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Arnd-Michael Nohl

Zur relational-praxeologischen Erforschung von
Schule mit der Dokumentarischen Methode

Zusammenfassung

Betrachtet man (die jeweilige) Schule als Ergebnis relationaler Praktiken, so
bietet es sich an, unterschiedliche in diese Praktiken involvierte soziale En-
tititen zu untersuchen: die Unterrichtsinteraktion, den formalen Aspeke der
Organisation Schule, die Milieus ihrer Mitglieder wie auch deren Organisati-
onsmilieus, gesellschaftliche Erwartungen an die Schule sowie das Feld der Bil-
dung. Diese sozialen Entititen sind nicht nur miteinander verkniipft, sondern
bedingen auch einander. Ohne damit eine Hierarchisierung zu implizieren,
lassen sie sich in einem Mehrebenenvergleich mithilfe der Dokumentarischen
Methode analysieren.

Schliisselworter
Schule, Dokumentarische Methode, relationale Praktiken, Organisationsmilieu,
Unterrichtsforschung

Abstract

On the Relational-Praxeological Analysis of School Using the
Documentary Method

If (any given) school can be considered to be the product of relational practic-
es, it is worthwhile to inquire into the different social entities that are involved
in these practices, such as classroom interaction, the formal aspect of school
organization, the milieus of school members as well as school organizational
milieus, the societal expectations of school, and the field of education. These
social entities are not only interrelated, but also interdependent. Without im-
plying a hierarchy, they can be analyzed by making a multi-level comparison
that uses the Documentary Method.

Keywords
school, Documentary Method, relational practices, organizational milieu,
classroom research

doi.org/10.35468/6022-07



Zur relational-praxeologischen Erforschung von Schule

1 Einleitung

Es gibt kaum ein soziales Phinomen, das uns so stabil und selbstverstindlich er-
scheint wie die Schule — sie ist als Institution heutzutage in allen Gesellschaften zu
finden. Das sollte jedoch nicht dariiber hinwegtiuschen, dass sich die Schule in
einer Sequenz von Praktiken, die Menschen mit Menschen und Dingen verbin-
den, konstituiert und allmihlich ihre heutige Form angenommen hat. Forschung,
die gesellschaftliche Phinomene wie die Schule auf solche relationalen und relati-
onierenden Praktiken zurickfithre, kann sich auf die Transaktionsperspektive, wie
sie John Dewey und Arthur Bentley (1949) entwickelt haben, stiitzen. Wihrend,
wie die Autoren ausfithren, die als ,self-action® bezeichnete Forschungsperspek-
tive von einem starken Subjekt ausgeht, das abgetrennt von den Objekten (etwa
der Schule), tiber die es verfiigt, betrachtet wird (ebd., S. 127), wire schon die als
sinteraction® bezeichnete Analyseeinstellung umfassender: Sie geht von Wechsel-
wirkungen zwischen den (menschlichen und dinglichen) Objekten aus, behandelt
sie aber zugleich so, ,als wiren sie angemessen benannt und bekannt, so dass die
weiteren Prozeduren sich auf das beziehen, was aus den Aktionen und Reaktionen
dieser gegebenen Objekte untereinander, nicht aber was aus der Reorganisation
des Status dieser mutmafilichen Objekte resultiert® (ebd.). In einer Transaktions-
perspektive geht es demgegeniiber darum zu rekonstruieren, wie sich die unter-
schiedlichen Akteure und Dinge innerhalb eines ,,gemeinsamen Systems* (ebd., S.
114) konstituieren bzw. konstituiert haben. In dieser Transaktionsperspektive ist
es nicht mehr sinnvoll, Entititen wie die Schule zu benennen und dann zu beob-
achten. Vielmehr wird es erforderlich, die sich allmihlich entfaltenden Praktiken
in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu stellen und zu analysieren, wie sich
in ihnen und durch sie Schulen konstituieren. Die Entstehung sozialer Entititen
in relationalen und relationierenden Praktiken ist nicht auf das Phinomen der
Schule beschrinkt. In seinem ,Manifest fiir eine relationale Soziologie® pladiert
Mustafa Emirbayer (2018) dafiir, alle sozialen Entititen relational zu untersu-
chen; dabei greift er vor allem auf Deweys und Bentleys Werk zuriick und schreibt
zur Transaktionsperspektive:

LAus dieser Sichtweise, welche ich auch ,relational® nennen mochte, erhalten die
eigentlichen Begriffe und Einheiten, die in eine Transaktion eingebunden sind,
ihre Bedeutung, Signifikanz und Identitit aus den (wechselnden) funktionalen
Rollen, welche sie innerhalb der Transaktion spielen. Jene Letztere, die als dyna-
mischer, sich entfaltender Prozess verstanden wird, wird zur priméren Analyseein-
heit anstelle der konstituierenden Elemente selbst.“ (ebd., S. 37)

Emirbayer geht hier also noch einen Schritt weiter, indem er nicht nur die Genese
von sozialen Entititen, die dann selbst doch im Fokus der Analyse stehen, relati-
onal zu erkldren versucht, sondern die komplette analytische Aufmerksamkeit auf
diese praktischen Relationen legt. Gleich ob man so weit gehen mochte oder die
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Transaktionsperspektive vornehmlich dazu nutzt, die historische Genese von sozi-
alen Phinomenen und Entititen zu rekonstruieren, kann Emirbayer auf wichtige
Vorliufer dieser Forschungsperspektive, wie etwa Norbert Elias und Pierre Bour-
dieu, verweisen. So plidiert Bourdieu fiir ein ,relationales Denken®, das ,Reales
nicht mit Substanzen identifiziert, sondern mit Relationen® (1992, S. 138).

Ein solches praxeologisch-relationales Denken, dessen Koordinaten hier nur
knapp angedeutet werden konnten (siche ausfiihrlicher: Nohl 2020), bedarf ne-
ben einer hierfiir geeigneten Methodologie auch Uberlegungen dazu, welche mit
der Schule verkniipften Phinomene es denn iiberhaupt zu erkunden gilt. In der
Methodologie der Dokumentarischen Methode, die diesem Beitrag zugrunde
liegt, wird eine solche grundlagentheoretische Vergewisserung als Bedingung der
Maglichkeit verstanden, die zu erforschenden Phinomene begrifflich zu fassen
und aus ihrer empirischen Analyse heraus eine gegenstandsbezogene Theorie zu
entwickeln (Bohnsack 2017, S. 16f.), die idealiter auch wieder die grundlagenthe-
oretische Reflexion zu befruchten vermag (Nohl 2021).

