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Katharina Kunze

Kooperation!

Der Kooperationsimperativ als Versuch einer symbolischen
Bearbeitung der Grenzen padagogischer und wissenschaftlicher
Machbarkeit

1 Einleitung

Seit der flichendeckend realisierten Etablierung der Ganztagsschule und der
verbindlichen Einfithrung von Inklusion erfihrt das Thema Kooperation im
schulischen Kontext erhhte Aufmerksamkeit. Allein schon die mit den beiden
Grofireformen einhergehende Erweiterung der zuvor mehr oder weniger aus-
schlieBlich aus Regelschullehrkriften! zusammengesetzten Kollegien um
Fachkrifte aus anderen padagogischen Berufsgruppen impliziert neue Anfor-
derungen an die Zusammenarbeit. Dass an Schulen kooperiert wird, ist inzwi-
schen schlichtweg Tatsache — entsprechend lésst sich feststellen, dass die pa-
dagogische Arbeit an Schulen systematisch auch kooperative bzw. auf Koope-
ration bezogene Tétigkeiten beinhaltet (Cramer/Rothland 2021).

Parallel zu diesen Entwicklungen hat sich eine differenzierte Forschungs-
landschaft herausgebildet, die sich mit dem Thema befasst. Mittlerweile bildet
die schulbezogene Kooperationsforschung ein eigenes Forschungsfeld
(Kunze/Reh 2020). Ein Forschungsfeld allerdings, das unter einem spezifi-
schen Vorzeichen steht:

Diskutiert wird dieses Vorzeichen bereits seit langerem. Schon in ihrer im
Ergebnis 2003 publizierten DJI-Studie zur interinstitutionellen Zusammenar-
beit im Rahmen von Kinder- und Jugendhilfe setzen sich E. van Santen und
M. Seckinger (2003) intensiv damit auseinander, wenn sie feststellen: ,,Koope-
ration ist quasi per definitionem positiv besetzt (Wer mochte schon von sich
behaupten, unkooperativ zu sein?) und wird deshalb leichtfertig als ein fiir je-
den Zweck geeignetes Mittel angesehen® (ebd.: 30). Eine, wie die Autoren es
ausdriicken, ,.kritische Perspektive auf Kooperation war damals fiir sie kaum

! In Ermangelung einer besseren Bezeichnung unterscheide ich hier begrifflich zwischen Re-

gelschullehrkriften und Sonderpadagog*innen, obwohl die Sonderpadagog*innen unter der
MafBgabe von Inklusion natiirlich ebenfalls als Regelschullehrkrifte zu bezeichnen wéren.
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aufzufinden, was sie dazu veranlasste, ihrer Arbeit den Titel ,,Kooperation.
Mythos und Realitét einer Praxis“ zu verleihen.

Mit dem Mythosbegriff bezichen sich van Santen und Seckinger auf ein
Phianomen, das mehr oder weniger jede Bezugnahme auf Kooperation unter
Pédagog*innen systematisch betrifft (Idel/Ullrich/Baum 2012; Kunze/Silken-
beumer 2018): Eine Praxis als kooperativ zu bezeichnen, impliziert fast schon
zwangsliufig den Gedanken an spezifische Anspriiche im Sinne eines ,Mehr*
— mehr als bloe Handlungskoordination, mehr als ein nicht ndher definiertes
Zusammenhandeln, mehr als ein ,Sich-miteinander-Arrangieren‘ etc. Koope-
ration ist nicht nur ein Unschérfebegriff (Ahlgrimm/Krey/Huber 2012), Ko-
operation ist vor allem ein von vorneherein gefiillter und mit spezifischen An-
spriichen und Erwartungen belegter Begriff. Fiir das Sprechen und Schreiben
iiber Kooperation impliziert dies die Tendenz, dass der Begriff — bzw. das je-
weils damit verbundene Konzept — zu einer Art Platzhalter fiir die kooperative
Praxis selbst wird. Ein Blick auf die Zusammenarbeit unter Pddagog*innen,
der sich jenseits der mit dem Kooperationsbegriff verkniipften Auffassungen,
Normen und Konzepte bewegt und am Phanomen und seiner empirischen Ver-
fasstheit als solcher interessiert ist, liegt damit eher fern — scheint doch die
Frage, was unter Kooperation zu verstehen ist, begrifflich bereits beantwortet.
Nabheliegend erscheint es dagegen, die vorfindliche Praxis ins Verhéltnis zum
Konzept zu setzen. Oder — um auf den Mythosbegriff zuriickzukommen — eben
danach zu fragen, wie sich ,,Mythos und Praxis von Kooperation zueinander
[verhalten] (van Santen & Seckinger 2003: 30).

