwi-
schen von ,digital governance of education® als einer neuen Form des Gover-
nance gesprochen werden kann (Landri 2018; Williamson 2016a, b, 2017).
Digital Governance von Bildung bezieht sich auf die Strukturierung von Bil-
dung — ihre Organisation, Praktiken, Kontrolle — mittels spezifischer Konzepte
und Techniken, wobei digitale Werkzeuge und Instrumente zur Uberwachung
und Verwaltung von Bildungssystemen, Institutionen und Einzelpersonen auf
nationaler und internationaler Ebene eingesetzt werden. Digitale Technologien,
Dateninfrastrukturen, Softwarepakete, Datenbank- und Interaktionsplattfor-
men, Visualisierung, Data Mining und pradiktive Nutzung von Daten gehoren
zu den Schliisselkomponenten dieser neuen Form der Steuerung von Bildung
und derer, die diesen sozialen Sektor bevolkern. Diese Methode der Gover-
nance bleibt nicht ohne Auswirkungen und hat systemische, professionelle und
individuelle Auswirkungen, die erst allmdhlich von der Forschung untersucht
werden. Digitale Technologien kénnen als Hauptelemente eines neuen, domi-
nanten Wissensregimes angesehen werden, d.h. als ,,das strukturierte und
(mehr oder weniger) stabilisierte Verhéltnis von Praktiken, Regeln, Prinzipien
und Normen mit Wissen und verschiedenen Wissensformen® (Wehling, 2007:
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704 ft.). Die Rolle der digitalen Governance als Teil dieses neuen Wissensre-
gimes besteht darin, nicht nur die epistemische Governance der Bildungsfor-
schung zu verdndern, sondern auch die soziale Epistemologie des Feldes, die
die Bildungsforschung in ein Problemldsungsmodell einhiillt. Da die Bil-
dungsforschung in die technokratische Bewiltigung gesellschaftlicher Her-
ausforderungen eingebettet ist, wird ihre Féhigkeit, kritischeres, kultursensi-
bleres und kontextualisierteres, alternatives Wissen zu produzieren, reduziert.
Dies schrinkt die epistemische Auswahl ein, indem eine Konzentration auf
evidenzbasierte Ansétze stattfindet, die auf Quantifizierung und Messung be-
ruht und die Giiltigkeit der Bildungsforschung als soziales, politisches, kultu-
relles und 6ffentliches Gut problematisiert. Auch die Politikgestaltung ist davon
direkt betroffen: Kommerzialisierung, der Einfluss der Wirtschaft und demo-
kratische Rechenschaftspflicht gehdéren zu den zentralen Anliegen. Mit ver-
anderten politischen Arenen, in denen nicht-staatliche Akteure wie Lobbyisten
oder Stiftungen mehr Einfluss ausiiben, und mit staatlichen Akteuren, die
miteinander um ein Mitspracherecht konkurrieren, entgeht die Politikgestaltung
immer mehr demokratischer Rechenschaftspflicht (Martens et al. 2007; Au/
Lubienski 2016; Menashy 2016). Ein weiterer Aspekt der politischen Trans-
formationen bezieht sich auf die Einfiihrung von Algorithmen in die Gover-
nance und ihre Auswirkungen auf die kollektive Entscheidungsfindung. Der
Begriff Algokratie — also der Einsatz von Data-Mining, pradiktive und de-
skriptive Analysen zur Einschrankung und Kontrolle des menschlichen Ver-
haltens — wurde geprégt, um darauf aufmerksam zu machen, wie sich diese
Entwicklung auf politische Macht, menschliche Freiheit und Menschenrechte
auswirkt (Danaher 2014). Eine relevante Frage in diesem Kontext betrifft die
Bezichung zwischen dem gegenwirtigen hegemonialen Einsatz evidenzba-
sierter Politikgestaltung in der Bildung und dem, was als ,,algorithmische
Hypernudging®, als fest verdrahtete Form der designbasierten Regulierung
bezeichnet wird (Danaher, 2017). ,Nudging‘ bezieht sich auf ein Konzept der
Verhaltensokonomie, ein kybernetisches Konzept, das eine positive und meist
indirekte Verstdrkung nutzt, um das Verhalten von Entscheidungstrigern zu
beeinflussen. Thaler und Sunstein erldutern das Konzept wie folgt:

»hudge [...] is any aspect of the choice architecture that alters people’s behavior in a
predictable way without forbidding any options or significantly changing their economic
incentives. To count as a mere nudge, the intervention must be easy and cheap to avoid.
Nudges are not mandates. Putting fruit at eye level counts as a nudge. Banning junk food
does not. (2008, p. 6)

Algorithmisches Hypernudging wiederum bezieht sich auf eine hochdynami-
sche und hegemoniale Form der Steuerung, die unter Verwendung von Big
Data und algorithmischen Analysen maB3geblich Entscheidungsfindungspro-
zesse beeinflusst, und diesen nicht nur den Wahlmdglichkeiten vorgibt, sondern
sie auch einschranken. Damit werden politische Entscheidungen nicht nur der
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offenen und offentlichen Deliberation (da die meisten keinen Zugriff und oft
auch kein Verstidndnis der Prozesse haben) entzogen, sondern auch den Inter-
essen der Big-Data-Produzenten entsprechend vorbereitet (Yeoung 2017).
Die Auswirkungen digitaler Technologien auf die Bildungs- und Berufs-
praxis wurden mit Hinweis auf eine bessere diagnostische und beschreibende
Qualitdt gerechtfertigt, die zu bequemeren und reaktionsschnelleren Interven-
tionen fiihre. Fragen stellen sich jedoch, wenn die Entscheidungsfindung an die
algorithmischen Systeme selbst delegiert wird, insbesondere aufgrund der
komplexen Mischungen, die fiir die Schiiler*innen in Bezug auf Klasse, eth-
nische Herkunft, Geschlecht und andere soziologische Kategorien charakte-
ristisch sind. Die Auswirkungen digitaler Technologien auf die padagogischen
Bezichungen, die berufliche Verantwortung und die Rechenschaftspflicht
miissen weiter erortert werden, da das Risiko einer Deprofessionalisierung grof3
ist. Uber Fragen im Zusammenhang mit der Professionalisierung hinaus gibt es
Hinweise auf steigende Wettbewerbsfihigkeit, Uberwachung und eine Audit-
kultur im Bildungsbereich. Dariiber hinaus wirft die Notwendigkeit der Wei-
terbildung und Umschulung von Pddagog*innen Fragen nach dem beruflichen
(Selbst-)Verstindnis auf. Bemerkenswert ist, dass dies wiederum zu mehr
Nachfrage nach Anbietern aus dem Ed-Tech- und Edu-Business-Bereich fiihrt.

5. Schlussbemerkungen

Obwohl sowohl die politischen als auch die wissenschaftlichen Diskurse bis
zum Ende des zwanzigsten Jahrhunderts den nationalen Charakter der Bil-
dungssysteme betonten, haben sich die ,nationalen Bildungssysteme* in einem
hochgradig internationalen Kontext entwickelt und unter wechselseitiger Be-
obachtung und Nachahmung entwickelt. In diesem Beitrag wurde knapp auf die
Prozesse der Institutionalisierung und Nationalisierung von Bildung einge-
gangen sowie auf die Folgen von ,Globalisierung* und ,Internationalisierung®,
welche bereits eine Form der Entgrenzung nationalstaatlicher Bildung dar-
stellten. Wie bereits oben erwihnt, haben diese Entwicklungen vielfiltige
Wirkungen erzeugt. In vielen Fillen lockerte sich die Bindung des Bildungs-
bereichs an den Nationalstaat, wenn auch nicht immer im Sinne einer tat-
sdchlichen Verdrangung des staatlichen Monopols. Bildung ist nicht mehr nur
ein nationales politisches Instrument, um der Wirtschaft und dem Fortschritt
der Nation zu nutzen; vielmehr ist Bildung selbst Teil eines globalen Wettbe-
werbs im wissensintensiven Kapitalismus. Zu einem groBen Teil dnderte sich
die Legitimierung nationaler Bildungssysteme in der postnationalen Ara und
wurde mehr und mehr mit wirtschaftlichen Begriffen der Produktion und der
internationalen Leistung gerahmt. Radtke spricht in diesem Zusammenhang
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davon, dass eine Analogie erkennbar wurde zwischen dem Bruttoinlandspro-
dukt eines Landes und dem, was er als ,,Bruttobildungsprodukt* bezeichnete
(Radtke 2013). Die Ausweitung der Nutzung digitaler Daten in der Bildung —
zusammen mit umfangreichen Prozessen der Digitalisierung, Datafizierung,
Plattformisierung und Algorithmisierung — tragen zu einem weiteren Wandel
im Bildungsbereich bei, welcher modifizierte Beziehungen zwischen der Bil-
dung und dem Nationalstaat bestétigt. In diesem Beitrag wurde argumentiert,
dass diese Prozesse zu topologischen Vorstellungen von Bildung fiihren, wobei
Datenrdume als topologische Rdume verstanden werden und gleichzeitig (und
ambivalent) die Art und Weise verdndern, in der das Nationale imaginiert, in
(digitale) Daten iibersetzt und in neuen transnationalen Rdumen dargestellt
wird. Welche Folgen dieser neue Schub an Entgrenzung mit sich bringt, bleibt
zum Teil noch offen und verdient von der Bildungsforschung untersucht zu
werden.
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Bildung oder Erziehung fur nachhaltige Entwicklung?
- Grenzbearbeitungen im Schnittfeld von
Nachhaltigkeit und Erziehungswissenschaft

Barbara Pusch

Abstract: Ausgehend von dem ,.theoretische[n] Potential, welches mit einer
begrifflichen Differenzierung von politischer Bildung und Erziehung* (Nohl
2020a: 161) einhergeht, und den erzichungswissenschaftlichen Auseinander-
setzungen um Normativitét in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
und Globalem Lernen (GL), mochte dieser Beitrag den (politischen) Erzie-
hungsbegriff fiir die BNE fruchtbar machen. Damit wird (1) eine erzichungs-
wissenschaftliche Grenzbearbeitung im Schnittfeld von theoretischen Uberle-
gungen zu politischer Bildung und Erziehung vorgenommen. Indem auf dieser
Grundlage (2) BNE-spezifische Normativitét erziehungstheoretisch angedacht
wird, bearbeitet dieser Beitrag auch die Grenzen zwischen politischen und
pidagogischen Anspriichen eines auf die Zukunft gerichteten padagogischen
Konzepts. Es wird sich zeigen, dass mittels theoretischer Reflexion diese enge
Verzahnung nicht zur Grenzaufldsung zwischen Erziehungswissenschaft und
Politik flihrt, sondern auch zur disziplindren Weiterentwicklung.

1. Einleitung?

Mit Erzichung, verstanden als ,,intentionales Einwirken einer Person auf eine
andere* (Marotzki 2006: 151) wird heute oft ,,Umerzichung assoziiert, also
jener Sachverhalt, der bereits bei Schleiermacher unter dem Stichwort der
,Allmacht der Erziehung® diskutiert” (ebd.) wurde. Dies ist einer der Haupt-

1 Ich danke insbesondere Arnd-Michael Nohl und Mandy Singer-Brodowski herzlich fiir die
konstruktiven und kritischen Anmerkungen zu frilheren Versionen dieses Beitrags.
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griinde, weshalb der Erziehungsbegriff in der Erziehungswissenschaft ,,in
Misskredit geraten® (ebd.) ist. In Verbindung mit Politik ist er heute geradezu
tabu; insbesondere infolge des Missbrauchs in der NS-Zeit wird mit ihm ,,eine
Nidhe zu totaler Indoktrination und erziehungsstaatlicher Manipulation ver-
bunden‘ (Grammes/Welniak 2012: 676). Der Begriff der politischen Erziehung
wird folglich primér zur Beschreibung von pédagogischen Prozessen in tota-
litiren Systemen verwendet, die einen ,,bestehende[n] gesellschaftlich-politi-
sche[n] Zustand [...] im Interesse der von ihm profitierenden Machtgruppen
[...] legitimier[en] und vor Kritik* (Sander 2005: 15) schiitzen soll. Adres-
sat*innen werden hierbei ,,als Objekt der Erziehung™ (Hafeneger 2018: 1114)
verstanden.