Betrachtet man Schule nicht als gegebenen Gegenstand, sondern fragt danach,
wie sie in relationalen Praktiken reproduziert und verindert wird, so sind eine
(letztlich unabgeschlossene) Reihe sozialer Entititen (Kap. 2) fiir dieses ,Doing
School* zu beriicksichtigen.! Zwischen diesen Entititen kann vorab der empi-
rischen Analyse weder eine Gewichtung vorgenommen noch eine Chronologie
ihrer jeweiligen Konstitution angenommen werden: der Unterricht als nzeraktion
vornehmlich zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen (Kap. 2.1), der nicht nur
formalorganisatorisch in Regeln (Lehrpline, Dienstpline etc.) eingebettet ist (Kap.
2.2), sondern auch mit den in der Gesellschaft, etwa in 6ffentlichen Diskursen,
institutionalisierten Erwartungen an die Schule verkniipft ist (Kap. 2.3); das Han-
deln in den Einzelschulen, das durch Milieus in Organisationen (Kap. 2.4) oder
Organisationsmilieus (Kap. 2.5) strukturiert werden kann und nicht unabhingig
vom Feld der Bildung (Kap. 2.6) zu verstehen ist. Diese sozialen Entititen ver-
weisen aufeinander und machen erst in ihrem Zusammenspiel das Doing School
aus (Kap. 3). Auch wenn man diese sozialen Entitdten jeweils einzeln untersuchen
mochte, sollte daher beriicksichtigt werden, wie sich die Erfahrungen mit anderen
sozialen Entititen in der Konstitution, Reproduktion und Transformation der ge-
rade empirisch analysierten sozialen Enticit niederschligt (Kap. 3.1). Um hierbei
aber nicht einer sozialen Entitit eine ausschliellich theoretisch gesetzte Prioritit
oder Primordialitit zuzumessen, die die sozialen Entititen per se hierarchisieren
oder eine soziale Entitit totalisieren wiirde, ist es angebracht, das Doing School
einer Mehrebenenanalyse zu unterziehen, die unterschiedliche soziale Entititen in

1 Dies ist als ein kontingenter Vorschlag zu verstehen, der nur zum Teil aus eigener Forschungserfah-
rung schépft, aber von den vielen Arbeiten profitiert, die bislang von anderen Schulforscher*innen
mit der Dokumentarischen Methode erstellt wurden — auch wenn ich diese Arbeiten nur sehr
unvollstindig und standortgebunden rezipiere.

doi.org/10.35468/6022-07
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ihrer jeweiligen Eigenlogik wie auch in ihrem Zusammenwirken empirisch be-
riicksichtigt (Kap. 3.2). Dass damit nur erste, vorldufige Punkte einer relational-
praxeologischen Erforschung von Schule angesprochen sind,? soll in einem kurzen

Ausblick deutlich werden (Kap. 4).?

2 Schule als Ineinander sozialer Entititen

Auch wenn die ersten empirischen Untersuchungen, die mit der Dokumenta-
rischen Methode zur Schule durchgefithrt wurden, sich vornehmlich auf das
Milieu der Schiiler*innen bezogen (Schmid 1989; Wagner-Willi 2001) und da-
mit auf jene soziale Entitdt, die damals ausschliefSlich im Fokus dieses Ansatzes
stand — nidmlich den ,konjunktiven Erfahrungsraum® (Mannheim 1980, S. 220)
—, beriicksichtigen mittlerweile die einschligigen Studien eine ganze Reihe von
sozialen Entititen, denen eine (theoretisch und empirisch zu differenzierende)
Relevanz fiir das Doing School eingeriumt wird. In diesem Kapitel sollen diese
sozialen Entititen knapp erdrtert werden, wobei schon hier deutlich werden wird,
dass sie sich empirisch kaum voneinander abstrahieren — sehr wohl aber theore-
tisch unterscheiden — lassen.

2.1 Unterricht als Interaktion

Zu der Frage, wie Unterricht mit dem begrifflichen Instrumentarium der Do-
kumentarischen Methode zu begreifen ist, gibt es kontroverse Diskussionen.
Wihrend Monika Wagner-Willi und Tanja Sturm auf der Basis ihrer empirischen
Analysen zu dem Schluss kommen, dass sich in diesen Interaktionen ein ,,Unter-
richtsmilieu” (Wagner-Willi & Sturm 2012) herausbilden kann, das die Milieu-
differenzen der Interaktionsbeteiligten transzendiert, stellt ein zweiter Ansatz eben
dies in Frage: Matthias Martens und Barbara Asbrand (2017, S. 83) zufolge muss
gerade die ,Differenz von Lehrer- und Schiilerhabitus als eine Grundstruktur von
Unterricht betrachtet werden®, die als ., komplementiire Beziehung gelten konne.
Solch eine ,Rahmenkomplementaritit® (ebd., S. 75) ermégliche es den Akrteu-
ren, die Beitrige der anderen Interaktionsbeteiligten — etwa die Erlduterungen
der Lehrperson — zu , rekontextualisieren (ebd., S. 85). Dieses Rekontextualisie-
ren impliziert, die Interaktionsbeitrige der Anderen in die Wahrnehmungs- und
Denkmuster des eigenen Habitus zu tibersetzen.

Diese ,,Rekontextualisierungsprozesse® (Asbrand & Martens 2018, S. 210) kén-
nen als eine besondere Form der ,,Perspektivenreziprozitit (Schiitz 1971, S. 365)
aufgefasst werden, in der die stillschweigende Idealisierung der Kongruenz der

2 Wie sich soziale Entititen in der Schule in relationalen und relationierenden Praktiken konstituie-
ren, haben insbesondere Somel (2019) und Engel (2019) herausgearbeitet.