Es geht mir im Folgenden darum, diese Perspektive auf die ihr innewoh-
nende Logik hin zu befragen. Wichtig scheint mir, sich in diesem Zusammen-
hang klarzumachen: Auch der Standpunkt des ,,Mythos®, also der Standpunkt
einer kritischen Bezugnahme auf die Normativitit der an Kooperation ge-
kniipften konzeptionellen Anspriiche, nimmt seinen gedanklichen Ausgang in
der skizzierten konzeptorientierten Perspektive. Nicht zufillig bietet es sich
bspw. an, der Mythosperspektive eine Mehrwertperspektive gegeniiberzustel-
len (vgl. den Artikel ,,Kooperation. Mythos oder Mehrwert* von S. Maykus,
2009?). Damit stellt sich die Mythosperspektive zwar kritisch zur Normativitit
der Konzepte. Zugleich macht sie jedoch genau die Normativitdt, die zu

,Ist Kooperation ein Innovationsinstrument und Schliissel zur Praxisentwicklung? Wird das
eigene Handeln optimiert? Wenn ja, inwiefern? Entsteht mehr Flexibilitit im Handeln, ein
anderes, situationsadiquateres Kénnen? Uber professionsinterne Teamprozesse liegen dies-
beziiglich durchaus Beschreibungen vor (z.B. Teamarbeit von Lehrern oder Effekte auf die
Hilfeplanung bei den Erziehungshilfen durch die Abstimmung mehrerer Fachkrifte), aber
bestitigen sich positive Annahmen auch im multiprofessionellen und komplexen Zusammen-
hang wie etwa den Ganztagsschulen und sozialrdumlichen Bildungsstrukturen? Mehrwert
oder Mythos Kooperation? Eine entscheidende Frage der empirischen organisations- sowie
professionsbezogenen Forschung im schul- und bildungsbezogenen Kontext — deren Beant-
wortung wichtige Konsequenzen fiir die Qualifizierung und Teamentwicklung in der Praxis
haben diirfte.” (Maykus 2009: 180f)
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kritisieren sie antritt, zum Bezugspunkt der eigenen Auseinandersetzung und
reproduziert sie darin.

Die fiir den vorliegenden Band angeregte Perspektive aufnehmend, mochte
ich im Folgenden vorschlagen, die eng mit der beschriebenen Bewegung ver-
kniipften, fast schon omnipriasenten Rufe nach einer Ausweitung, Intensivie-
rung und/oder Verbesserung von Kooperation unter Piddagog*innen als eine
Variante der symbolischen Bearbeitung der Grenzen der Optimierbarkeit von
Erziehung und damit des Spannungsfeldes von normativ Gefordertem und pa-
dagogisch Moglichem zu verstehen und diese Lesart explizieren. Dazu werde
ich die dem Kooperationsdiskurs eigene Normativitét ausweisen und vorschla-
gen, die daran gekniipften diskursiven Phanomene als Versuche der Stabilisie-
rung gegeniiber einer diffusen und durch konstitutive Ungewissheits- und Kon-
tingenzphédnomene charakterisierten (pddagogischen) Welt zu lesen. Unter
,.diskursive Phanomene* verstehe ich dabei bspw. die oben bereits angedeutete
Verschiebung von einer an Kooperation im Sinne eines Forschungsthemas in-
teressierten Perspektive hin zu einer Diskursposition, welche nicht (mehr) die
empirisch vorfindliche Praxis, sondern die mit dem Begriff verbundenen nor-
mativen Entwiirfe und Erwartungen zum Ausgangs- und Bezugspunkt der Be-
trachtung und Argumentation macht. In einem weiteren Schritt werde ich diese
Uberlegungen schlieBlich an Befunde aus eigenen empirischen Untersuchun-
gen zur Praxis von Kooperation unter Pddagog*innen riickbinden.