Diese kritische Betrachtung von (politischer) Erziehung bedeutet jedoch
nicht, dass Erziehungsprozesse in- und auflerhalb des politischen Bereichs
obsolet geworden sind. Im Gegenteil: Mit Prange (2006: 4) kdnnte sogar gesagt
werden, dass heute nicht nur ,,Kinder und Jugendliche erzieherisch traktiert,
umgeschult und nachgebessert™ werden, sondern ,,selbst die Alteren und Alten,
um mit den félligen Anderungen einer sich wandelnden Welt fertig zu werden*
(ebd.). ,,[TJm Reich der Bildung*“ (ebd.), so konstatiert Prange, werden diese
padagogischen Prozesse jedoch ,,vorzugsweise unter dem Titel der ,Bildung‘*
(ebd.) gefiihrt. Anhand von 6sterreichischen und deutschen Orientierungs- und
Wertekursen fiir Neuzuwanderer*innen bzw. Gefliichtete (Pusch 2020, 2021a)
sowie ausgewdhlten Initiativen zur Férderung von umweltfreundlichen All-
tagspraktiken fiir Menschen mit Migrationsgeschichte (Pusch 2021b) konnte
ich zeigen, dass sich dies mitunter auch in interkulturellen Praxisfeldern der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) so gestaltet. Im Mittelpunkt dieses
Beitrages stehen bildungs- und erziehungstheoretische Uberlegungen zu BNE.
Ausgehend von erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen um
Normativitit in der BNE und Globalem Lernen (GL) (Asbrand/Scheunpflug
2005; Asbrand/Wettstadt 2012, 2017; Boeser 2012, 2017; Overwien 2016,
2017, 2018)* und dem theoretischen Potential, das nach Nohl (2020a) dem
Begriff der politischen Erziehung fiir die Reflexion pddagogischer Prozesse
innewohnt, mochte ich die begriffliche Differenzierung von politischer Bildung
und Erziehung auch fiir die BNE fruchtbar machen. Damit wird (1) eine er-
ziehungswissenschaftliche Grenzbearbeitung im Schnittfeld von theoretischen
Uberlegungen zu politischer Bildung und Erziehung vorgenommen. Indem auf
Grundlage dieser Uberlegungen (2) BNE-spezifische Normativitit reflektiert
und erziehungstheoretisch angedacht wird, bearbeitet dieser Beitrag auch die
Grenzen zwischen politischen und pédagogischen Anspriichen eines auf die
Zukunft gerichteten padagogischen Konzepts, das sich einer umfassenden
nachhaltigen Entwicklung verpflichtet.

2 Im deutschsprachigen Diskurs haben diese Debatten im Lernbereich ,,Globales Lernen® ihren
Ursprung (Asbrand/Scheunpflug 2005; Asbrand/Wettstadt 2012) und sind — wie Overwien
(2016, 2018) verdeutlicht — eng mit diesem verwoben.
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Meine Ausfithrungen dazu gliedere ich in fiinf Abschnitte: Zunéchst gehe ich
auf die beiden erziechungswissenschaftlichen Grundbegriffe Bildung und Er-
ziehung ein. Da BNE unter anderem im Bereich der politischen Bildung an-
gesiedelt ist (De Haan 2004; Overwien 2017), widme ich mich hierbei auch den
Begriffen der politischen Bildung und der politischen Erziehung (Abschnitt 2).
Im Anschluss daran setze ich mich mit Grundziigen der BNE insbesondere in
Bezug auf Normativitit auseinander (Abschnitt 3). Diskursive Auseinander-
setzungen um den Beutelsbacher Konsens (BK) in der BNE und deren Impli-
kationen fiir politische Bildung und Erziehung sind Gegenstand von Ab-
schnitt 4. In einem néchsten Schritt wage ich dann einen Blick iiber den Tel-
lerrand und zeige alternative Diskurse zum BK auf (Abschnitt 5). Der Beitrag
endet mit einem kurzen Fazit (Abschnitt 6).

2. (Politische) Bildung und Erziehung

Bildung wird — auch in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft — zu-
nehmend als Transformation verstanden (vgl. u. a. Marotzki 1990; Koller 2018;
Nohl/Von Rosenberg/Thomsen. 2015). Diesem Verstiandnis nach ist Bildung
ein Prozess, ,,in dem jene Muster, welche unser Selbst- und Weltverhiltnis
organisieren, auf grundlegende Weise transformiert werden” (Rieger-Ladich
2014:21).> Koller (2002: 186) und Nohl et al. (2015: 18) definieren Bildung als
Habitustransformation. Damit stellen sie alle Orientierungen, die einen um-
fassenden Bezug des Menschen zur Welt ausmachen, in den Fokus des Bil-
dungsbegriffs. Wéhrend Koller (2002: 186) darauf hinweist, dass sich der
Habitus verdndert, ,,wenn sich dieser unter verdnderten gesellschaftlichen
Bedingungen als nicht mehr angemessen erweist”, argumentieren Nohl et al.
(2015), dass Bildungsprozesse nicht grundsitzlich von Handlungskrisen aus-
gelost werden. Im Rahmen ihres prozessanalytischen Phasenmodells arbeiten
Nohl et al. (2015: 34) heraus, dass Bildungsprozesse iiber einen ,,nicht-deter-
minierenden Beginn“ verfiigen, ,,in dem etwas Neues in das eigene Leben®
eintritt. Dies gilt auch fiir Bildungsprozesse im Bereich des Politischen. Wie
sich solche Habitustransformationen im politischen Kontext entfalten, zeigt
Thomsen (2019) in ihrer prozessanalytischen Studie iiber Bildung in Protest-
bewegungen. Hierbei wird u.a. auch deutlich, dass insbesondere informelle
Lernsettings im Bereich des Politischen Habitustransformationen anregen
(Thomsen 2019; Nohl/Thomsen 2011). Grundsitzlich kann politische Bildung
mit Nohl und Thomsen (2011: 20) als die ,,Entfaltung eigenstindiger Orien-
tierungen im Horizont des Politischen definiert werden.

3 Mit Stojanov (2006: 76 f.) sind damit jedoch nicht simtliche biografische Wandlungsprozesse
gemeint, sondern jene, die sich auf ,,eine universelle Idee der Menschlichkeit richten®.



186 Barbara Pusch

Im Unterschied zu Bildung meint Erziehung nach Lenzen und Luhmann (1997)
sowie Nohl (2011) die Zumutung von Orientierungen. ,,In der Erziehung
werden den Z6glingen neue Orientierungen zugemutet, wobei es sich hier um
eine Zumutung im doppelten Sinne des Wortes handelt: Man macht Mut und
traut jemandem etwas zu, aber man verlangt es ihm/ihr auch ab* (Nohl 2011:
126). Politische Erziehung bedeutet fiir Nohl (2017: 197) in Anlehnung an
seinen allgemeinen Erziehungsbegriff die ,,Zumutung von neuen politischen
Orientierungen*.

Im Vordergrund dieses (politischen) Erziehungsbegriffs steht — wie auch bei
Brezinka (1990) oder Prange (2000)* — eine Hierarchie zwischen Erzie-
her*innen und zu Erziehenden. Dieses hierarchische Erziehungsverhiltnis
kennzeichnet nach Nohl (2017; 2020a) aber nicht ausschlieBlich erziehende
Erwachsene und zu erziechende Minderjdhrige. Erziehungsprozesse konnen —
wie Nohl und Pusch (2017) am Beispiel ausgewéhlter politischer Debatten um
die Fluchtbewegungen 2015/16 zeigten — auch zwischen Erwachsenen statt-
finden. Damit jedoch von einem Erziehungsprozess gesprochen werden kann,
ist es zentral, ,,dass die zu Erzichenden die jeweiligen Orientierungen (zu-
nichst) als heteronom erleben* (Nohl/Pusch 2017: 177, Hervorhebung d.
Verf.). Denn wenn Menschen in die ,,politische Orientierung der Nahwelt*
(Nohl/Thomsen 2011: 20) hineinwachsen, ohne sich explizit mit ihnen aus-
einanderzusetzen, so ist von politischer Sozialisation zu sprechen.

(Politische) Erziehungsprozesse sind also dadurch gekennzeichnet, dass
Erzieher*innen den zu Erziehenden etwas abverlangen und ihnen gleichzeitig
zutrauen, die (politischen) Orientierungen zu iibernehmen. Dieser Erzie-
hungsbegrift impliziert demnach auch die Moglichkeit, dass die zu Erziehen-
den die zugemuteten (politischen) Orientierungen zuriickweisen kdnnen, denn
(politische) Erziehung zeigt erst dort Wirkung, ,,wo die Menschen mit einem
gewissen Mall an Eigenstdndigkeit die ihnen zugemuteten Orientierungen
iibernehmen (Nohl/Pusch 2017: 326). Mit Schlu8 (2007: 8) kann deshalb
festgehalten werden, dass die ,,Selbststdndigkeit des zu Erziehenden® — anders
als bei Indoktrination (Merten 2010) oder Propaganda (Strofl 1994) — ,.nicht nur
Ziel der Erziehung, sondern ebenso als seine Voraussetzung* (ebd.) betrachtet
werden muss.

4 Brezinka (1990: 95) versteht unter Erziehung Handlungen, ,,durch die Menschen versuchen,
das Geflige der psychischen Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft
zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung
von Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhiiten®. Fiir Prange (2000: 225)
besteht Erziehung der Form nach darin, ,,Kindern und Heranwachsenden die Welt und das
Leben zu zeigen, und zwar zuerst und unausweichlich so, wie wir uns den Kindern zeigen.
[Dies ist die] Darstellung der Welt fiir diejenigen, die sie noch nicht oder unvollsténdig kennen.
Sie hilft beim Ubergang vom Nicht-Wissen zum Wissen, vom Nicht-Kénnen zum Kénnen
[und] vom Nicht-Wollen zum Wollen.*
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3. BNE

Der Terminus BNE® wurde auf der UN-Umweltkonferenz von Rio de Janeiro
1992 gepréagt. BNE ,,gilt neben technologischen, politischen und wirtschaftli-
chen Strategien als weitere Strategie der Realisierung des Leitbildes der
,nachhaltigen Entwicklung*“ (Grisel 2018* 1093). Damit steht die Entwick-
lungsform, die im Brundtland-Bericht als eine Entwicklung definiert wird, ,,that
meets the needs of the present without compromising the ability of future
generations to meet their own needs” (UN 1987: 37), im Mittelpunkt dieses
padagogischen Konzepts.

BNE soll Menschen befahigen, die Zukunft in einer globalisierten Welt
aktiv, eigenverantwortlich und verantwortungsbewusst zu gestalten. Hierzu
gehort auch, die drei Dimensionen Umwelt, Gesellschaft und Wirtschaft in
ihrer Komplexitdt und gegenseitigen Abhdngigkeit zu verstehen. Indem BNE
die facettenreichen Interdependenzen der Weltgesellschaft beriicksichtigt, hat
sie sich von der klassischen Umweltbildung abgeldst (Grésel 2018) und um-
fasst u.a. auch zentrale Perspektiven des Globalen Lernens (GL) (Schreiber
2017: 32).° Die Sustainable Development Goals (SDG), die das Kernstiick der
Agenda 2030 darstellen, bieten BNE zusitzlich inhaltliche Orientierung (Ri-
eckmann 2019).

Das Ziel von BNE ist die Schaffung einer Welt, ,,where everyone has the
opportunity to benefit from education and learn the values, behaviour and
lifestyles required for a sustainable future and for positive societal transfor-
mation*“ (UNESCO 2005: 6). Mit diesen Worten rief die UNESCO die UN-
Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® aus. Der Grundgedanke dieser
Definition ist nicht nur im damaligen Nationalen Aktionsplan’ fiir Deutschland
verankert, sondern auch heute noch in vielen anderen Konzeptionen sichtbar.
Exemplarisch sei hierflir das SDG-Ziel 4.7. genannt, nach dem bis 2030 ,,alle

5 Der englische Terminus education for sustainable development wird im deutschsprachigen
Kontext gemeinhin mit ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* iibersetzt. Auch ich folge in
diesem Aufsatz dieser etablierten Ubersetzung. Mit Vogt (2008) muss jedoch darauf hinge-
wiesen werden, dass education for sustainable development ,deutlicher als der deutsche Be-
griff ,Bildung‘ auch den ethisch-moralischen Aspekt mit ein[schliet]* (ebd., Hervorhebung
durch d. Verf.), weshalb ,,Bildung und Erziehung fiir nachhaltige Entwicklung™ eine addquatere
Ubersetzung wire.

6  Dariiber hinaus ist die Integration ,,verschiedenster padagogischer Fachrichtungen [...], sei dies
die Tradition der Umweltbildung, des Globalen Lernens, der Konsum- und Friedenserziehung,
der politischen Bildung, der Biologie oder Erdkunde, des Religionsunterrichts oder der Le-
benskunde, der Chemie oder Physik etc.” fiir die BNE kennzeichnend (De Haan/Seitz 2001:
60).

7  Indiesem hieB es: ,,Die globale Vision der Weltdekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
ist es, allen Menschen Bildungschancen zu er6ffnen, die es ermdglichen, sich Wissen und
Werte anzueignen sowie Verhaltensweisen und Lebensstile zu erlernen, die fiir eine lebens-
werte Zukunft und eine positive gesellschaftliche Veranderung erforderlich sind* (Nationaler
Aktionsplan 2005: 3).
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Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur Forderung
nachhaltiger Entwicklung erwerben, u.a. durch Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechter-
gleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirger-
schaft und die Wertschitzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu
nachhaltiger Entwicklung® (Vereinte Nationen 2015: 18).