3 Ich danke Juliane Engel, Morvarid Dehnavi, Sarah Thomsen, Thiemo Bloh, Dominique Matthes
und Alexandra Damm fiir ihr Feedback zu vorangegangenen Versionen dieses Aufsatzes.

doi.org/10.35468/6022-07
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Perspektiven aufgehoben ist. Von dieser Interaktion auf der Ebene der kommu-
nikativen Bezichung muss die ,,Reziprozitit der Akte” (Nentwig-Gesemann &
Gerstenberg 2018, S. 138) unterschieden werden, die in einem dritten Ansatz im
Rahmen der Forschung zu Kindertagesstitten herausgearbeitet wurde. Ich nehme
auf diese Forschung jenseits von Schule Bezug, weil sie mir nicht nur auf den
Unterricht tibertragbar, sondern auch sehr inspirierend erscheint. Obwohl auch
Iris Nentwig-Gesemann und ihre Forschungsgruppe von habituellen Unterschie-
den zwischen pidagogischer Fachkraft und Kindern ausgehen, haben sie Situati-
onen rekonstruiert, in denen es zu einem prireflexiven, unmittelbaren Verstehen
kommt, ohne dass die Interaktionsbeteiligten sich im Sinne der Rekontextualisie-
rung wechselseitig interpretieren wiirden. Hier werden die Fachkrifte und Kinder
in den Orientierungsrahmen ihres jeweiligen Gegeniibers so involviert, ,dass die
Orientierungen dann (zumindest zeitweilig) komplementir sind und die Akteure
wie selbstverstindlich und einvernehmlich aneinander anschlieflen, sich verste-
hen und verstindigen kénnen® (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014, S. 66). Die
Forscherinnen gehen hier also nicht von einer von vorneherein gegebenen Homo-
logie aus. Zugleich verweisen sie aber in dem Zitat auf eine Form des Umgangs
miteinander, die nicht als wechselseitige Rekontextualisierungen, sondern als auf
(neuen) Gemeinsamkeiten basierendes Verstehen zu begreifen ist. Diese Form des
wechselseitigen Verstehens ist insbesondere in solchen Situationen evident, die
Jfunktional® sind, ,d.h. von (organisationalem) Skriptwissen gesteuert werden®
(Nentwig-Gesemann & Gerstenberg 2018, S. 138), wie dies etwa in immer wie-
derkehrenden Situationen (z.B. der Morgenkreis, das Windelwechseln oder Es-
sen) der Fall ist. In solchen wiederkehrenden Situationen, von denen ja der schu-
lische Unterricht ebenfalls stark geprigt ist, entfaltet sich eine ,Reziprozitit der
Akte®, die auf der ,Erfahrung einer miteinander geteilten Interaktionsgeschichte®
basiert (ebd.; siche dazu auch Bohnsack 2017, S. 272).

Fiir den Unterricht kann von einer solchen Verschrinkung zwischen kommu-
nikativ-abstrakter und intuitiv-prireflexiver Verstindigung ausgegangen werden,
wobei danach zu fragen ist, ob letztere die (Vertrauens-)Basis fiir erstere bildet.
Um dieser Verschrinkung der Verstindigungsformen empirisch gerecht zu wer-
den und um die Orientierungen der an der Interaktion Beteiligten rekonstruieren
und gleichzeitig die Interaktionsdynamik analysieren zu kénnen, lisst sich metho-
disch an den Ansatz, den Asbrand und Martens (2018) fiir die dokumentarische
Interpretation von Unterrichtsvideografien entwickelt haben, ankniipfen (siche
auch Asbrand et al. 2020).

2.2 Formale Organisation der Schule

Dass Lehrer*innen und Schiiler*innen regelmiflig im Unterricht zusammentref-
fen, ist nicht deren Orientierungen bzw. habitueller Ubereinstimmung geschul-
det, sondern beruht auf der Organisiertheit von Schule. Es sind die formalen

doi.org/10.35468/6022-07
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Regeln, die die Lehrpersonen, so sie Mitglied der Organisation Schule bleiben
mochten, auf das Erteilen von Unterricht und die Schiiler*innen auf die Partizipa-
tion im Unterricht verpflichten. Die Mitgliedschaft unterscheidet sich fundamen-
tal von der — fiir die Dokumentarische Methode wichtigeren — Zugehérigkeit:
Denn es ist sowohl vom Entschluss der Organisation als auch von demjenigen des
Mitglieds abhingig, ob und wann letzteres der Organisation beitritt (Luhmann
1964, S. 35). Demgegeniiber ist die Zugehirigkeit, wie sie fiir Milieus charakeeris-
tisch ist, ,,nicht wie die Zugehorigkeit zu einem Verbande [also die Mitgliedschaft;
Anmerkung d. V] durch einen intellektuellen willensmifSigen Akt kiindbar
(Mannheim 1964, S. 525f.).

Schon die Frage, wie in formalen Regeln festgelegt wird, wer Mitglied der Schul-
organisation (also einer spezifischen Schule, oder auch eines Schultyps) werden
kann, ist fiir die Forschung von groflem Interesse. Aufnahmeregelungen kénnen
sich auf askriptive Merkmale stiitzen, auch wenn dies in demokratischen Gesell-
schaften eher die Ausnahme darstellt,* sie kénnen aber auch auf Leistungsmerk-
malen basieren. Wichtig ist hier aber insbesondere, wie sich bestimmte formale
Regeln mit den Milieuzugehérigkeiten potentieller Schulmitglieder verkniipfen.
So kann z. B. das sog. Sprengelprinzip in einer Kommune, die stark durch Wohn-
segregation geprigt ist, mittelbar zu einer Fortschreibung sozialer Ungleichheit
fithren (Nohl & Somel 2016; Somel 2019).

Formale Regeln sind fiir Forschungen mit der Dokumentarischen Methode aber
nicht nur deshalb interessant, weil ihre Ubersetzung in die Praxis zu kollektiven
Routinen fiihrt (siche dazu Kap. 2.4 und Kap. 2.5), sondern weil sie selbst Ge-
genstand der Analyse sein kénnen. In formalen Regeln spiegeln sich bestimmte
Haltungen und Erwartungen wider, die mit der Dokumentarischen Methode re-
konstruiert werden konnen. So liele sich analysieren, inwiefern Schulcurricula
eine (implizite) Haltung zur Professionalitit von Lehrer*innen unterliegt, etwa
hinsichtlich der Freiheitsgrade, die den Lehrer*innen durch ein Curriculum ein-
gerdumt oder genommen werden. Zudem kénnte man die Frage stellen, ob sich
in einem Curriculum (und gerade in seinen eher impliziten Aspekten) die Selbst-
verstindlichkeiten, d.h. Orientierungen und Erfahrungen, bestimmter Milieus
wiederfinden.’

2.3 Gesellschaftliche Erwartungen an die Schule

Obwohl dffentliche Diskurse fiir die Festlegung formaler Regeln der Schule, aber
mittelbar auch fiir die in ihr zu findenden Praktiken von Bedeutung sind, sind
sie bislang kaum Gegenstand dokumentarischer Interpretationen geworden. In

4 In manchen deutschen Bundeslindern werden z.B. Kinder von Asylsuchenden in den ersten Mo-
naten nach ihrer Ankunft von der Schulpflicht ausgeschlossen.