2 Die doppelt normative Impragnierung des
Kooperationsdiskurses

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die im Ansatz bereits skizzierte Beobach-
tung einer doppelt normativen Imprdgnierung des padagogischen wie auch
wissenschaftlichen Diskurses zur (berufsgruppeniibergreifenden) Kooperation
unter Paddagog*innen. ,,Doppelt normativ* deshalb, weil sich zum einen im
Diskurs zu Kooperation (also dem Diskurs, der sich mit der Frage befasst, was
unter Kooperation zu verstehen ist) die das Gegenstandsverstdndnis pragen-
den, konzeptionellen Entwiirfe gelingender und/oder qualititsvoller Koopera-
tion als ein normatives Proprium konturieren, das — wie oben beschrieben —
dazu einlédt, die Konzepte nicht zum Gegenstand der Untersuchung und Dis-
kussion zu machen, sondern zu ihrem Mafstab. Und zugleich lésst sich auch
der Diskurs iiber Kooperation (also der Diskurs, der sich auf die Frage bezieht,
was damit verbunden ist oder sein konnte, dass Kooperation stattfindet oder
nicht) als ein in spezifischem Sinne normativ impragnierter Diskurs rekonstru-
ieren. Das betrifft nicht nur die von van Santen und Seckinger herangezogenen
Arbeiten zur interinstitutionellen Zusammenarbeit im Rahmen von Kinder-
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und Jugendhilfe, sondern auch den Forschungsdiskurs zur innerinstitutionellen
Zusammenarbeit im Rahmen von Schule: Auch und vielleicht gerade hier wird
Kooperation vielfach im Sinne einer zukunftsweisenden Alternative zum als
tiberkommenen und tendenziell dysfunktional markierten alten Modell einer
durch Einzelkdmpfertum, ,,zellulare Organisationsstruktur (Lortie 1975: 14)
und Fragmentierung gepragten Organisation Schule (Dietrich 2017) sowie als
,universale Losungsformel zur Bearbeitung von Problemlagen® (Bauer/Fabel-
Lamla 2020: 92) thematisiert. Ich will diese Beobachtung im Folgenden knapp
mit Beispielen unterlegen und dabei zugleich zwei Stationen der bildungspoli-
tisch initiierten Entwicklungen auf Systemebene markieren, zu denen sich der
schulbezogene Kooperationsdiskurs in Beziehung setzt:

Systematisch auf die innerschulische Kooperation abzielende Forschungs-
bemiihungen finden sich erst seit den 1990er Jahren (Dorger 1995, Jerger
1995). Ein Untersuchungsschwerpunkt liegt dabei zunéchst auf Lehrer*innen-
kooperation (Idel/Ullrich/Baum 2012). Gemeinsam ist den Arbeiten, dass Ko-
operation als Ziel und Schliissel fiir Schulentwicklung in den Blick genommen
wird. Schon 1996 konstatiert bspw. Terhart im Rahmen einer Zusammenfas-
sung der Forschungslage: ,,Die Qualitét einer Schule héngt zentral von der Ar-
beit ihres Kollegiums ab, und diese ist immer so gut wie die Kooperationsbe-
ziehungen, die dort herrschen* (Terhart 1996: 463). Den bildungspolitischen
Hintergrund dieser Entwicklungen bildet ein sich durchsetzender Entwurf von
Schule als ,,pddagogische Handlungseinheit* (Fend 2008), mit dem die Etab-
lierung neuer, die Autonomie der Einzelschule und im Zusammenhang damit
auch deren Rechenschaftslegungspflichten stirkender Steuerungsmodelle ein-
hergeht. Im Zuge dieser Entwicklung gewinnen der Kooperationsbegriff und
die mit ihm verbundenen Konzepte sowohl im Sinne von Bildungs- als auch
im Sinne von Qualititsstandards an Bedeutung (KMK 2004).