Wenn Stefania Giannini, die stellvertretende UNESCO-Generaldirektorin
fiir Bildung, im Vorwort der ,,Sustainable Development Education 2030
Roadmap* beispielsweise festhélt, dass BNE eine ,,action-oriented, innovative
pedagogy“ (UNESCO 2020: iii) vorsieht, die Lernenden ermdglichen soll, ,,to
develop knowledge and awareness and take action to transform society into a
more sustainable one® (ebd.), bringt sie neben der Verwobenheit politischer und
padagogischer Ziele v.a. auch die damit verbundene Rolle von BNE als
transformative Kraft zum Ausdruck. Dass der Transformationsaspekt von BNE
auch in der deutschen Debatte von zentraler Relevanz ist, zeigt u.a. das Gut-
achten ,,Welt im Wandel. Gesellschaftsvertrag fiir eine Grofle Transformation®
des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung Globale Umweltverdn-
derungen (WBGU 2011).

Mit zunehmender Implementierung von BNE-relevanten Konzepten und
MafBnahmen wird mitunter auch ein Verlust von kritischen BNE-Elementen
verzeichnet (siche dazu u.a. Selby/Kagawa 2010). Dennoch kann BNE als
Reaktion auf die Forderung verschiedenster nachhaltigkeitspolitisch enga-
gierter Akteur*innen verstanden werden, die auf eine (welt-)gesellschaftliche
Verankerung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung dringen. Damit wurde
BNE u.a. zu einem Instrument, die ,,mentale Grundhaltung* (De Haan 2008:
24) der westlichen Welt, die fiir Umweltzerstorung und globale Ungerechtigkeit
verantwortlich gemacht wird, (mit) zu verdndern. Mit Klafki (2007) hélt Ri-
eckmann (2021: 10) deshalb fest, dass BNE ,.epochale Schliisselprobleme®
aufgreift und eine zukunftsféhige ,,Allgemeinbildung® darstellt.

Um der Komplexitit und der Zukunftsorientierung von Nachhaltigkeits-
fragen Rechnung zu tragen, die unweigerlich auch einen Umgang mit Nicht-
wissen erfordern, setzt man in der BNE sowohl auf nationaler (KMK/DUK
2007; KMK 2015; BAMF 2017) als auch auf internationaler Ebene (OECD
2005: 6) auf den Erwerb von Kompetenzen. Diese sollen Individuen dazu
befdhigen, ihre Handlungen unter Beriicksichtigung von Nachhaltigkeitskri-
terien zu reflektieren und auszufiihren (De Haan 2008; Overwien 2013; Ri-
eckmann 2013). In einer Stellungnahme der OECD-Bildungsminister*innen
heiflt es dazu: ,,Nachhaltige Entwicklung und sozialer Zusammenhalt héngen
entscheidend von den Kompetenzen der gesamten Bevolkerung ab — wobei der
Begriff ,Kompetenzen® Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvorstel-
lungen umfasst (OECD 2005: 6). Fiir den schulischen Bereich hat im deut-
schen Kontext das Konzept der Gestaltungskompetenz (De Haan 2008) zen-
trale Bedeutung erlangt; Schliisselkompetenzen, die im Rahmen einer Delphi-
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Studie erarbeitet wurden, sind fiir die Bildung von Erwachsenen/Studierenden
von zentraler Relevanz (Rieckmann 2013; Kandler/Tippelt 2018). In Anleh-
nung an Vare und Scott (2007) spricht Rieckmann (2020: 66) davon, dass BNE
zu einer ,reflexive[n] Kompetenz beitragt. Ziel sei es, ,,eine Auseinander-
setzung mit Wertehaltungen im Sinne einer , Werteerkldrung® zu ermdglichen,
die mit dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung verbunden sind“ (ebd.).
Damit verdeutlicht Rieckmann (ebd.), dass BNE ein ,,wertebezogenes Ziel*
verfolgt und ,,nicht beliebig ist“. Ohne den BK (Wehling 1977) explizit zu
nennen, fiihrt er weiter aus, dass die damit verbundenen padagogischen An-
regungen ,,ohne Lernende zu bevormunden oder zu iiberwéltigen* (ebd.) zu
gewihrleisten sind. Dennoch hélt Rieckmann (2021: 8) fest, dass BNE ,,ins-
besondere [in] der frithkindlichen Bildung, aber auch durchaus der Schule auch
ein Erziehungsauftrag zukommt*.

Auseinandersetzungen um den BK

Der BK, der im Jahr 1976 auf Initiative der Landeszentrale fiir politische Bil-
dung Baden-Wiirttemberg erarbeitet wurde, legt die Grundsétze der politischen
Bildung fest. Urspriinglich fiir den schulischen Kontext formuliert, gelten die
drei Maxime — (1) das Uberwiltigungsverbot, (2) das Kontroversititsgebot und
(3) die Schiiler*innenorientierung — heute auch als Standard fiir den auBer-
schulischen Bildungsbereich. Ziel des BK ist die Gewahrleistung einer politi-
schen Bildung, die zur eigenen politischen Meinungsbildung bzw. Miindigkeit
der Adressat*innen fiihrt. Demnach diirfen (1) nach dem Uberwiltigungsverbot
Lernenden keine Meinungen aufoktroyiert werden; (2) miissen geméal des
Kontroversititsgebots in der Wissenschaft oder Politik kontrovers diskutierte
Themen auch in der politischen Bildungsarbeit kontrovers dargestellt werden;
und (3) sollen die Lernenden durch die sogenannte Schiiler*innenorientierung
in die Lage versetzt werden, ,,nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorge-
fundene politische Lage im Sinne [ihrer] Interessen zu beeinflussen (Wehling
1977: 180).

Durch die enge Verflechtung der Lernfelder BNE und GL mit politischen
Nachhaltigkeitszielen sind diese sowohl auf der Konzept- als auch auf der
Kompetenzebene mafigeblich normativ geprigt. Dies fiihrte zu impliziten und
expliziten Auseinandersetzungen um den BK (Asbrand/Scheunpflug 2005;
Asbrand/Wettstadt 2012, 2017; Overwien 2016). Gekennzeichnet ist dieser
Diskurs allerdings nicht durch das Infragestellen normativer Zielsetzungen (wie
z.B. in Bezug auf das Gerechtigkeitskonzept), sondern durch das Einfordern
angemessener Begriindungen (Asbrand/Scheunpflug 2005: 480) und unter-
schiedlichen Auslegungen des BK (Overwien 2016, 2017; Roll-Berge 2015;
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Asbrand/Wettstidt 2012, 2017; Boeser 2012, 2017).* Vor dem Hintergrund der
globalen Dringlichkeit des Nachhaltigkeitsthemas sind hierbei v.a. politische
Bekenntnisse’ zu normativen Leitplanken der BNE erkennbar; eine bil-
dungstheoretische Fundierung dieser blieb bislang weitgehend aus. Dies gilt im
Wesentlichen auch fiir die Arbeiten, die im Kontext von BNE und transfor-
mativem Lernen entstanden sind (u.a. Singer-Brodowski 2016; Seitz 2017;
Pettig 2021). Denn obgleich Pettig (2021: 6) und Singer-Brodowski (2016: 14)
in ihren Ausfithrungen explizit auf die Gefahren der Instrumentalisierung der
Lernenden aufmerksam machen, steht in ihren Ausfiihrungen nicht die Frage,
wie sich normative Ziele in der BNE ,,angemessen begriinden” (Asbrand/
Scheunpflug 2005: 480) lassen im Mittelpunkt, sondern das theoretische bzw.
didaktische Wie der Transformation.'® Um der Frage nachzugehen, wie sich die
Normativitdt von BNE bildungs- bzw. erziehungstheoretisch begriinden lésst,
ist ein Blick tiber den Tellerrand der BNE hinaus notwendig.

4. Ein erziehungstheoretischer Blick Uber den Tellerrand

Unter dem Schlagwort ,,Beutelsbach reloaded* grenzt sich Drerup (2019) von
dem klassischen Verstindnis des BK ab. Er argumentiert, dass ,,[d]as zentrale
Problem in der deutschen Debatte” (ebd.: 2) um das Kontroversitéitsgebot des
BK darin bestehe, ,,dass die Kriterien zur Differenzierung zwischen kontro-
versen und nicht kontroversen Themen [...] kaum angemessen expliziert und

8 RO&ll-Berge (2015) setzt den BK implizit mit einem Neutralititsgebot gleich. Im Gegensatz dazu
erachtet Overwien dies als ,,bildungspolitischen Guillotine* (ebd.: 264); wie auch Boeser
(2012, 2017) argumentiert er mit dem Kriterium der Schiiler*innenorientierung fiir eine
Werteorientierung in der politischen Bildung. Bei Autor*innen wie Asbrand und Wettsttt
(2012: 95) ist hingegen das Kontroversalitdtsgebot fiir ihre Auseinandersetzung mit der Nor-
mativitit essenziell.

9 Exemplarisch zeigt sich dies an Overwiens (2016: 264) zynischer Riickfrage, ob Asbrand und
Wettstitt (2012: 95) — sie weisen in ihrem Artikel darauf hin, dass es insbesondere in der
auBerschulischen Bildung aufgrund normativer Leitbilder zu Instrumentalisierungen kommt —
,»dies auch so sehen [wiirden], wenn politische Bildnerinnen und Bildner ihr Angebot mit
menschenrechtlichen Normen oder denen unserer Verfassung begriindeten. Auch Rieckmanns
(2020: 66) Pladoyer fiir ,,Werteorientierung in einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
(ebd.: 66) und sein Vorschlag, Nachhaltigkeitskompetenzen ,,in einem Gesamtkonstrukt einer/
eines Nachhaltigkeitsbiirgers*in® (ebd.: 67) zu verankern, sind Beispiele hierfiir.

10 Ausgehend von dem transformative learning-Ansatz nach Mezirow (1978, 2000), den u. a. von
Taylor (2007) und Brookfield (2000, 2012) weiterentwickelten, widmet sich Pettig (2021) z. B.
der Konzeptionalisierung eines Handlungsrahmens zur Gestaltung einer emanzipatorischen
BNE. Auch Singer-Brodowskis (2016) Uberlegungen basieren auf dem transformative lear-
ning-Ansatz; ausgehend vom transformativen Bildungsbegriff, der im WBGU-Gutachten eine
zentrale Rolle spielt, aber ,erziechungswissenschaftlich kaum theoretisch fundiert ist“ (ebd.:
13), fragt sie, wie die ,,Ansétze des transformativen Lernens das Konzept der transformativen
Bildung um erziehungswissenschaftliche Perspektiven bereichern konnen® (ebd.).
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geklirt wurden“.!" Sein zentrales Argument ist, dass nicht alle Fragen kontro-
vers und mit offenem Ausgang diskutiert werden sollten. Dies impliziere eine
Einschriankung des Kontroversitédtsgebots. Er begriindet seinen Gedankengang
damit, dass andernfalls durch eine ,,Aufwertung fragwiirdiger politischer,
moralischer und pseudowissenschaftlicher Positionen* (Drerup/Yacek 2020:
20), wie z.B. Verschworungstheorien und diskriminierende Positionen, diese
als legitime und gleichberechtigte Positionen in den Unterricht einflieBen
wiirden. Zu betonen ist an dieser Stelle, dass sein Vorschlag ,,ein Thema nicht
kontrovers zu diskutieren, nicht bedeutet, dass es nicht diskutiert werden sollte*
(ebd.). Im Gegenteil: Es sollte ,,direktiv und mit direktiven Mitteln, d.h. mit
einem klaren paddagogischen Ziel diskutiert werden* (Drerup 2019).

Drerup (ebd.) formuliert diese Gedanken mit Verweis auf Yacek (2018), der
den Umgang mit kontroversen Themen im Unterricht anhand von drei im
angelsdchsischen Raum diskutierten Kriterien rekonstruiert: das soziale, das
politische und das epistemologische Kriterium. Wahrend das soziale Kriterium,
dhnlich wie das Kontroversititsgebot im BK, besagt, ,,dass alles, was in der
Offentlichkeit in politischen und wissenschaftlichen Debatten ,kontrovers*
diskutiert wird, auch im Unterricht kontrovers diskutiert werden sollte (Drerup
2019: 3), schriankt das politische Kriterium diese umfassende Betrachtung
samtlicher Positionen ein. Es postuliert, dass Positionen, die mit ,liberalen
Grundprinzipien und -werten unvereinbar sind, [...] nicht kontrovers diskutiert
werden® (ebd.: 4) sollten, sondern lediglich jene, fiir die im Rahmen ,,des
liberal-demokratischen Staates keine eindeutigen Antworten abgeleitet wer-
den* (ebd.) konnen. Das epistemologische Kriterium formuliert eine weitere
zentrale Bedingung fiir den einschrénkenden Charakter des politischen Krite-
riums, indem es fordert, ,,ein Thema dann kontrovers [zu] diskutier[en] [...],
wenn es unterschiedliche verniinftige, d.h. gut begriindete und (bestmoglich)
empirisch fundierte Sichtweisen auf dieses Thema gibt“ (ebd.).