5 Auf8erhalb der Schulforschung liegt eine in dieser Hinsicht instruktive Studie von Nentwig-Gese-
mann (1999) zum DDR-spezifischen ,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® vor.

doi.org/10.35468/6022-07
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Deutschland entfaltete sich z.B. eine groflere Debatte iiber schulische Bildung
anldsslich der erneuten Aufdeckung und Publizitdt fiir den Missbrauchsskandal
an Internatsschulen, bei der es nicht nur um die strafrechtlichen und politischen
Konsequenzen, sondern auch um das jeweilige Verstindnis von Schule ging, das
in Zeitungskolumnen verhandelt wurde (Nohl 2019). Solche 6ffentlichen Dis-
kurse lassen sich mit der Dokumentarischen Methode interpretieren, wenn man
den impliziten Modus Operandi kommunikativen Wissens herausarbeitet (Nohl
2016). Hier lisst sich auch herausarbeiten, wie in der Offentlichkeit Bilder des
Lehramts verhandelt werden (Matthes & Pallesen 2022) und Ministerien um zu-
kiinftige Lehrer*innen werben (Matthes & Damm 2020).

2.4 Milieus in Organisationen

Betrachtet man die Menschen, die in Organisationen agieren, so sind diese zu-
gleich Organisationsmitglieder und konjunktiven Erfahrungsriumen zugehorig,
die auch auferhalb der Organisation existieren und die wir ,social milieus” —
gesellschaftliche Milieus (Nohl & Somel 2016, S. 160ff.) — genannt haben. Die
habitualisierten RegelmiifSigkeiten und Selbstverstindlichkeiten dieser gesellschaft-
lichen Milieus kénnen auch die Handlungsweisen des Organisationsmitglieds
strukturieren, soweit es dieses nicht in Konflikt mit den formalen Regeln und der
Mitgliedschaftsrolle bringt — und bisweilen selbst dann. Daher kénnen Hand-
lungen, die innerhalb der Organisation vollzogen und ihr von auflenstehenden
Betrachter*innen zugerechnet werden, durchaus auch in den konjunktiven Wis-
sensbestinden und habitualisierten Handlungsroutinen von gesellschaftlichen
Milieus fundiert sein. Indem aber die praktischen Lebensweisen von gesellschaft-
lichen Milieus in die Organisationen hineinragen, erhalten die gesellschaftlichen
Milieus selbst Einzug in die Organisationen, wie z.B. Thiemo Bloh (2021) bei
kooperierenden Lehrkriften rekonstruiert hat.

Diese gesellschaftlichen Milieus erhalten insbesondere dort eine Funktion in Or-
ganisationen, wo es darum geht, formale Regeln in die Praxis zu iibersetzen. Drei
Formen der Ubersetzung von formalen Regeln lassen sich idealtypisch unterschei-
den (siehe dazu niher: Nohl 2006, S. 188ft.):

Erstens kdnnen formale Regeln unterlaufen werden, indem die Organisationsmit-
glieder ausschliefSlich entlang der habitualisierten Praktiken ihrer Milieus handeln
— dies bezeichne ich in Anlehnung an Erving Goffman (1973, S. 194) als das
milieuspezifische ,,Unterleben der Organisation.

Zweitens werden die formalen Regeln von den Organisationsmitgliedern ge-
mifd den Selbstverstindlichkeiten und konjunktiven Wissensbestinden der ge-
sellschaftlichen Milieus, denen sie zugehérig sind, verstanden und in die Pra-
xis iibersetzt. Wir haben es hier nicht mit einer explizierenden, theoretischen
Interpretation der Regeln zu tun, sondern mit einem unmittelbaren intuitiven
Verstehen, innerhalb dessen den formalen Regeln ein Sinn gegeben wird. Diese

doi.org/10.35468/6022-07
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Form des milieugeprigten Umgangs mit formalen Regeln setzt selbstverstindlich
voraus, dass mehrere Organisationsmitglieder einem gesellschaftlichen Milieu (sei
dieses geschlechts-, generations-, bildungs- oder in sonst einer Weise spezifisch)
zugehdrig sind.

Drittens werden — wenn die konjunktiven Wissensbestinde dieser Milieus nicht
greifen (kénnen) — die formalen Regeln durch informelle Regelmifligkeiten kon-
kretisiert, die in der probehaften Ubersetzung der formalen Regeln in die Praxis
entstehen und sich bewihren (hierzu: Kap. 2.5).

Alle drei Formen kénnen durchaus in ein und derselben Organisation und beziig-
lich ein und desselben Milieus vorkommen sowie einander erginzen. Insbesonde-
re die zweite Form des Zusammenhangs von Organisation und gesellschaftlichen
Milieus méchte ich nun niher diskutieren, da hierzu weiterfithrende empirische
Studien vorliegen.

Gerade der milieugeprigte Umgang mit formalen Regeln, also jene Form, in der
die Schulmitglieder die formalen Regeln der Schule vor dem Hintergrund ihrer
herkunftsbedingten konjunktiven Erfahrungen und Orientierungen in die Praxis
tibersetzen, schien mir eine Erklirung dafiir zu bieten, wie soziale Ungleichheiten
in Bildungsungleichheiten tiberfithrt werden. Der These von Pierre Bourdieu und
Jean-Claude Passeron (1973) folgend, lief§ sich annehmen, dass in dem Moment,
in dem Lehrer*innen aus mittelschichtgelagerten Bildungsmilieus, wenn sie die
formalen Regeln der Schule wahrnehmen, zu Unterrichtspraktiken gelangen, die
fir Schiiler*innen aus anderen gesellschaftlichen Milieus (z.B. Arbeiter*innen-
oder Arbeitsmigrant*innenmilieus) schwieriger zu bewiltigen sind als fiir jene
Schiiler*innen, die die gesellschaftliche Herkunft mit den Lehrer*innen teilen.

In einer Forschungsarbeit von Steffen Amling (2016) gibt es sogar Hinweise dar-
auf, dass nicht nur die Praktizierung formaler Regeln, sondern auch die sonstigen
Denk-, Handlungs- und vor allem Wahrnehmungsweisen des Lehrpersonals durch
gesellschaftliche Milieus geprigt sind. In einer bereits erwihnten Untersuchung
in der Tiirkei haben wir gezeigt, wie die Herkunftsmilieus der Schiiler*innen, re-
konstruiert anhand von Gruppendiskussionen mit deren Eltern, die Praktizierung
eines neu eingefiihrten Curriculums mitgeprigt haben. Die milieuspezifischen
Bildungserwartungen wurden fiir die Frage relevant, ob im Unterricht eher das
Curriculum gelehrt oder auf zentrale Ubergangspriifungen vorbereitet wurde
(Nohl & Somel 2016, S. 159ft.).