Mit den Mitte/Ende der 2000er Jahre angestoBBenen bildungspolitischen
GroBreformen Ganztagschule und Inklusion verlagert sich der Diskursschwer-
punkt stirker auf die berufsgruppeniibergreifende Zusammenarbeit (im Uber-
blick Bauer/Fabel-Lamla 2021; Idel et al. 2019; Kunze/Reh 2020). Vor dem
Hintergrund emphatischer Referenzrahmen wie ,,Ganztagsbildung* (u.a. Boll-
weg et al. 2020) und ,,Inklusion® (u.a. Wrana 2019) wird die Zusammenarbeit
der unterschiedlichen pddagogischen Berufsgruppen als unerlésslicher Gelin-
gensfaktor apostrophiert. In diesem Zusammenhang bezeichnen bspw. Wern-
ing und Urban ,,multiprofessionelle Kooperation als ,,wichtigste[n] Schliissel
[...] zur inklusiven Ganztagsschule® (Werning/Urban 2014: 19) und Hoffmann
et al. (2012) heben hervor, dass inklusiver Unterricht ,,ohne Kooperation bzw.
Teamteaching und Differenzierung nicht denkbar ist.” (ebd.: 133). Auch hier
findet die Entwicklung ihren Niederschlag in einer entsprechenden Erweite-
rung der Qualitéts- und Bildungsstandards (HRK/KMK 2015) und die Anbah-
nung und Forderung von ,,Kooperationskompetenzen® etabliert sich in den
Diskursen zu Lehrer*innenbildung und -fortbildung als ein Fokus, dem in
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besonderer Weise Rechnung zu tragen ist (Kunze/Rabenstein 2017, BMBF
2018). Als gedanklicher Fluchtpunkt der diskursiv mit multiprofessioneller
Kooperation verkniipften Hoffnungen konturieren sich dabei ,,Visionen®
(Speck 2020: 1435ff.) einer erweiterten Professionalitit, welche mit Blick auf
die je konkret zu bearbeitenden Problemlagen eine Optimierung des eigenen
Handelns, vollstindigere problemdiagnostische und prognostische Treffsi-
cherheit und damit auch mehr Wirksamkeit in Aussicht stellen (Maykus 2009;
Liitje-Klose/Urban 2014; Grosche/Fussangel/Grisel 2020; Hertel/Urton/Hen-
nemann 2023).

3 Der Ruf nach Verbesserung als Versuch der
Stabilisierung gegeniiber einer diffusen Welt

Gemessen an den beschriebenen visionédren Perspektiven erweist sich die em-
pirische Befundlage immer wieder als dimpfend: Empirisch belastbare Nach-
weise dafiir, dass Kooperation zu einer synergetischen Kopplung sich ergén-
zender Kompetenzen und damit zu einer verbesserten Problemldsung und Pro-
fessionalisierung fiihrt, fehlen bislang (zuletzt Hochfeld/Rothland 2022). Die
in diesem Zusammenhang erhobenen quantitativen und qualitativen Befra-
gungsdaten fiihren insgesamt zu dem Ergebnis, dass die als besonders gewinn-
bringend und effektiv eingestuften intensiveren Kooperationsformen in der
Praxis nur selten anzutreffen sind (Richter/Pant 2016; Trumpa 2016). Stattdes-
sen iiberwiegen punktuelle und lose gekoppelte Formen der Zusammenarbeit.
Diese werden von den Befragten tiberwiegend als gewinnbringend und zuftrie-
denstellend eingeschétzt (Bohm-Kasper/Dizinger/Gausling 2016). Der kon-
zeptionelle Anspruch und die empirische Wirklichkeit von Kooperation unter
Padagog*innen fallen also offensichtlich auseinander.