Wie bedeutsam diese Uberlegungen fiir den Umgang mit Normativitiit in
BNE-relevanten Lernfeldern ist, kann am Beispiel des Klimawandels und der
Migrationspolitik verdeutlicht werden. Drerup (2019) argumentiert, dass der
Klimawandel ,,von keinem ernstzunehmenden Wissenschaftler geleugnet*
(ebd.: 2) wird und folglich gemal des epistemologischen Kriteriums nicht
kontrovers zu diskutieren wére; Fragen der Migrationspolitik hingegen, zu
denen ,unterschiedliche, verniinftige und nachvollziehbare Positionen mit-
einander in Konkurrenz stehen (ebd.) gelte es offen und kontrovers zu the-
matisieren. Umgelegt auf die Normativititsfrage in der BNE wiirde dies be-
deuteten, dass die Wichtigkeit von nachhaltiger Entwicklung nicht kontrovers
zu diskutieren wire, die verschiedenen Wege dorthin jedoch schon.

11 Die Reflektion von Unzuldnglichkeiten im BK ist nicht neu. Ahlheim (2009: 247 ff.) hilt z. B.
fest, dass der BK ,,Themen, die die Gesellschaft verdringt®, z. B. ,,gesellschaftskritische Po-
sitionen®, aus der ,,Multiperspektivitit in Bildungsangeboten* ausklammert; damit spricht er
einen ,,blinden Fleck® des BK auf allgemeinen Ebenen an.
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Mit dieser Unterscheidung von kontrovers und nicht-kontrovers zu diskutie-
renden Themenfeldern im Unterricht, formuliert Drerup einen Vorschlag zur
Uberwindung des klassischen Verstindnisses politischer Bildung auf Grund-
lage des BK; er zeichnet damit implizit einen fundierten Weg auf, Normativitét
in der politischen Bildung im Allgemeinen und der BNE im Speziellen erzie-
hungswissenschaftlich und theoretisch ,,angemessen [zu] begriinden* (As-
brand/Scheunpflug 2005: 480). Ubersetzt in die eingangs dargelegte Termi-
nologie Nohls, konnte man fiir Drerups Uberlegungen auch festhalten: Die
nicht kontrovers zu diskutierende Wichtigkeit von nachhaltiger Entwicklung
wire, sofern sie als heteronom erlebt wird, eine Zumutung und damit politische
Erziehung; die verschiedenen Wege zur Gestaltung einer nachhaltigen Welt, die
sich auch in den verschiedenen Kompetenzmodellen widerspiegeln, wéren
demgegeniiber eigenstindige Entfaltungen im Bereich der Nachhaltigkeit und
damit politische Bildung.

Stiller (2020) argumentiert in seinem Aufsatz ,,Soll Politische Bildung
Haltungen vermitteln? Zur Kontroverse um politische Erziehung* dhnlich. In
Anlehnung an Adorno (1966), Honneth (2012) und Ahlheim/Ahlheim (2018)
hilt er fest, dass ,,[ijn Zeiten der Demokratiegefahrdung [...] staatliche Neu-
tralitdit oder wertbezogene Zuriickhaltung staatlicher Bildungseinrichtungen
kein Teil der Losung, sondern ein Teil des Problems* (Stiller 2020: 97) seien. In
Zeiten multipler Krisen bediirfe es politischer Erziechung. Er pladiert jedoch fiir
»ein zeitgemdBes Verstdndnis von Erziehung®“ (ebd.: 104). Solch ein Erzie-
hungsverstdndnis ,,miisste der Demokratisierung der gesellschaftlichen Erzie-
hungsverhéltnisse seit den 70er-Jahren Rechnung tragen® (ebd.: 104), weshalb
Erziehungsbemiihungen ,,gewaltfrei, dialogisch und partnerschaftlich ausge-
richtet” (ebd.) zu gestalten sind. Jenseits verschiedener ,,Akzentuierungen po-
litischer Erziehung* (ebd.: 112), die auch gewisse Uberschneidungen mit BNE-
Kompetenzmodellen aufweisen'?, fasst er grundlegende Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von politischer Bildung und Erziehung tabellarisch zusammen
(sieche Tabelle 1).

12 Stiller (2020: 112) konstatiert folgende Akzentuierungen politischer Bildung: (1) Ermutigung,
Ermunterung und Unterstiitzung beim Aufbau einer demokratischen politischen Identitit, (2)
Ermutigung, Ermunterung und Unterstiitzung einer Bereitschaft zur aktiven Biirger*innen-
schaft, zur Ubernahme von gesellschaftlicher Verantwortung und politischem und sozialem
Engagement, (3) Forderung personaler Kompetenzen: Selbstreflexion, Subjektstirkung, Wi-
derspruchs- und Widerstandsféhigkeit, (4) Férderung sozialer Kompetenzen: Perspektiviiber-
nahme, Empathie, Anerkennung, Solidaritit, Kooperation und Kollaboration, (5) Férderung
emotionaler Kompetenzen: Emotionssensibilitit, Empathie, Mitgefiihl und (6) Férderung einer
demokratischen Streitkultur: Ambiguitétstoleranz, Konfliktfahigkeit, Streitkultur, Fairness.



Bildung oder Erziehung fiir nachhaltige Entwicklung? 193

Tabelle 1: Gemeinsamkeiten und Unterschiede politischer Bildung und
politischer Erziehung nach Stiller

Bildung Erziehung
Menschenbild Unverflgbarkeit und Unhintergehbarkeit der
Person

Relationalitat, Reflexivitat, Produktivitat

Allgemeine Zielsetzung Mindigkeit als gemeines Ziel von Erziehung und
Bildung

Selbstbildung und Selbsterziehung in Subjekt-
Subjekt-Beziehungen

Perspektive Eigenaktivitat (im Intentionale Einfluss-
Rahmen von Formatie- nahme
rungspraktiken), Selbst- Personaler Bezug
bezug

Politisches Mindset als Wissen + Argumentieren | Einstellungen + Werte

Ensemble von Wissen, Identitat Partizipation

Haltung, Identitat und

Handeln

Spezielle Hervorbringung Singularity (Reckwitz), In- | Generality (Reckwitz),
dividualitat, Eigenwohl, Sozialitat, Gemein-
Pluralitat wohl, Verantwortung

Quelle: Stiller (2020: 110).

Wie diese Ubersichtstabelle zeigt, konstatiert Stiller (2020: 110) fiir politische
Bildung und Erziehung das gleiche ,,Menschenbild” und die gleiche ,.allge-
meine Zielsetzung®. Politische Bildung bringt fiir ihn Wissen, Argumentation
und Identitdt hervor und ist v.a. durch die ,,Eigenaktivitat des Subjekts und
den Selbstbezug gekennzeichnet. Im Gegensatz dazu steht filir ihn bei politi-
schen Erziehungsprozessen die Forderung von Einstellungen, Werten und
Partizipation durch die intentionale Einflussnahme von Erziehenden im Fokus.
Aus der Perspektive von BNE ist aber v. a. das von zentraler Relevanz, was die
beiden padagogischen Prozesse hervorbringen sollen: Fiir politische Bildung
konstatiert Stiller subjektbezogene Prozesse, die als ,,Eigenwohl* zusammen-
gefasst werden kdnnen; bei politischer Erziehung stehen auf die Allgemeinheit
ausgerichtete Prozesse im Vordergrund, die unter dem Schlagwort ,,Gemein-
wohl*“ subsumiert werden konnen. Da fiir die Erreichung von Nachhaltig-
keitszielen auch allgemeine Werte und Einstellungen von Bedeutung sind (vgl.
dazu auch Rieckmann 2020) und nachhaltige Entwicklungsziele zweifellos
einem globalen Gemeinwohl zuzurechnen sind, miisste im Nachhaltigkeits-
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bereich insofern erzogen werden, damit Lernenden durch die ,,intentionale
Einflussnahme* von Lehrenden die Bedeutung der Nachhaltigkeit fiir das
Gemeinwohl vor Augen gefiihrt und somit nachhaltige Werte gefordert werden
konnten.

Dass diese Argumentationslinien fiir BNE nicht ganz fremd sind, zeigen uns
beispielsweise Vare und Scott (2007) sowie Wals et al. (2008). Nicht aus dem
deutschsprachigen Raum kommend, differenzieren sie freilich nicht zwischen
den beiden péadagogischen Grundbegriffen Bildung und Erziehung. Den Aus-
gangspunkt ihrer Argumentation bildet vielmehr die Unterscheidung zwischen
zwei padagogischen Umwelt- und Nachhaltigkeitskonzepten, die Vare und
Scott (2007) BNE 1 und BNE 2, Wals et al. (2008) hingegen instrumentelle und
emanzipatorische BNE" nennen. Im Ansatz sind sich diese beiden Konzepte
sehr dhnlich: BNE 1 impliziert (1) die Férderungen von Verhaltensdnderungen,
(2) die Forderung von Verhaltens- und Denkweisen, wo deren Notwendigkeit
klar identifiziert und unumstritten ist und (3) Lernen fiir nachhaltige Ent-
wicklung; BNE 1 ist gekennzeichnet durch ein ,,single-loop learning® (Vare/
Scott 2007: 193) und bedeutet ein Lernen von externen Quellen. BNE 2 ist
gekennzeichnet durch (1) den Aufbau der Fahigkeit, Expertenmeinungen und
Ideen zu nachhaltiger Entwicklung kritisch zu priifen, (2) Widerspriiche zu
erkennen und (3) Lernen als nachhaltige Entwicklung. Indem BNE 2 die
Komplexitit und die Zukunftsorientierung von Nachhaltigkeitsfragen mitbe-
riicksichtigt, steht nicht die Vermittlung von Wissen im Vordergrund, sondern
der Erwerb von Nachhaltigkeitskompetenzen, eigene Meinungsbildung und
internalisierendes Lernen (ebd.).

Diese Aspekte formulieren Wals et al. (2008) auch fiir die emanzipatorische
BNE; fiir die instrumentelle halten sie hingegen fest, dass diese das gewiinschte
Umwelt- und Nachhaltigkeitsverhalten im Vorfeld festlegt und durch ,,carefully
designed intervention[s]“ (ebd.: 56) zu erzielen versucht. Definiert man — so
wie oben vorgeschlagen — Bildung als ,,Transformation* und Erziehung als
yYZumutung von Orientierungen®, konnte man auch sagen, dass BNE 1 und
instrumentelle BNE Erziehung implizieren, wahrend BNE 2 und emanzipato-
rische BNE Bildungsprozesse initiieren.

Ein tendenzieller Unterschied zwischen Vale und Scott (2007) und Wals et
al. (2008) besteht jedoch in der Bewertung dieser bildnerischen und erziehe-
rischen Ansdtze von BNE: Vale und Scott (2007) betrachten BNE 1 und 2
gemdl des chinesischen Ying-Yang-Konzepts als komplementér. Indem sie
festhalten, dass uns BNE 1 sagt, ,,was wir tun sollen® (ebd.: 196), BNE 2 jedoch
als ergebnisoffenes Konzept ,,nicht in einem inhaltsleeren Vakuum existieren®
(ebd.) kann, verdeutlichen sie die Verwobenheit und gegenseitige Abhéngigkeit
dieser BNE-Ansdtze. Wenn Wals et al. (2008: 64) hingegen betonen, dass

13 Wals et al. (2008) verwenden die Begriffe environmental education und education for sus-
tainable development synonym.
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»depending on the nature of the change challenge at hand and the amount of
(un)certainty about desired solutions, different approaches and corresponding
monitoring and evaluation methodologies and methods are indeed necessary®,
nehmen sie eine andere Position ein. Dabei betrachten sie instrumentelle und
emanzipatorische BNE als zwei grundsétzlich unterschiedliche Ansatzpunkte
fiir BNE. Wichtig fiir die Normativititsfrage beziiglich BNE ist hierbei, dass sie
sowohl die instrumentelle BNE, die als erzieherisch zu werten ist, als auch die
emanzipatorische BNE, die zu Bildungsprozessen fithren kann, als legitime
padagogische Instrumente fiir die Transformation der Welt ansehen. Fiir die
Grenzbearbeitung zwischen Politik, Gesellschaft und Erziehungswissenschaft
bedeutet dies eine Integration von (theoretisch fundierten) politischen und
gesellschaftlichen Forderungen in die Erziehungswissenschaft ohne damit
einhergehendem ,,Verlust von Eigensténdigkeit und Eigenlogik* (SIIVE 2021:
2) der Erziehungswissenschaft.