Eine Studie, die sich dezidiert der Frage danach gewidmet hatte, wie soziale
Ungleichheiten in Bildungsungleichheiten transformiert werden, und dies am
Beispiel einer Istanbuler Primarschule untersuchte, revidierte allerdings die still-
schweigende Annahme, der milieubedingte Umgang mit formalen Regeln der
Schule wiirde die Herkunftsmilieus unberiihrt lassen. In einem Vergleich zwi-
schen Schiiler*innen, deren Eltern iiber gesicherte Arbeitsverhiltnisse verfiigten,
mit solchen, die nur Gelegenheitsarbeiter*innen waren, und einem hierzu quer
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liegenden Vergleich zwischen Schiilern und Schiilerinnen macht Nazli Somel
(2019) deutlich, dass die von ihr typisierten Erfahrungen und Orientierungen
dieser Schiiler*innen weder nur dem Herkunftsmilieu in seiner Mehrdimensiona-
litit noch nur den Erfahrungen innerhalb der Organisation Schule zuzuschreiben
sind. Daher schligt sie vor, hier von ,socio-organizational milieus“ (ebd., S. 183)
zu sprechen, die aus der Relation von gesellschaftlichen und schulischen Prozessen
entstehen.®

2.5 Organisationsmilieus

Wenn sich keine milieuspezifischen praktischen Umgangsweisen mit formalen Re-
geln etablieren und diese Regeln auch nicht milieugebunden ,unterlebt’ werden,
konnen sich in der — zunichst unsicheren und situativen — Ubersetzung formaler
Regeln in die Praxis informelle RegelmdifSigkeiten bilden. Informelle Regelmifiig-
keiten sind — dhnlich der milieuspezifischen Umgangsweisen mit formalen Regeln
— auf der Ebene der Praxis angesiedelt und bediirfen keiner Explikation. Wenn
sich in diesem Ubersetzungsprozess eine Praxis zur formalen Regel durchsetzt
(weil sie sich als erfolgreich und/oder praktisch konsensfihig erweist), entsteht
eine informelle Regelmifigkeit. Wir haben es dann mit einem neuen habituellen
Handeln zu tun, das den Bezug auf die formalen Regeln strukturiert.

Aus diesem neuen habituellen Handeln, dem informelle RegelmifSigkeiten un-
terliegen, konstituieren sich, soweit es kollektiv ist, ,, Organisationsmilieus (Nohl
2006, S. 195). Da in einer ausdifferenzierten Organisation durchaus unter-
schiedliche — bisweilen einander widersprechende — informelle Regelmifligkeiten
existieren (etwa bei unterschiedlichen Fachgruppen von Lehrer*innen), ist davon
auszugehen, dass nicht nur ein, sondern mehrere Organisationsmilieus zu fin-
den sind. In den Organisationsmilieus sind all jene impliziten Wissensbestinde,
informellen Regelmifligkeiten und habituellen Handlungsweisen gelagert, die
innerhalb der Organisation neu entstanden sind. Zu diesen Organisationsmilieus
kann man — ebenso wie zu sonstigen Milieus — nur dazugehéren (Zugehorigkeit),
nicht aber ihr Mitglied (mit den steuerbaren Optionen des Ein- und Austritts)
werden.

In ihren empirischen Untersuchungen zu den Organisationsmilieus von Lehr-
personen schligt Sturm vor, deren Mehrdimensionalitit stirker zu beachten:
,Im Kontext von Schule und Unterriche stellt z. B. das professionelle Milieu von
Lehrpersonen eine dieser Dimensionen dar. Ihr professionelles Erfahrungswissen
und ihre handlungsleitenden Orientierungen umfassen eine Perspektive auf die
Schiilerinnen und Schiiler und Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen
ihnen® (Sturm 2014, S. 277). Neben dem professionellen Erfahrungswissen, das

6 Unter Bezugnahme auf den sich verindernden ,Schiilerhabitus® wurde ein dhnliches Phinomen
auch in den Lingsschnittstudien unter Leitung von Werner Helsper und Heinz-Hermann Kriiger
herausgearbeitet (siche Helsper et al. 2020; Kriiger et al. 2019).
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die Lehrpersonen auch in anderen Schulen, im Referendariat oder sogar im Stu-
dium erworben haben kénnen, liefen sich die Dimensionen der Orientierungen
zu dem jeweiligen Fachunterricht wie auch zu anderen formalen Regeln der Schu-
le unterscheiden.

Mit diesen Uberlegungen greift Tanja Sturm (2014) implizit auch einer Weiter-
entwicklung des Organisationsmilieubegriffs voraus, die aufgrund von empiri-
schen Befunden notwendig wurde. Dort, wo eine Reihe von Einzelorganisatio-
nen denselben formalen Regeln unterworfen sind, konnen Organisationsmilieus
entstehen, die nicht an die einzelne Organisation gebunden sind, sondern auf der
Praxis in — von den formalen Regeln her — gleichartigen Organisationen beruhen.
Wenn dann einzelne Personen von der einen in die andere Organisation, d. h. ihre
Mitgliedschaft, wechseln, 16st sich ihre Zugehorigkeit zu dem Organisationsmili-
eu nicht auf; sofern sie in der anderen Organisation auf dieselben informellen Re-
gelmifligkeiten zuriickgreifen konnen (siche fiir den empirischen Befund: Nohl
& Somel 2016, S. 108fF.).

Bloh (2021, S. 77) wiederum weist — theoretisch am Konzept der Community of
Practice angelehnt — darauf hin, dass, wenn Lehrpersonen die Schule wechseln,
die auf Inkorporation der Handlungspraktiken beruhende Zugehorigkeit zu ei-
nem Organisationsmilieu zunichst {iberdauern kann. Diese Zugehorigkeit wird
angesichts des Kontrasts der (Organisations-)Milieus in der neuen Schule jedoch
leicht briichig, da die alte inkorporierte Praxis nicht mehr enaktiert werden kann.

2.6 Das Feld der Bildung

Eine umfassende Analyse des Doing School darf — dies wurde schon in Kapitel 2.3
zu den gesellschaftlichen Erwartungen evident — nicht dariiber hinwegsehen, dass
Einzelschulen in einer Umwelt agieren, in der es weitere (korporative) Akteure
gibt, mit denen sie in einer Relation stehen. Betrachtet man die Einzelschule wie
auch die unterschiedlichen in sie involvierten konjunktiven Erfahrungsriume als
Teil der Mesoebene, so verweist diese Umwelt der Schule auf die Makrostruktur,
die sich u.a. mit dem Begriff des ,,Feldes” (Bourdieu & Wacquant 2006, S. 124ff.)
fassen lisst.