Fazit

Der Ruf nach nachhaltiger Transformation der Welt ist im Zeitalter des ,,An-
thropozéns* (Crutzen/Stoermer 2000; Crutzen 2002) uniiberhorbar. Die Frage,
wie sich die daraus resultierenden normativen Zielsetzungen von BNE ,an-
gemessen begriinden” (Asbrand/Scheunpflug 2005: 480) lassen, ist — wie in
Abschnitt 4 dargelegt — noch nicht ausdiskutiert. Im Rahmen meines Beitrages
greife ich diesen heiklen und strittigen Punkt auf. Ausgehend von einer erzie-
hungswissenschaftlichen Grenzbearbeitung im Schnittfeld von theoretischen
Uberlegungen zu politischer Bildung und Erziehung mache ich hierbei auf ein
Problem im Grenzbereich von Erziehungswissenschaft und Nachhaltigkeit
aufmerksam. Meine Ausfithrungen dazu sind als Versuch zu verstehen, die
begriffliche Differenzierung von politischer Bildung und Erziehung fiir die
BNE als zukunftsféahiges Bildungskonzept fruchtbar zu machen.

Auf der Grundlage von Nohls Erziehungsbegriff, Drerups bildungsphilo-
sophisch untermauerter Aufforderung, nicht alle Themen in der politischen
Bildung kontrovers zu diskutieren, und Stillers Ausfithrungen zu politischer
Bildung und Erziehung, denke ich BNE als erzieherisches Unterfangen an.
Damit zeige ich (1) das ,theoretische Potential* auf, ,,welches mit einer be-
grifflichen Differenzierung von politischer Bildung und Erziehung zu gewin-
nen* (Nohl 2020a: 161) ist, und beantworte (2) die Frage, ob wir von Bildung
oder Erziehung fiir nachhaltige Entwicklung sprechen sollten, ansatzweise
zugunsten (politischer) Erziehung. Dadurch wird (3) nachhaltige Entwicklung
— sofern sie als heteronom erlebt wird — zumindest auch als Zumutung kon-
zeptualisiert, was (4) eine theoretische Fundierung der normativen Leitplanken
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der BNE auch jenseits von Kindertagesstitte und Schule (Rieckmann 2021)
ermdglicht.

Fiir das Rahmenthema dieses Sammelbandes ist all dies insofern essentiell,
weil damit eine Grenze im Schnittfeld von Erziehungswissenschaft und
Nachhaltigkeit — verstanden als normativ-politisches Konzept — bearbeitet
wird. Obgleich ich zunéchst unter Riickgriff auf die einschldgige Literatur
lediglich eine disziplindre Grenzbearbeitung im Bereich der Bildungs- und
Erziehungstheorie vornehme, steht die Reflexion von Normativitétsfragen vor
diesem theoretischen Hintergrund fiir eine Grenzbearbeitung zwischen Erzie-
hungswissenschaft und Politik. Mein Beitrag zeigt, dass eine theoretisch fun-
dierte Grenzbearbeitung von verzahnten erziehungswissenschaftlichen und
politischen Zielen und Anspriichen jedoch nicht zur Grenzaufldsung von Er-
ziehungswissenschaft und Politik fiihrt und damit zum ,,Verlust von Eigen-
standigkeit und Eigenlogik® (SIIVE 2021: 2) einer wissenschaftlichen Diszi-
plin. Im Gegenteil: Wie meine Ausfithrungen verdeutlichen, ermdglichen
Grenzbearbeitungen dieser Art auch disziplindre Weiterentwicklungen. Mit
dem Fokus auf die Zumutung von Umwelt- und Nachhaltigkeitsorientierungen
geht in meinem Aufsatz zwar der ,,liberale Ethos* (Drerup/Yacek 2020: 20) der
politischen Bildung verloren. Dies entspricht nicht dem impliziten Postulat der
Offenheit des BK und damit einer langen Tradition im Umgang mit politischen
Bildungsangeboten. Gleichzeitig ermoglicht der Riickgriff auf den Erzie-
hungsbegriff das, was im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung aus weltge-
sellschaftlicher und 6kologischer Perspektive politisch sinnvoll ist, fiir die BNE
theoretisch zu fundieren. Damit leisten die hier formulierten theoretischen
Uberlegungen einen Beitrag zum ,,Erhalt sozialer und politischer Relevanz*
(SIIVE 2021: 2) von Erziehungswissenschaft.
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Grenzbearbeitungen im Kontext von
Professionalisierung. Zur Verbindung von Critical
Whiteness und professionstheoretischen Ansatzen in
der rassismuskritischen Lehrer*innenbildung

Paul Vehse und Anke Wischmann

Abstract: Der Artikel widmet sich dem Versuch einer Verkniipfung des Cri-
tical-Whiteness-Ansatzes mit einer professionstheoretischen Perspektive in der
Lehrer*innenbildung. Der Beitrag sucht dabei nach Moglichkeiten, eine pro-
fessionelle Haltung zu fordern, die ihre Involviertheit in Rassismus und die
damit verbundenen Widerspriiche und Uneindeutigkeiten aushilt, sich damit
rassistischen Vereindeutigungs-Logiken widersetzt und rassismuskritisch
handlungsfdhig macht. Dafiir wird der in der Professionstheorie formulierte
Umgang mit Antinomien, Widerspriichen und Paradoxien auf seine An-
schlussfahigkeit hin befragt. Der Beitrag zeigt fiir ein rassismuskritisches
Weiterdenken der Professionstheorie verschiedene Ansatzpunkte, aber auch
Grenzen auf. Abschliefend wird bildungstheoretisch fiir die Entwicklung eines
paradoxalen Modus pladiert, der die Wahrnehmung von Involviertheit er-
moglichen soll.

1. Einleitung

Bisher spielen Critical Whiteness Studies in der deutschsprachigen Auseinan-
dersetzung um Diskriminierung und Rassismus im Kontext von Bildung und
Erziehung nur am Rande eine Rolle, weshalb es Anliegen dieses Beitrags ist, zu
einer stirkeren erziehungswissenschaftlichen Rezeption und Diskussion der
Critical Whiteness Studies beizutragen und nach ihrem Potenzial fiir eine ras-
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sismuskritische Lehrer*innenbildung zu fragen. Den Ansatz der Critical
Whiteness Studies verstehen wir dabei als einen Teilaspekt rassismuskritischer
Bildung.

Wenn es um Rassismus als grundlegendem gesellschaftlichem Verhéltnis
geht (Rommelspacher 2011), dann geht es immer um Grenzen bzw. Begren-
zungen entlang einer sogenannten colour line (Du Bois 2016 [1903]) oder
entlang von racial lines (Wilson 1999), anhand derer Subjekte als rassialisiert
oder nicht-rassialisiert markiert werden und erscheinen, wobei es nicht nur
darum geht, ob sie eine weifle oder nicht-weiffe Hautfarbe haben. Im Gegenteil
verweisen gerade historiografische Studien darauf, dass eine weiffe Hautfarbe
nicht automatisch mit der Zuschreibung von Whiteness einhergeht (Ignatiev
2012). Es geht nicht nur um die sichtbaren Merkmale, sondern um soziale
Positionierungen entlang von Grenzziehungen, woraus sich Diskriminierungen
und Privilegierungen gleichermallen ergeben. Die Auseinandersetzung mit
Critical Whiteness soll nunmehr dazu beitragen, die Grenzziehungen, die
Whiteness erst hervorbringen und stabilisieren, sichtbar zu machen, um sie dann
(im Feld padagogischer Profession) bearbeitbar zu machen. Gleichzeitig wird
durch die Verkniipfung von Rassismuskritik und Professionstheorie selbst eine
Grenzbearbeitung vorgenommen, nidmlich eine zwischen rassismuskritischen
Diskursen einerseits und professionstheoretischen Diskursen innerhalb der
Erziehungswissenschaft andererseits.

Hierfiir werden zunédchst Umgangsweisen der Externalisierung und Ver-
eindeutigung in der Auseinandersetzung mit Rassismus problematisiert (2), um
dann auf die Critical Whiteness Studies als eine rassismuskritische Heuristik zu
sprechen zu kommen (3). Es wird dann Involviertheit als ein zentraler Wider-
spruch der Critical Whiteness Studies markiert und ins Verhaltnis zu profes-
sionstheoretischen Annahmen gesetzt wird (4).

2. Externalisierung und Vereindeutigungen in der
Auseinandersetzung mit Rassismus

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist unsere Erfahrung in der universitiren
Lehre, dass von Rassismus privilegierte Studierende fiir eine kritische Be-
schéftigung mit Rassismus durchaus offen sind, sich jedoch schnell Dynamiken
der Abgrenzung einstellen, in denen Rassismus in einem Auflen verortet wird.
Solche Dynamiken sind bisher besonders fiir anti-rassistische Perspektiven
diskutiert worden (Ahmed 2006; Mecheril/Melter 2010). Demgegeniiber wird
aus rassismuskritischer Perspektive filir eine Positionierung pladiert, die ihre
unaufldsbare Involviertheit konsequent mitdenkt (Messerschmidt 2016). Eine
solche Perspektive bieten die Critical Whiteness Studies an (Picower 2009;
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Wischmann 2020). Denn, und das ist die wohl groBte Stirke und Herausfor-
derung des Ansatzes, wihrend behauptet werden kann, man sei nicht rassis-
tisch, ,,ist [es] weniger einfach zu sagen, ich bin nicht weifi*, wenn man es ist*
(TiBberger 2017: 90). Die Stirke des Ansatzes im Hinblick auf eine Invol-
viertheit besteht darin, dass weif8 positioniert sein, anders als ,rassistisch sein‘
schwerer externalisiert werden kann. Auf die Zuschreibung einer sozialen
Positionierung, in diesem Fall innerhalb einer rassistischen Matrix, hat das
Subjekt nur sehr begrenzt Einfluss. Whiteness als Strukturkategorie bietet so ein
Instrumentarium an, das Involviertheit konsequent unauflésbar denkbar macht.
Mit der Benennung von Whiteness als symbolischem Ordnungsmuster gehen
aber auch einige Herausforderungen einher. So stellt sich etwa die Frage, wem
eine weifle Positionierung zugeschrieben wird. Der Critical Whiteness Studies
geht es allerdings um die Analyse der rassistischen Matrix und nicht um das
rassistische Kategorisieren von Gruppen und Individuen. AbschlieBende und
vereindeutigende Antworten darauf, wer als weif; gelten ,soll‘, sind von ihr
nicht zu erwarten. Vielmehr geht es um eine Rekonstruktion der wandelbaren
rassistischen Zuschreibungen in historisch-gesellschaftlichen Kontexten
(Ignatiev 2012; Hund 2017) und damit die Offenlegung des Konstruktions-
charakters. Dennoch ist auch die Critical Whiteness nicht ganz davor gefeit,
dass sich Dynamiken der Abwehr und (Selbst-)Freisprechung von Rassismus
einstellen. So wird, laut Arndt (2017), stellenweise Weil3sein fiir iiberwindbar
gehalten und zwischen ,guten‘ und ,schlechten® Weilen differenziert. Eine
solche Abgrenzung verspreche dann eine Position wie: ,Ich bin eine gute
WeiBle. Ich bin nicht mehr weiff* (ebd.: 348). Dabei hat die aktivistische Re-
zeption der Critical Whiteness Studies im deutschsprachigen Raum kaum dazu
beigetragen, diesen Dynamiken entgegen zu wirken. Ganz im Gegenteil er-
wecken die Berichte von dogmatischen und autoritiren Interventionen etwa auf
dem Kolner No-Border-Camp 2012 den Eindruck, dass Critical Whiteness
Studies selbst ein gewisses Verengungs- und Eskalationspotenzial bergen (Ha
2014). Ha spricht zwar in Bezug auf diese Interventionen von einer proble-
matischen Auslegung, die er aufgrund ihres destruktiven und repressiven Po-
tenzials als Hijacking der Critical Whiteness bezeichnet, diese sind hierdurch
aber nachhaltig in Verruf geraten. Insgesamt lasst sich fiir viele Rezeptions-
weisen anti-rassistischer, rassismuskritischer und Critical Whiteness Ansitze
eine Tendenz der Vereindeutigung und der Wunsch nach klaren Handlungs-
anweisungen beobachten. Gerade in dem Wunsch nach Eindeutigkeiten konnen
allerdings rassistische Logiken ungewollt reproduziert werden (Mecheril/
Melter 2010; Goel 2013; Ivanova-Chessex/Steinbach/Wolter 2020). Gefragt
wire also eine Haltung, die im Umgang mit der Involviertheit in Rassismus
Widerspriiche und Uneindeutigkeiten aushélt und sich damit rassistischen
Logiken widersetzt.

Fiir die Entwicklung einer solchen Haltung in der universitiren Leh-
rer*innenbildung bieten sich professionstheoretische Ansétze an. Diese er-
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scheinen fiir die Beschéftigung mit der Involviertheit in Rassismus besonders
deshalb geeignet, weil sie auf eindeutige, rezeptartige Antworten auf piadago-
gische Handlungskonflikte verzichten und stattdessen auf eine reflexive Aus-
einandersetzung mit widerspriichlichen Anspriichen des Lehrer*innenhandelns
setzen. Diese Antinomien des Lehrer*innenhandelns werden als unauflosbare
Spannungsverhéltnisse gefasst (Helsper 2004, 2016). Unser Beitrag strebt nun
an, eine Verbindung der Perspektive der Critical Whiteness Studies mit einer
professionstheoretischen zu suchen. Dazu geht der Beitrag der Frage nach, ob
und wie Critical Whiteness Studies mit spezifischen Widerspriichen, Antino-
mien oder Paradoxien verbunden sind, die professionstheoretisch bearbeitet
werden konnten.

Auf konzeptueller Ebene mochten wir dabei dafiir plddieren, in einer
theorien- und paradigmenpluralistischen Hochschulbildung verschiedene An-
sdtze zur Diskussion zu stellen und die Kritik der Ansétze als Teil der Hoch-
schulbildung zu verstehen. Die Schwichen und Grenzen des Critical-White-
ness-Ansatzes, auf die im Folgenden noch néher eingegangen wird, fiihren
dabei unseres Erachtens nicht dazu, dass der Ansatz fiir akademische Lehre
unbrauchbar wiirde. Vielmehr erscheint es uns fiir die akademische Ausbildung
gar nicht wiinschenswert, dass Studierende die eine Theorie fiir sich entdecken,
die als Allheilmittel gegen Rassismus eingesetzt werden konnte. Wir verstehen
hegemoniale Selbstreflexion und Rassismuskritik als eine komplexe Heraus-
forderung, die ,,gleichermaflen theoretischer wie subjektiver Reflexion® (Til3-
berger 2017: 250) bedarf. Wihrend etwa Anti-Bias-Trainings oder auch Em-
powerment-Seminare (Aslan 2017; Dogmus 2017) eine stirkere biografische
und emotionale Auseinandersetzung ermdglichen kénnen, kann die theoreti-
sche Beschiftigung zu einer kritischen Auseinandersetzung mit Rassismus und
Whiteness auffordern. Das Angebot zur Auseinandersetzung mit Critical
Whiteness Studies richtet sich dabei an alle Studierenden, auch an die mit
Rassismuserfahrung, die als nicht-weif8 positioniert sind oder werden. Im
vorliegenden Beitrag jedoch soll ein Aspekt beleuchtet werden, der in der
Lehrer*innenbildung in naher Zukunft kaum obsolet werden wird: Die rassi-
muskritische Ausbildung von durch Rassismus privilegierten Lehrer*innen.
Neben der migrationsgesellschaftlichen Offaung der Institution Schule sehen
wir hier nach wie vor Handlungsbedarf. Fiir die rassismuskritische Leh-
rer*innenbildung mit durch Rassismus privilegierten Studierenden wirft der
vorliegende Beitrag also die Frage auf, wie die Auseinandersetzung mit der
Involviertheit in Rassismus als Grenzbearbeitung entworfen werden kann, also
als eine Arbeit an der Abgrenzung und Externalisierung von Rassismus.
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3. Critical Whiteness Studies

Rassismus, verstanden als Strukturmoment (post)kolonialer Gesellschaften, ist
fiir diejenigen, die unter ihm zu leiden haben, omniprisent, fiir die anderen
hingegen, die durch ihn privilegiert werden, scheint es ihn nicht zu geben und
wenn doch, dann allenfalls am rechten Rand der Gesellschaft. Damit wird
Rassismus als ein Problem der Anderen markiert. Eine rassismuskritische
Perspektive hat den Anspruch, dieser Vereinseitigung entgegenzuwirken,
indem die unterschiedlichen Positionierungen im sozialen Raum — auch die der
Privilegierten — reflektiert werden. Die Problematisierung der gemeinhin fiir
Weille unsichtbaren rassistischen Strukturen ist das Anliegen der Critical
Whiteness Studies.

In der deutschsprachigen Rezeption der Critical Whiteness Studies wird der
Begriff stellenweise als Kritische Weiliseinsforschung (Eggers et al. 2017
[2005]) iibersetzt, aber auch die englische Begrifflichkeit beibehalten (TiB-
berger 2017). TiBberger argumentiert, dass es sich bei Whiteness um eine
Strukturkategorie handele, wie bspw. Geschlecht, wéihrend es sich bei Weillsein
um eine Identitdtskategorie, wie bspw. Frau, handele. Aus Mangel an be-
grifflichen Alternativen, die die Differenz von symbolischer Ebene und der
Ebene der Materialisierung offen halten — weder Weil3-ness, noch Weil3-lichkeit
oder WeiB3-ismus scheinen gangbar; und Weil-heit eroffnet eine ungewollte
Mehrdeutigkeit — wird der Begriff von uns nicht {ibersetzt.

Critical Whiteness Studies fanden in die deutschsprachigen Sozialwissen-
schaften bereits vor einigen Jahren Eingang (z.B. Eggers et al. 2017). Aller-
dings wurde diese Perspektive gerade in den Erziehungswissenschaften bisher
nur am Rande rezipiert (Walgenbach 2008; Pech 2009; Wischmann 2020). Die
Mechanismen weier (Vor-)Herrschaft (white supremacy) zeigen sich in un-
terschiedlicher Weise (Leonardo 2009; Carr 2017). Teils — und dies heute
wieder wesentlich haufiger und prominenter — offen rassistisch, teils subtil und
den Akteuren unbewusst. Letzteres Phdnomen wird in den USA unter dem
Stichwort colorblindness problematisiert, wobei kritisiert wird, dass die (Be-
hauptung der) Nichtbeachtung von color strukturellen Rassismus negiere und
sozial induzierte Probleme individualisiere (bspw. Armstrong/Wildman 2008).
So zeigen historische Studien die strukturelle Dimension von Whiteness in
unterschiedlichsten sozialen Zusammenhéngen auf (Roediger 2007; Ignatiev
2012; Hund 2017). Durch die Verwobenheit mit Eigentumsverhiltnissen und
Arbeitsverhiltnissen erfolgt eine Verkniipfung mit der meritokratischen Logik
des Bildungssystems, die durch Rassismus begriindete (De-)Privilegierungen
gleichermaf3en verschleiert und (re-)produziert. Hieraus ergibt sich zunéchst die
Notwendigkeit der Analyse der konkreten Mechanismen von Whiteness im
Bildungssystem, die fiir den deutschen Kontext erst in Ansétzen vorliegt
(Marmer/Sow 2015; Linnemann/Ronacher 2016; Reher 2018).
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Der Eindruck, Critical Whiteness wiirde sich, da aus dem US-amerikanischen
Kontext kommend, vor allem auf die Beziechung von Weiffen und Schwarzen
beziehen, wird in der Rezeption als ein Missverstdndnis diskutiert (TiBberger
2017: 96). Denn im US-amerikanischen Kontext wird die Konstruktion von
Whiteness fur samtliche rassistischen Gruppenkonstruktionen erforscht (bspw.
Maghbouleh 2017). Die historische Kontingenz von Whiteness zeigt sich dabei
gerade dort besonders deutlich, wo ihre historischen Verschiebungen fiir Be-
volkerungsgruppen nachgezeichnet werden, deren Weilsein gegenwirtig
selbstverstindlich erscheint. Dies leistet etwa die Studie How the Irish Became
White (Ignatiev 2012) und fiir den deutschen Kontext Wie die Deutschen weif3
wurden (Hund 2017). Gleichwohl muss beriicksichtigt werden, dass sich die
Critical Whiteness Studies auf einen historischen Kontext beziehen, in dem von
rassistischer Gewalt in Form von Versklavung und Segregation besonders
Schwarze betroffen waren. Es spricht einiges dafiir, die Konstruktion von
WeiBlsein und Schwarzsein als Gegenpole oder Extrempole von Rassekon-
struktionen zu verstehen (TiBberger 2017: 96). Die damit verbundene Idee
eines Kontinuums, in dem das Ausmal} der Entrechtung und Diskriminierung
von der Entfernung zu dem symbolischen Zentrum Whiteness abhéngig ist,
erscheint vor dem US-amerikanischen Hintergrund plausibel. Fiir den
deutschsprachigen Kontext erscheint dieser Referenzrahmen allerdings frag-
lich. Hier wird fiir die gegenwartigen migrationsgesellschaftlichen Verhéltnisse
auf Okzidentalismus verwiesen und mit der Okzidentalismuskritik eine Er-
weiterung der Critical Whiteness Studies fir den deutschsprachigen Raum
vorgeschlagen (Tifberger 2017: 95; Dietze 2009). Eine solche Erweiterung
wiirde es dann auch erlauben, kulturellen Rassismus und seine Mechanismen
der Zuschreibung von Whiteness zu berticksichtigen. Auch wird das Verhiltnis
von Antisemitismus und Weillsein bzw. das Weilisein von Jiid*innen unter-
schiedlich eingeordnet (Gilman 2017; Hund 2017). Diese Diskussion macht
deutlich, dass Jiid*innen nicht auf einem Extrempol in einer Schwarz-Weil3-
Binaritdt verortet werden konnen, obwohl sie Opfer extremster Verbrechen
geworden sind. Das rassistische Kontinuum der US-Gesellschaft geht so fiir
den deutschen Kontext nicht auf. Dennoch und trotz ausstehender Reformu-
lierungen fiir den deutschsprachigen Kontext bietet die Verwendung des Cri-
tical-Whiteness-Ansatzes innerhalb rassismuskritischer Forschung auch in
Deutschland die Moglichkeit der Analyse der Involviertheit in rassistischen
Verhiltnisse bzw. der Verleugnung und Verschleierung von Rassismus.
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4. Verbindung von Critical Whiteness Studies und
padagogischer Professionstheorie

Im Folgenden wird nun nach einer Verbindung des Ansatzes der Critical
Whiteness Studies mit professionstheoretischen Ansétzen der Lehrer*innen-
bildung im deutschen Bildungskontext gefragt. Zunéchst wird als zentrales
Widerspruchsverhiltnis der Critical Whiteness auf das Konzept der Invol-
viertheit verwiesen. AnschlieBend wird die professionstheoretische Differen-
zierung verschiedener Widerspruchskonstellationen vorgestellt. Als néchstes
wird allgemein eine Verbindung von Professionstheorie und Rassismuskritik
diskutiert und abschlieBend ein Vorschlag fiir die Verbindung des Wider-
spruchsverhéltnisses der Involviertheit mit Professionstheorie eingebracht.

4.1 Involviertheit als Widerspruch der Rassismuskritik

In der erziehungswissenschaftlichen Rassismuskritik wird das Subjekt von
Messerschmidt als ,,involviert in Machtverhéaltnisse® (Messerschmidt 2016: 59)
beschrieben. Damit weist sie darauf hin, dass das Subjekt sowohl in seinen
Wissens- als auch in seinen Handlungsbeziigen in rassistisch strukturierte
Machtverhiltnisse involviert ist (Messerschmidt 2003, 2010a). Fiir Messers-
chmidt gibt es dabei kein Aullen zu einem rassistischen und antisemitischen
Diskurs der Gegenwartsgesellschaft. Das Konzept ist mittlerweile verschie-
dentlich aufgegriffen und disziplindr ausbuchstabiert worden. So wurde darauf
hingewiesen, dass der Padagogik als Fach eine hierarchisierende, klassifizie-
rende, kategorisierende, normierende und normalisierende Logik inhérent sei
(Ivanova-Chessex/Steinbach/Wolter 2020: 73). Auch diese disziplindre Wis-
sensordnung miisse in die Reflexion der Involviertheit miteinbezogen werden
(ebd.: 80). In der Frage der Gestaltung dieser Reflexion sind verschiedene
Herausforderungen thematisiert worden.

So wird die Konfrontation mit der Involviertheit héufig als emotionale
Herausforderung gesehen. Sie erzeuge Scham und Schuldgefiihle und rufe
verschiedene Formen der Abwehr hervor (Messerschmidt 2010b; Walgenbach/
Reher 2016). Diese Reaktion der Abgrenzung sei vor allem von dem Wunsch
gepragt, unschuldig zu sein (Messerschmidt 2016: 64). Um Abwehr zu iiber-
winden, miisste also eine Auseinandersetzung mit der eigenen schuldhaften
Verstrickung stattfinden. Allerdings wird diese Beschéftigung mit der eigenen
Schuld auch kritisch gesehen, weil sie mit einer Rezentrierung und Restituie-
rung von Whiteness als Zentrum (moralischer) Uberlegenheit einhergehen
konne (Eggers et al. 2017; Tiberger 2017). Auch der Vorschlag, einen
freundlichen Umgang mit dem Makel der in Rassismus verstrickten Existenz zu
suchen, hat durchaus Kritik auf sich gezogen (Goel 2020: 148). Ein akzeptie-
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render Umgang mit Involviertheit evoziert, so konnte man vermuten, neben der
Gefahr der Rezentrierung auch die Angst vor einer Bagatellisierung und Nor-
malisierung von Rassismus. Fiir den deutschsprachigen Kontext ist anzuneh-
men, dass die Auseinandersetzung mit Schuld zudem durch die Aufarbeitung
der NS-Vergangenheit gepragt ist, fiir die ein dhnliches Motiv der moralischen
Restituierung unter den Begriffen des ,,Aufarbeitungsstolzes* (Garbe 2015:
481) und der nationalen ,Liuterungs- und Uberwindungserzihlung* (Siebeck
2015: 9) kontrovers diskutiert wird. An dieser Stelle sind die Critical Whiteness
Studies an den deutschen Diskurs durchaus anschlussfahig. Die Auseinander-
setzung mit Schuld ist offenbar ein schmaler Grat.