Als Forschende iiber eine eigenstindige Begrifflichkeit wie diejenige des ,Feldes®
zu verfiigen, ist insofern wichtig, weil hiermit ein Gegengewicht zur institutionali-
sierten und organisierten Verankerung der Schulen im Schul- bzw. Bildungssystem
geschaffen wird. Dieses verfasste Schul- bzw. Bildungssystem muss in der empiri-
schen Analyse beriicksichtigt werden, mit dem soziologischen Begriff des Feldes
kann man aber die eigene Analyse einerseits zuspitzen (d.h. man muss nicht das
ganze Schulsystem erfassen, sondern kann sich auf eine bestimmte Relation seiner
korporativen Akteure konzentrieren) und andererseits auf die informellen und
teilweise impliziten Relationen zwischen den (korporativen) Akteuren ausweiten.
Das Feld bekommt hierdurch einen abstrakten Charakter, es wird zu einer reinen
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Beobachterkategorie — dies im Unterschied zu den individuellen, kollektiven und
korporativen Akteuren innerhalb dieser sozialen Entitit, die gewissermaflen (wie
eine Einzelschule) ,sichtbar’ sind. Dies impliziert aber auch, dass eine Analyse des
Feldes nicht unmittelbar an diesem selbst ansetzen kann. Vielmehr ist es nétig,
diejenigen Akteure, die das Feld ausmachen, und ihre Relationen zueinander un-
ter die Lupe zu nehmen.

Als Beispiel ist hier die Studie von Werner Helsper, Lena Dreier, Anja Gibson,
Katrin Kotzyba und Mareke Niemann (2018) zu nennen, in der nicht-exklusive
mit Elite-Gymnasien und ihre jeweiligen Schiiler*innen verglichen werden und
so das ,,gymnasiale Feld (ebd., S. 451f.) zum Vorschein gebracht wird. Anhand
einer west- und einer ostdeutschen Region zeigen die Forscher*innen, wie unter-
schiedliche Gymnasien von ihrem Habitus her unterschiedliche Schiiler*innen
ansprechen und auf diese Weise sich im Konkurrenzkampf der Gymnasien un-
tereinander zu behaupten versuchen. Dabei komme es im Osten und Westen zu
einer Auswahl der méglichst passenden Schiiler*innen, wobei es in der westlichen
Region zusitzlich auch darauf ankomme, iiberhaupt geniigend Schiiler*innen an-
zuzichen. Nur wenn sie auch geniigend passende Schiiler*innen rekrutieren, kon-
nen die exklusiven Gymnasien ihr hohes ,symbolisches Kapital“ (ebd., S. 457)
bewahren, wie etwa anhand eines altsprachlichen Gymnasiums, das an Zulauf
verliert, evident wird.

In gewisser Weise agieren hier also zwei unterschiedliche Formen sozialer
Akteur*innen auf dem gymnasialen Feld: Einerseits die Schiiler*innen, die in
das eine Gymnasium aufgenommen werden, in das andere aber nicht, die also
untereinander auf dem gymnasialen Feld um den Zugang zu den prestigetrich-
tigsten Gymnasien konkurrieren. Andererseits die einzelnen Gymnasien (als for-
male Organisationen) selbst, die sich im Konkurrenzkampf der Schulen in dop-
pelter Weise behaupten miissen: gegen die Gefahr der Schliefung aufgrund zu
geringer Schiiler*innenzahl und gegen das Absinken ihres symbolischen Kapitals
(das sie wiederum selbst einsetzen, um potentielle Schiiler*innen anzuwerben).
Die empirischen Analysen von Helsper et al. (2018), die allerdings nur zum Teil
auf der Dokumentarischen Methode basieren, beziehen sich ausschliefflich auf
solche Daten, die bei den genannten Akteuren gewonnen wurden: ,Schullei-
ter- und Schiilerinterviews, Lehrergruppendiskussion und ethnographische Pro-
tokolle (ebd., S. 80). Auf diese Weise wird die Eigenlogik des Feldes, auf dem
verschiedene Gymnasien und Schiiler*innen — um nur zwei Akteursgruppen zu
nennen — miteinander konkurrieren, durch diese individuellen und korporativen
Akteur*innen hindurch rekonstruiert.

Die dokumentarische Interpretation des Feldes der Bildung (gleich ob es sich
um das ganze Feld oder Ausschnitte wie jenen des gymnasialen Feldes handelt)
zielt, so ldsst sich resiimieren, zwar auf dessen Eigenlogik. Da sich dieses Feld
jedoch nicht unmittelbar, sondern nur iiber den Umweg iiber die Akteur*innen,

doi.org/10.35468/6022-07



Zur relational-praxeologischen Erforschung von Schule

die in diesem Feld miteinander kimpfen, erforschen lasst, ist der Vergleich zwi-
schen diesen Akteur*innen eine notwendige, aber keineswegs eine hinreichende
Bedingung. Notig fiir die Rekonstruktion des Feldes ist dariiber hinaus eine Re-
lationierung dieser Akteur*innen (Somel 2019, S. 271f.), denn es ist diese — von
Bourdieu (Bourdieu & Wacquant 2006, S. 133) weitgehend als Konkurrenz und
Kampf aufgefasste — Relation, die das Feld ausmacht. Ob diese Relationen, fiir
deren Analyse auch Vergleiche zwischen den Akteur*innen (von einzelnen Perso-
nen bis zu einzelnen Schulorganisationen) angestellt werden sollten, tatsichlich
hauptsichlich von Kampf und Konkurrenz geprigt werden, ist allerdings eine
empirische Frage.

3 Das Zusammenspiel der sozialen Entititen
beim Doing School

Schon in den Ausfiihrungen zu den einzelnen sozialen Entitdten, die ich fur das
Doing School fiir bedeutsam halte, und insbesondere zum Feld der Bildung deu-
tete sich an, dass diese nicht isoliert voneinander, sondern in Relation zueinander
existieren. Hieraus ergeben sich wichtige Punkte fiir die Methodologie der For-
schung,.

3.1 Zur ebenen- und entitiitsiibergreifenden Konstitution sozialer Entititen

Die dokumentarische Interpretation zielt nie auf die alleinige Rekonstrukti-
on derjenigen sozialen Entitit, mit der die empirischen Daten erhoben wurden
(etwa: ein Individuum und das narrative Interview, eine konkrete Gruppe und
die Gruppendiskussion), sondern stets auf den Beitrag anderer sozialer Entititen
zur Konstitution dieser sozialen Entitit. Beispielsweise werden narrativ-biogra-
phische Interviews, die mit einzelnen Schiiler*innen erhoben wurden, nicht nur
hinsichtlich ihres individuellen Orientierungsrahmens ausgewertet, sondern auch
in Bezug auf ihre herkunftsmilieuspezifischen kollektiven Orientierungsrahmen,
an denen sie teilhaben (Kramer et al. 2013; Somel 2019). Und die Gruppendis-
kussionen, die mit jugendlichen Peergroups von Schiiler*innen gefithrt werden,
dienen nicht (nur) dazu, deren fallspezifischen kollektiven Orientierungsrahmen
herauszuarbeiten, sondern auch die konjunktiven Erfahrungsriume, die sich in
diesen Peergroups tiberlagern (etwa Kriiger et al. 2016).

Wie individuelle Orientierungsrahmen in der krisenbedingten und -gezeichneten
Auseinandersetzung mit dem herkunftsspezifischen Erfahrungsraum entstehen,
wurde von Helsper et al. (2013) grundlagentheoretisch reflektiert und umfang-
reich empirisch ausgearbeitet (Kramer et al. 2013; Helsper et al. 2018). Dass und
wie in Organisationen konjunktive Erfahrungsriume zur Geltung kommen und
die Funktionsweise der Organisationen modifizieren, habe ich oben gezeigt (Kap.
2.4 und 2.5) und wurde kontrovers diskutiert (siche Amling & Vogd 2017). Dass
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diese konjunktiven Erfahrungsriume selbst nicht nur das ,,Produkt des gemeinsa-
men® oder des ,strukturidentischen Erlebens® einer ,gemeinsamen oder strukeu-
ridentischen Handlungspraxis® sind, sondern auch der ,notorischen Diskrepanz
zwischen Regel und Praxis, also zwischen den normativen Erwartungen® und dem
,kollektiven Habitus“ andererseits, hat Ralf Bohnsack (2017, S. 104) in seiner
Neufassung des Erfahrungsraumbegriffs aufgezeigt.”

Es ist — betrachtet man die bislang geleistete Forschung — insofern zu erwarten,
dass in Zukunft auch weitere soziale Entititen wie etwa institutionalisierte Erwar-
tungen oder formale Organisationen daraufhin analysiert werden, wie andere so-
ziale Entititen in ihre Konstitution hineinspielen. Dies ist allerdings nur moglich,
wenn keine dieser sozialen Entititen verabsolutiert wird, wie dies tendenziell beim
Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums zu sehen ist: Die von Bohnsack (2017)
vorgeschlagene und zum Teil plausible Erweiterung des Erfahrungsraumbegriffs
kann nimlich dazu genutzt werden, dieses Konzept zu verabsolutieren und andere
soziale Entititen nicht nur als nachrangig, sondern zudem als ausschliefllich durch
den konjunktiven Erfahrungsraum hindurch erfassbar zu kennzeichnen (so Bohn-
sack 2017). Im Unterschied zu einer solchen Totalisierung des konjunktiven Erfah-
rungsraums betrachtet eine Mehrebenenanalyse die einzelnen sozialen Entititen in
ihrer Eigenlogik, ohne ihr wechselseitiges Bedingungsgefiige, d.h. die Genese jeder

einzelnen sozialen Entitit innerhalb des Mehrebenengefiiges, zu ignorieren.

3.2 Schule als Mehrebenensystem

Insbesondere in den Arbeiten unter Leitung von Werner Helsper, Rolf-Torsten
Kramer und Heinz-Hermann Kriiger wird Schule wegweisend als Mehrebenen-
system erforscht (Kramer et al. 2013; Kriiger et al. 2019; Helsper et al. 2020).
Wie Helsper et al. (2010) zeigen, miissen fiir eine Mehrebenenanalyse die unter-
schiedlichen Ebenen systematisch, und das heif3t: innerhalb eines grundlagenthe-
oretischen Rahmens, aufeinander bezogen werden. Dabei wird die Mehrebenen-
analyse durch eine Triangulation von Erhebungsverfahren erleichtert, auch wenn
dies m. E. nicht unbedingt notwendig ist. Eine Triangulation von methodologisch
unterschiedlich gerahmten Auswertungsverfahren (z. B. die Kombination von Ob-
jektiver Hermeneutik und Dokumentarischer Methode), wie sie Helsper et al.
(2010, S. 119) vorschlagen, lduft jedoch einer systematischen Zusammenfithrung
der Ergebnisse zuwider, wird doch dann unklar, ob die zu relationierenden Be-
funde der einen oder anderen sozialen Entitit oder dem Auswertungsverfahren
zuzurechnen sind. Die grundlagentheoretische Rahmung der Mehrebenenana-
lyse und die Triangulation der Erhebungsverfahren helfen demgegeniiber dabei,
den ,Eigensinn der jeweiligen Ebene® (ebd., S. 127) zur Geltung zu bringen.
Es geht zudem eigentlich nicht nur um unterschiedliche Ebenen des Sozialen,