Die Involviertheit stellt aber nicht nur eine psychodynamische Herausfor-
derung dar, sondern tangiert auch das Versténdnis des Subjektes von sich selbst
und seinem Verhéltnis zu den anderen, man konnte sagen, sein Selbst- und
Weltverhéltnis (Koller 2012). Denn in dem Mal3e, in dem die Critical White-
ness Studies die Konstruktion des unmarkierten Zentrums in den Blick riickt —
den ,weillen Fleck und das Subjekt® (Eggers et al. 2017) — wird das Subjekt
nicht nur als in Macht- und Herrschaftsverhiltnisse involviert sichtbar, sondern
als Produkt und Effekt dieser Machtverhiltnisse, die tief in das (Selbst-)Ver-
stindnis des modernen Subjekts eingeschrieben sind (TiBberger 2017: 104).
Eine Beschéftigung mit dieser Involviertheit stellt so auch das Subjektver-
stiandnis radikal in Frage (ebd.: 250). Die Critical Whiteness Studies erschiittern
die Entwicklungserzahlung des modernen Subjektes. Sie tun das, anders als die
Perspektive des Poststrukturalismus, nicht in Bezug auf die Entstehung des
Subjekts in der Unterwerfung (Butler 2001; kritisch dazu auch Butler 2007:
37), sondern eher in postkolonialer Perspektive in Bezug auf den konstitutiven
Anderen. Sie tun das, indem sie die Abhéangigkeit des Wohlstands von der
Ausbeutung der als nicht-weif Markierten offenlegen und damit auf die Wi-
derspriiche der Moderne hinweisen, in denen eine Gleichzeitigkeit von Skla-
verei und Menschenrechten bzw. gegenwirtig von Antidiskriminierung und
ausbeuterischen Arbeitsverhdltnissen besteht (TiBberger 2017: 240). Fiir die
Beschiftigung mit der Involviertheit bedeutet das, dass das Subjekt in diese
Widerspriichlichkeiten der Moderne involviert ist. Das heif3t, es ist sowohl in
die Seite der Schuld und Ausbeutung als auch in die der Antidiskriminierung
und der Menschenrechte involviert. Die Critical Whiteness Studies bieten in
dieser Formulierung einer paradoxalen Involviertheit eine interessante Diffe-
renzierung der Verwicklung in rassistische Verhéltnisse an. Ist diese Verwick-
lung bisher ausgeblendet worden, kann die Auseinandersetzung, so ist anzu-
nehmen, zu einer Erschiitterung des Welt- und Selbstverhéltnisses fiihren
(Koller 2012). Um Involviertheit wahrnehmen zu kénnen, miissen also nicht
nur Emotionen der Schuld und Scham bearbeitet werden, sondern auch das
Selbst- und Weltverhéltnis.

Fiir die rassismuskritische Lehrer*innenbildung kann diese Auseinander-
setzung mit eigenen Selbst- und Weltverhdltnissen als eine Arbeit an den
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Grenzen der eigenen Wahrnehmung und damit auch hier als Grenzbearbeitung
formuliert werden. Es geht somit um eine Sichtbarmachung von Grenzen der
eigenen Wahrnehmung, die professionelles Handeln beeinflussen. In diesem
Sinne kénnen die Critical Whiteness Studies den Rahmen fiir Bildungsprozesse
im Studium bilden. Dabei sind viele Fragen offen. Wie kann eine Abgrenzung
von Rassismus gelockert werden, ohne Rassismus zu normalisieren oder zu
bagatellisieren? Kann die Akzeptanz der Involviertheit nicht auch uner-
wiinschte Effekte haben und etwa Gleichgiiltigkeit und Passivitéit erzeugen?
Critical Whiteness fordert bestehende Grenzen der emotionalen und subjekt-
bezogenen Wahrnehmung heraus, ob und wie sich das konkret vollzieht, auch
das ist eine offene Frage. In diesem Beitrag wird es im Folgenden darum gehen,
zu kléren, ob und wie Konzepte der Professionstheorie in der Grenzbearbeitung
der Involviertheit hilfreich sein konnten.

4.2 Professionstheoretische Widerspruchskonstellationen:
Antinomien, Widersprlche, Dilemmata und Paradoxien

Zur professionstheoretischen Betrachtung der emotionalen und subjektbezo-
genen Involviertheit ist zunéchst ein Verstdndnis der Grundziige der Theorie
notwendig. Die Professionstheorie hat im Hinblick auf die Widerspriiche des
Lehrer*innenhandelns ein differenziertes Instrumentarium entwickelt. Mit
Helsper (2004, 2016) unterscheidet die Professionstheorie systematisch drei
verschiedene Widerspruchsebenen und zwar erstens konstitutive, nicht auf-
hebbare, reflexiv zu handhabende Antinomien des Lehrer*innenhandelns
(Helsper 2004: 67), zweitens transformierbare und aufhebbare Widerspriiche
des Lehrer*innenhandelns, die aus der gesellschaftlichen Organisation des
Bildungswesens entstehen und drittens konkrete Handlungsdilemmata (ebd.:
68), in denen sich die paddagogischen Antinomien mit der gesellschaftlichen
Organisationsform der Bildung in konkreten Handlungspraxen verschrianken.
Besonders drastische Verwicklungen in diese Handlungsdilemmata werden als
pragmatische Paradoxien (ebd.) bezeichnet. Mit anderen Worten, in der kon-
kreten Einzelschule treffen die konstitutiven Antinomien (1) des padagogischen
Handelns mit den Widerspriichen (2) der gesellschaftlichen Schulorganisation
zusammen. Daraus ergeben sich konkrete Handlungsdilemmata (3) des Leh-
rer*innenhandelns, die, an dieser Stelle ist Helspers Theorie durchaus normativ
zu verstehen, besser oder schlechter bearbeitet werden konnen. In der para-
doxen Verstrickung ,,scheitert [...] das professionelle Handeln in besonders
deutlicher Form* (Helsper 2016: 58). Wenngleich Helsper Scheitern als einen
unhintergehbaren Bestandteil padagogischen Handelns entdramatisieren
mochte (Helsper 2004: 89), so zielt die Professionstheorie doch auch darauf,
Gelingensbedingungen fiir pddagogisches Handeln aufzuzeigen, um paradoxe
Verstrickungen zu verhindern. Die Professionstheorie, das sei an dieser Stelle
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hervorgehoben, unterscheidet also zwischen bearbeitbaren Dilemmata und
gewissermalflen blockierenden, scheitern provozierenden Paradoxien. Profes-
sionstheorie setzt auf eine Ent-Paradoxierung, um die Handlungsfahigkeit von
Lehrer*innen zu vergroBern. Im Folgenden werden nun die Antinomien und
Widerspriiche zundchst noch ausfiihrlicher dahingehend erldutert, wie in ihnen
Macht und Machtverhéltnisse konzeptualisiert werden. Dies ist notwendig, um
anschlieBend mdogliche Ankniipfungspunkte fiir Rassismuskritik differenziert
diskutieren zu konnen.

Antinomien beziehen sich auf die Herausforderungen einer professionellen
Ausgestaltung von Lern- und Bildungsprozessen (Helsper 2004: 67). Sie
zeichnen sich dabei dadurch aus, dass sie in rein pddagogischer Logik funk-
tionieren. Dies soll kurz anhand der Symmetrieantinomie erlautert werden. Die
Symmetrieantinomie versteht professionelles Handeln als durch Asymmetrien,
also eine Ungleichverteilung von Macht, gekennzeichnet. Die iiberlegene Po-
sition der Professionellen wird in dieser Asymmetrie durch Wissen und
Kompetenz begriindet, die auf Schiiler*innenseite (noch) fehlt. Da jedoch
padagogische Ziele kaum oktroyiert werden kdnnen, miisse Dominanz immer
wieder auch suspendiert und Symmetrie erdftnet werden (Helsper 2004: 74,
2016: 55). Die padagogische Praxis changiert so zwischen Symmetrie und
Asymmetrie und muss bestéindig austariert werden. Dabei ist auffallig, dass die
Asymmetrie im padagogischen Binnenverhéltnis durch ein Mehr an Wissen
legitimiert wird. Diese generationale Asymmetrie ,,darf nicht verwechselt
werden mit herrschaftsformigen Strukturen® (Helsper 2004: 75) und Zwéngen
der Organisation des Bildungssystems. Herrschaftsformige gesellschaftliche
Asymmetrien werden offenbar von Helsper, das macht seine Differenzierung
an dieser Stelle deutlich, nicht als Teil der Antinomie gefasst, sondern als Teil
der Widerspriiche.

Widerspriiche beziehen sich, so Helsper, auf die gesellschaftliche Ebene der
Bildungsorganisation. Diese wiirden durch eine nicht abgeschlossene Sys-
tembildung des Bildungswesens entstehen. Innerhalb des Bildungswesens
wiirden Bildungsprozesse — systemtheoretisch gesprochen — nicht mit einem
eigenen Code prozessiert, sondern durch fremde Codes (Helsper 2004: 67).
Helsper spricht daher von einer ,,Okkupation von Bildungsprozessen durch
Fremdcodierungen® (ebd.). Als eine solche Fremdcodierung wird der Code
»gut/schlecht” betrachtet, der vor allem der Selektionsfunktion der Schule
diene, aber nicht der Beschreibung oder Erméglichung von Bildungsprozessen
(Helsper 2000: 52). Durch die gesellschaftliche Funktion der Leistungsplat-
zierung und der sozialen Selektion, die keine genuin padagogische Funktion
darstelle, werde die Schule von ihrer padagogischen Aufgabe entfremdet. Ein
genuin padagogischer Code miisse dagegen in Anlehnung an Kade (1997) eher
»vermittelbar/nicht-vermittelbar* lauten. Von einem genuin péddagogischen
Operieren sei Schule in der bewertenden Hierarchisierung allerdings weit
entfernt. Die Widerspriiche sind von Helsper allerdings nicht in dem Umfang
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ausbuchstabiert worden, wie es fiir die Antinomien vorliegt. Es ist aber davon
auszugehen, dass auf der Ebene der Widerspriiche gesellschaftliche Vertei-
lungskdmpfe und damit auch Macht- und Herrschaftsverhaltnisse verortet
werden. Diese belasten dann gewissermallen &uflerlich das paddagogische
Agieren in den pddagogischen Antinomien. In diese Richtung deutet etwa
Helspers Einordnung, dass die lertrauensantinomie durch die Allokations-
funktion in Form von Ubergangsentscheidungen belastet werde (Helsper 2000:
57), weil die Lehrperson damit zum Richter iiber Zukunfts- und Lebenschancen
werde. Eine reflexive Auseinandersetzung mit der antinomischen Grundspan-
nung hélt Helsper (ebd.) allerdings auch unter verschirften Widerspruchsbe-
dingungen fiir moglich. Widerspriiche werden im Unterschied zu Antinomien
zudem fiir transformierbar und authebbar gehalten. Zur Losung des Problems
scheint Helsper die Etablierung einer eigenlogischen pddagogischen Struktur
zu favorisieren, die eine ,,nicht widerspruchsvoll situierte padagogische Pro-
fessionalitdt (Helsper 2000: 55) ermoglichen wiirde. Aufgelost wiirde der
Widerspruch dann dadurch, dass die Schule sich auf das genuin Péddagogische
beschrinken und von gesellschaftlichen Funktionen sowie Macht- und Herr-
schaftsstrukturen freigehalten wiirde. Dieser Losungsversuch erscheint uns aus
rassismuskritischer Perspektive allerdings problematisch, weil er eine Ver-
leugnung des Politischen im Péddagogischen mit sich brachte. Die Schule ist ein
Teil von Gesellschaft und zwingend auf sie bezogen. Die Frage wire doch
vielmehr, ob und wie der gesellschaftliche Bezug beriicksichtigt werden
konnte, satt ihn zu verschleiern (Steinbach et al. 2020).