7 Zu einer Studie, die diese Uberlegungen bereits empirisch aufgenommen hat, siche Hinzke (2018).
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sondern um die differenten sozialen Entititen, die das Doing School ausmachen.
So liefRe sich — vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 angestellten Uberlegungen
— ohne weiteres argumentieren, dass Milieus in Organisationen und Organisati-
onsmilieus (also zwei unterschiedliche soziale Entititen) auf einer Ebene, jener
der kollektiven Erfahrungsriume der Schule, angesiedelt sind. Dariiber hinaus
sollte auch die zumindest implizite Hierarchisierung reflektiert werden, die mit
der Rede von ,Ebenen’ einhergeht, werden diese doch als ,niedriger’, ,héher oder
bisweilen sogar als ,unter-* bzw. ,iibergeordnet’ gedacht. Derart hierarchische Ebe-
nenverhiltnisse mag es geben, sie sollten aber als (mdgliches) Ergebnis der Analyse
herausgearbeitet werden und nicht als deren stillschweigende Primisse fungieren.
Als ein Beispiel fiir eine Mehrebenenanalyse, in der unterschiedliche soziale En-
titdten auf einer sozialen Ebene einbezogen, zugleich aber auch andere soziale
Ebenen beriicksichtigt werden, méchte ich kurz den Aufbau der bereits mehrfach
erwihnten Studie zur Einfiihrung eines neuen Curriculums in den Primarschulen
der Tiirkei (Klassen 1-8) schildern (Nohl & Somel 2016). Diese Studie diente
u.a. dazu, die in Kapitel 2 skizzierte theoretische Unterscheidung von formalen
Organisationen, Organisationsmilieus und sozialen Milieus in Organisationen
mit empirischer Forschung zu konfrontieren. Das neue Curriculum haben wir
als Kodex formaler Regeln auf der Makroebene begriffen, der vom Nationalen
Erzichungsministerium allen Organisationen auf der Mesoebene, d.h. vor allem
den einzelnen Primarschulen, auferlegt wurde. Die Forschungsfrage lautete nun,
wie die formalen Regeln des neuen Curriculums in Schulorganisationen, deren
Mitglieder verschiedenen Sozial- und Organisationsmilieus angehéren, prakti-
ziert werden. Eine zentrale Vorannahme war dabei, dass die Herkunftsmilieus
der Schiiler*innen eine grofle Bedeutung fiir die jeweilige Schule haben. Um
eine moglichst hohe Varianz der Milieus von Schiiler*innen und ihren Eltern
in diesen Organisationen zu erzielen, haben wir zwei lindlich geprigte Schulen
(in einem anatolischen Dorf und einer ebenda gelegenen Kleinstadt) mit drei
stadtisch geprigten Schulen verglichen. Zudem haben wir das — in der Tiirkei
starke — soziookonomische Gefille dadurch abzubilden versucht, dass wir die
Schule eines Istanbuler Armutsviertels mit mittelschichtsgeprigten Schulen in
Istanbul und einer anatolischen Provinzhauptstadt kontrastiert haben. Der Un-
terricht wiederum wird zentral von den Lehrer*innen konstituiert, wobei wir
bei diesen Unterschiede vor allem in (professions-) generationeller Hinsicht, also
hinsichtlich der Einsozialisation in die Organisation Primarschule, angenommen
und deshalb sowohl solche Lehrkrifte gesucht haben, die nach der Einfiithrung
des neuen (konstruktivistischem) Curriculums ihren Dienst begonnen haben, als
auch solche, die im vorangegangenen (behavioristischen) Curriculum beruflich
sozialisiert worden waren.

Die kollektiven Orientierungen von Lehrer*innen, Eltern und Schiiler*innen ha-
ben wir mithilfe von Gruppendiskussionen (Bohnsack 2014) erhoben, wihrend
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die Schulorganisationen mittels teilnehmender Beobachtung und Experteninter-
views (Meuser & Nagel 2002) mit den Schulleiter*innen erfasst wurden (Tab.
1). Zusitzlich wurden noch fiinf Experteninterviews mit Bildungsbiirokraten des
Schulbezirks und der jeweiligen Provinz gefithrt. Das gesamte Material wurde
mit der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2014; Nohl 2017) interpretiert.

Tab. 1: Ubersicht zu den Erhebungen in Schulen (GD = Gruppendiskussion,
El = Experteninterview)

Schulen Schiiler*innen | Eltern Lehrer*in- | Schul-
der 8. Klasse nen leiter*innen
Schule im Dorf 5GD 6 GD 2GD 2 El
Schule in Kleinstadt 4 GD 2 GD 2GD 2 EI
§ | Schule in 4GD 3GD  [3GD 2EI
§ | Provinzhauptstadt
2
,.E Schule in Istanbuler 2GD 2 GD 3 GD 1 EI
M | Mittelschichtsquartier
Schule in Istanbuler 3 GD 2GD 3GD 2 EI
Armutsviertel

Neben diesen Interviews und Gruppendiskussionen wurde es im Zuge der Studie
auch noch nétig, eine Reihe formaler Regeln des Erzichungsministeriums — ne-
ben dem Curriculum — ebenso zu beriicksichtigen wie die zentralen Aufnahme-
priifungen fiir die Gymnasien, in denen nicht nur die Schiiler*innen miteinan-
der konkurrierten, sondern aus deren Erfolg auch die Primarschulen ihr Prestige
(und damit eine Méglichkeit, attraktive, d. h. sozial gut gestellte Schiiler*innen zu
gewinnen) ziehen. Durch die umfassende Anlage dieser Untersuchung wurde es
moglich, auch bestimmte Aspekte des Feldes der schulischen Bildung zu rekon-
struieren.

Deutlich wird in der Anlage dieser Studie — wie auch in denjenigen Studien, die
fur die methodologischen Reflexionen von Helsper et al. (2010) Pate standen —,
dass die Mehrebenenanalyse der Schule sinnvoller Weise zugleich als Mehrebe-
nenvergleich (Nohl 2013) vollzogen wird. Die Praktizierung eines Curriculums
kann nidmlich nicht alleine unter Beriicksichtigung der sozialen Entititen, die
eine Schule ausmachen, rekonstruiert werden, sondern wird in ihrer Heteroge-
nitit gerade durch den Vergleich dieser Mehrebenengefiige in unterschiedlichen
Schulen evident.
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4 Ausblick

Die in diesem Beitrag vorgestellte relational-praxeologische Perspektive eignet sich
nicht nur zur Erforschung von Schule, sondern auch von anderen sozialen Phino-
menen (Nohl 2020). Aufgrund deren Komplexitit, die durch das Zusammenspiel
verschiedener sozialer Entititen hervorgebracht wird, lisst sich die relational-pra-
xeologische Forschungsperspektive jedoch besonders gut auf die Schule beziehen.
Doch auch wenn sich das Schulische aus den relationalen und relationierenden
Praktiken in und zwischen unterschiedlichen sozialen Entititen konstituiert, neigt
deren Darstellung, allzumal in einer knappen Skizze, dazu, diese nicht nur zu ver-
dinglichen, ihnen also eine Substanz und Realitit zu unterstellen, die sie ohne die
sie konstituierenden relationalen Praktiken nicht hitten, sondern sie auch zu ver-
kiirzen. An dieser Stelle soll fiir beide Punkte nur auf jeweils eine Forschungsstra-
tegie verwiesen werden, die ich nicht berticksichtigen konnte: Um die relationale
Genese jener sozialen Entititen, die ich in diesem Beitrag grundlagentheoretisch
herausgearbeitet habe, empirisch zu analysieren, ist neben der historischen For-
schung die rekonstruktive Lingsschnittanalyse wegweisend (siche etwa Kriiger et
al. 2019; Helsper et al. 2020; Kosindr 2022). Dass diese sozialen Entititen, die
Schule heute ausmachen, aber nicht nur in den relationalen Praktiken zwischen
Menschen entstehen, wird deutlich, wenn man deren Verwicklung mit materiel-
len Dingen in den Blick nimmt (etwa Nohl 2011; Asbrand & Martens 2018, S.
124fF.; Matthes & Herrmann 2018). Nicht nur in diesen Hinsichten steht die
dokumentarische Interpretation des Schulischen noch vor grofien Aufgaben.
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