4.3 Anschlussfahigkeit von Professionstheorie und
Rassismuskritik

Inwieweit konnen nun rassismuskritische Ansétze und Critical Whiteness
Studies mit der Professionstheorie verbunden werden, obgleich sich in dem
bisher Gesagten bereits machttheoretische Konfliktlinien andeuten? Diskutiert
worden ist die Anschlussfahigkeit der Professionstheorie an Rassismuskritik
schon verschiedentlich fiir konkrete Antinomien (Subsumtionsantinomie,
Symmetrieantinomie und die Pluralisierungs- bzw. Differenzierungsantinomie)
(Akbaba 2017). Die Beziige auf diese Antinomien — darauf haben Dogmus und
Geier (2020: 128) hingewiesen — drdngen sich nahezu auf. Die Autor*innen
schlagen vor, rassifizierende Logiken im Rahmen der strukturlogischen Anti-
nomie von Einheit versus Differenz (Pluralisierungsantinomie) oder den Ge-
brauch rassifizierender Kategorisierungen im Zusammenhang der Antinomie
von Subsumtion und Rekonstruktion (Subsumtionsantinomie) zu analysieren
(Budde et al. 2015). Bleibt man fiir diese Analyse allerdings innerhalb Helspers
Theoriearchitektur, gestaltet sich die Verbindung rassismuskritischer Aspekte
mit den Antinomien nicht ganz einfach. Wenn z.B. innerhalb der oben er-
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wiahnten Symmetrieantinomie Asymmetrien padagogisch legitimiert sind und
von herrschaftsformigen gesellschaftlichen Strukturen unterschieden werden,
dann miissten rassistisch strukturierte Asymmetrien au3erhalb der Antinomien
und auf der Ebene der gesellschaftlichen Widerspriiche verortet werden. Dafiir
spricht auch, dass Rassismus kontingent und transformierbar ist und auch
deshalb auf der Ebene der Widerspriiche zu verorten wére. Gleiches gilt fiir die
Verwendung rassifizierender Kategorisierungen. Diese diirften die genuin
padagogische Subsumtionsantinomie insofern nicht tangieren, als in ihr nur
professionelles Fallwissen zum Einsatz kommt, das durch gesellschaftliche
Kategorisierungen hochstens duflerlich belastet werden diirfte (Helsper 2016:
55). Sucht man den Anschluss allerdings auf der Ebene der Widerspriiche, so
stellt man fest, dass von Helsper tiber den Widerspruch von Allokation und
Bildung hinaus keine weiteren Widerspriiche elaboriert worden sind. Insofern
gibt es bisher keinen theoretisch formulierten Widerspruch, an den in rassis-
muskritischer Perspektive angeschlossen werden konnte. Eine solche Theore-
tisierung miisste vielmehr erst noch geleistet werden. Dabei stellt sich aller-
dings auch die Frage, ob die theoretische Grundanlage eines gewissermaf3en
gesellschaftlich ,unschuldigen® piddagogischen Binnenverhiltnisses aus ras-
sismuskritischer Perspektive iiberhaupt tragfahig ist. Rassismuskritik hinter-
fragt nicht nur die Machtférmigkeit der Wissensproduktion, also den piadago-
gischen Gegenstand, sondern auch das paddagogische Verhéltnis (Ivanova-
Chessex/Steinbach/Wolter 2020: 73). Unmittelbar anschlussfédhig an die Pro-
fessionstheorie ist die rassismuskritische Perspektive auch aufgrund dieser
unterschiedlichen erkenntnistheoretischen und -kritischen Grundlagen daher
nicht.

Gleichwohl konnte die professionstheoretische Ebenenunterscheidung von
padagogischen Antinomien und gesellschaftlichen Widerspriichen analytisch
genutzt werden, um padagogisches Handeln und pédagogisches Scheitern aus
rassismuskritischer Perspektive zu reflektieren. Dabei macht es durchaus Sinn,
systematisch zwischen Antinomien und Widerspriichen zu unterscheiden, al-
lerdings nicht, um dann Widerspriiche und damit Macht- und Herrschaftsver-
haltnisse aus der padagogischen Praxis auszuklammern, sondern um sie in die
Reflexion miteinzubeziehen. Besonders interessant erscheint dabei die Unter-
scheidung des Austarierens von Antinomien und des Abbaus von Widersprii-
chen, die fiir den Abbau gesellschaftlicher Widerspriiche, die durch Rassismus
entstehen, genutzt werden konnte. Trotz machtkritischer Bedenken kann die
Professionstheorie u. E. in ihrer begrifflich-theoretische Differenzierung eine
vielsprechende Reflexionsfolie flir rassismuskritische Problemstellungen an-
bieten.
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4.4 Professionstheoretisches Reflexionspotenzial fur die
Involviertheit in Rassismus

Nach dieser allgemeinen Erdrterung von Professionstheorie und Rassismus-
kritik soll nun der Konflikt der Involviertheit mit professionstheoretisch in-
formierten Begrifflichkeiten konkret adressiert werden. Dazu mochten wir die
Begrifflichkeiten der Professionstheorie nutzen, aber iiber ihre Theoriearchi-
tektur hinausgehen. Die folgenden Uberlegungen stellen somit eine eher ei-
genwillige Aneignung der Begrifflichkeiten dar.

Fiir das Problem der Involviertheit hatten wir zwei Aspekte unterschieden:
Erstens die emotionale Auseinandersetzung mit Schuld, zweitens die Invol-
viertheit des Subjektes in die Widerspriiche der Moderne, in denen eine
Gleichzeitigkeit von Ausbeutung und Gleichberechtigung besteht. Der erste
Aspekt, die Involviertheit und der Konflikt aus Schuldabwehr und Rezentrie-
rung konnte — wenngleich nicht genuin pddagogisch — im Sinne einer Anti-
nomie verstanden werden. Denn hierbei handelt es sich um ein Spannungs-
verhéltnis, das in zwei Richtungen kippen kann. Anders als bei der padago-
gischen Antinomie sind die beiden Pole jedoch bisher nicht positiv bestimmt.
Scheitert die Balance, handelt es sich nicht um ein zu viel des Guten. Vielmehr
lasst sich die Balance bisher nur als Gleichgewicht des Schreckens formulieren.
Fiir die Auseinandersetzung mit Involviertheit konnte es hilfreich sein, ir-
gendwo zwischen Abwehr und Selbstbeweihrducherung einen Raum zu er-
messen, in dem Involviertheit ausgehalten und austariert werden kann. Wobei
unter Austarieren ein Anerkennen der eigenen Involviertheit zu verstehen wére,
die rassismuskritisch handlungsfihig macht. Ein moralischer Graubereich, der
kein unschuldiges Subjekt benétigt, um rassismuskritisch handlungsfahig zu
sein, scheint bisher aber schwer denkbar zu sein. Ansatzpunkte dazu finden sich
im Pladoyer fiir Fehlerfreundlichkeit und mehr Ambivalenzen in der Rassis-
muskritik (Goel 2013, 2020) sowie in Bezug auf Butlers Figur der Kompli-
zenschaft der Kritik (Messerschmidt 2003; Vehse 2020).

Der zweite Aspekt, die Gleichzeitigkeit von Sklaverei und Menschen-
rechten bzw. gegenwirtig von ausbeuterischen Arbeitsverhéltnissen und An-
tidiskriminierung (TiBberger 2017: 240), ldsst sich wiederum als Paradoxie
fassen. Zumindest dann, wenn man Paradoxien als ,,Zugleich der Gegensitze™
(Hagenbiichle 1992: 37), in der ,,mit einem Schlag das Eine und sein Anderes in
den Blick® (ebd.: 39) geraten, versteht. Anders als in der Professionstheorie
handelt es sich bei diesem Paradoxie-Verstdndnis nicht um eine pragmatische
Paradoxie mit widersprechenden Handlungsaufforderungen, sondern um eine
das moderne Subjekt konstituierende Paradoxie. Wenngleich der Begriff der
Paradoxie nicht inflationdr verwendet werden sollte, um Erkenntnis und
Transformation nicht vorschnell zu blockieren (Wimmer 2006; Vehse 2021),
konnte er an dieser Stelle angemessen sein. So januskopfig die Moderne und
mit ihr die Aufklirung in ihrer Verbindung von hierarchisierender Wissens-
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produktion und universalistischem Emanzipationsanspruch ist, so januskopfig
konnte sich die Rassismuskritik als Verbindung von Involviertheit und Kritik
verorten lassen. Soweit diese Paradoxie konstitutiv fiir das moderne Subjekt ist,
muss sie als unauflosbar gedacht werden. Gleichwohl ist sie nicht uniiber-
windlich, denn fiir Moglichkeiten der Transformation konnten ebendiese mo-
dernen Figurationen des Selbst- und Weltverhiltnisses in den Blick genommen
werden. Bis dahin bedeutet die Involviertheit, dass die Paradoxie der Moderne
in das Subjekt gewissermallen eingebaut ist. Es kann sich nicht auf eine Seite
der Paradoxie schlagen und sich damit nur als ausbeuterisch oder nur als an-
tirassistisch betrachten. Es ist sowohl in die Seite der Schuld und Ausbeutung
als auch die der Antidiskriminierung und der Menschenrechte involviert. Sein
Verhiltnis zu sich und den anderen, sein Selbst- und Weltverhiltnis (Koller
2012), kann somit als paradox gefasst werden. Um Involviertheit wahrnehmen
zu konnen, muss das Selbst- und Weltverhéltnis daher — so mochten wir vor-
schlagen — in einen paradoxalen Modus gesetzt werden. Die Involviertheit
konnte insofern auch bildungstheoretisch weitergedacht werden (Messers-
chmidt 2009; Koller 2012). In diese Paradoxie ist allerdings auch das Bil-
dungsdenken selbst involviert. Es muss daher auch die Verwobenheit des
(deutschen) Bildungsdenkens mit Rassismus selbst in den Blick genommen
werden (Wischmann 2018). Da sowohl Rassismus als auch Bildung als Pro-
dukte der Aufklirung gefasst werden konnen, sind sie grundlegend mit dem
Subjektverstindnis der Moderne verbunden. Andererseits bietet der Bil-
dungsbegriff aber auch Potentiale des Andersdenkens (Koller 2012), die es dem
Subjekt ermoglichen kdnnen, sich zu sich und der Welt neu zu positionieren.

5. Fazit

Die Diskussion einer Verbindung von Critical Whiteness Studies und Profes-
sionstheorie hat verschiedene Ansatzpunkte ergeben. In einer engen, an der
Theoriearchitektur der Professionstheorie orientierenten Verbindung, kann die
Verbindung nur auf der Ebene der Widerspriiche angesetzt werden, weil nur
dort fiir Rassismuskritik relevante gesellschaftliche Macht- und Herrschafts-
verhiltnisse beriicksichtigt werden kdnnen. Die unterschiedlichen erkenntnis-
theoretischen Grundlagen der Critical Whiteness Studies und der Professions-
theorie in Bezug auf den Status von Wissen und die Wissensproduktion lassen
eine Verbindung aber nicht ohne weiteres mdglich erscheinen. Denn ein von
Herrschaftsstrukturen freies padagogisches Verhédltnis mit herrschaftsfreiem
Wissen als gewissermallen ,unschuldigen‘ Binnenraum zu entwerfen, ist aus
Sicht der Critical Whiteness Studies und der Rassismuskritik kaum denkbar.
Betrachtet man die Unterscheidung von Antinomie und Widerspruch aber vor
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allem als systematisch-analytisch, konnte es weiterfiihrend sein, rassismus-
kritische Spannungsverhéltnisse auf der professionstheoretischen Ebene der
Widerspriiche auszuformulieren. Dabei diirfte sich jedoch die Frage nach einer
macht- und herrschaftskritischen Weiterentwicklung der Professionstheorie
stellen, die das Verhiltnis des Pddagogischen und des Gesellschaftlichen aus
rassismuskritischer Perspektive formuliert. In einer Aneignung der professi-
onstheoretischen Begrifflichkeiten schldgt der Beitrag aulerdem vor, die In-
volviertheit in rassistisch strukturierte Macht- und Herrschaftsverhaltnisse auf
der Ebene der Emotionen als Antinomie und auf der Ebene der Selbst- und
Weltverhiltnisse als Paradoxie auszuarbeiten. Was die Verbindung von Critical
Whiteness Studies mit professionstheoretischen Ansétzen damit fiir eine rassi-
muskritische Lehrer*innenbildung anbieten bzw. entwickeln kann ist: Das
Austarieren der Involviertheit in Machtverhéltnisse sowie die Reflexion eines
paradoxen Selbst- und Weltverhiltnisses. Das Austarieren von Involviertheit
und das Hinterfragen von gewohnten Selbst- und Weltverhéltnissen erfordern
Grenzbearbeitungen in verschiedener Form. So muss Externalisierung als
Versuch, Rassismus durch eine innere Grenze im Auflen zu halten, bearbeitet
werden. Zudem miissen Grenzen der Wahrmehmung bearbeitet werden, wenn
das Selbst- und Weltverhéltnis mit Rassismus konfrontiert wird. Das mag un-
komfortabel und partiell beunruhigend sein, wenn es darum geht, Rassismus
rassismuskritisch im Griff zu behalten. Fiir Bildungsprozesse konnte es aber
bedeuten, das Selbst- und Weltverhiltnis in einen komplexeren, paradoxalen
Modus zu versetzen und rassismuskritisch handlungsfihig zu werden.
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