Wie ldsst sich diese Befundlage interpretieren? Aus der Binnenperspektive,
also vom Standpunkt des normativ gefiillten Begriffsverstdndnisses aus be-
trachtet, stellt sich die vorfindliche Situation als Defizit dar: Es wird zu wenig
bzw. zu wenig intensiv kooperiert. Dem am Modell orientierten Verstindnis
folgend wirft dies die Frage auf, wie sich der Ist-Zustand verbessern lassen
konnte. Entsprechend richtet sich das analytische Interesse darauf, eine Opti-
mierung zu erreichen und mithin Faktoren und Aspekte zu identifizieren, die
sich mit Blick auf eine Ausweitung der konzeptionell erwiinschten Kooperati-
onsformate als hemmend oder begiinstigend erweisen konnten. Als die Wahr-
scheinlichkeit einer intensiveren Zusammenarbeit steigernde Faktoren werden
hier aus den Befragungsdaten u.a. folgende Aspekte abgeleitet: eine verbindli-
che Unterstiitzung durch die Schulleitung, die systematische Eréffnung von
Partizipationsmoglichkeiten, eine differenzsensible und diskursive Entwick-
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lungsarbeit sowie vor allem die nachhaltige Etablierung zeitlicher, rdumlicher
und personeller Ressourcen fiir kooperative Tétigkeiten. Dagegen lassen sich
eine (rdumliche und/oder zeitliche) Trennung der Aufgabenbereiche sowie un-
giinstige personelle, organisationale und finanzielle Rahmenbedingungen
(insb. Arbeitsbedingungen, Arbeitszeitregulierungen, Vertragslaufzeiten) als
die Wahrscheinlichkeit einer Zunahme intensiverer Kooperationsformen ver-
ringernde Faktoren identifizieren. Leitfadengestiitzte, qualitative Befragungs-
daten, die im Rekurs auf die beschriebenen Modelle generiert und ausgewertet
wurden, weisen dariiber hinaus darauf hin, dass nicht nur unterschiedliche
Wahrnehmungen der Ziel- und der Aufgabenstellungen ein Hindernis darstel-
len kénnen, sondern auch das Gefiihl, die eigene Profession von den jeweiligen
Professionsanderen zu wenig anerkannt und gewertschitzt zu sehen (Bohm-
Kasper et al. 2016: 47). Auch die Art und Weise, wie die unterschiedlichen
Berufsgruppen wahrnehmen, wo und worin genau ihre gegenseitigen Zustén-
digkeiten liegen, wird als mdgliche Problemquelle markiert (ebd.).

Die nachstehenden Uberlegungen nehmen diese Lesart der Befundlage
zum Ausgangspunkt und interessieren sich fiir die Bewegung, die dariiber voll-
zogen wird. Fokussiert wird diese im Sinne des oben bereits umrissenen Ge-
dankens, dass diese Bewegung eine diskursive Verschiebung impliziert. Dieser
Fokus setzt eine alternative gedankliche Position hinsichtlich der Befundlage
voraus. Diese wird nicht als Defizit gelesen, sondern als Indikator dafiir, dass
sich die modellhaft herangezogenen Konzepte als nur bedingt anschlussfihig
an die kooperative Praxis unter Pidagog*innen und ihre Spezifik zu erweisen
scheinen. Aus dieser Perspektive stellt sich die Diskursstelle, um die es geht,
als eine dar, an der — mit Simmels Verweis auf die Doppelheit der Codierung
des Normbegriffs formuliert — sowohl die an Kooperation gekniipften Visio-
nen als auch die Kooperation begrifflich konturierenden Modelle weniger zur
Explikation dessen adressiert werden, ,,was allgemein, generisch geschieht*,
als vielmehr im Sinne einer Beschreibung dessen, ,,was geschehen soll, wenn-
gleich es vielleicht nicht geschieht™ (Simmel 1989: 77). Die Verschiebung
vollzieht sich also an der Stelle, wo nicht (mehr) Kooperation, sondern die den
darauf bezogenen Visionen und Modellen inhdrenten Normierungen zum Aus-
gangs- und Bezugspunkt der Betrachtung und Argumentation gemacht wer-
den. Von dort aus riicken die Normen symbolisch an die Stelle der Praxis und
werden in Bezug auf diese zu Sein-Sollens-Anspriichen. Entsprechend gerat
die empirisch vorfindliche Situation nicht mehr als eine in den Blick, iiber die
es etwas zu erfahren gibt, sondern als eine, die es zu verbessern gilt.

Die Beschreibung dieser Verschiebungsbewegung wendet sich weder ge-
gen die Kooperationsmodelle noch gegen die daraus abgeleiteten Schlussfol-
gerungen. Das hier verfolgte Interesse bewegt sich jenseits dieser Fragen. An-
liegen und Ziel der Ausfiihrungen ist es, wie oben angemerkt, zu einer vertief-
ten Auseinandersetzung mit der Logik beizutragen, der die beschriebene Figur
folgt. Dabei wird diese selbst als eine in sich sinnhafte Form der Bearbeitung
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vorgelagerter Anspriiche verstanden, also gleichsam im Sinne einer Aus-
drucksgestalt fokussiert (zum Begriff: Wernet 2020). ,,Gleichsam* deshalb,
weil sich der Fokus der Betrachtung nicht auf einzelne, konkret vorfindliche
Diskursfiguren richtet, sondern gewissermafien in {ibergeordneter Perspektive
auf die den einzeln vorfindlichen Diskurspositionen gemeinsame Verschie-
bungsbewegung als solche.

Eine mogliche Variante, diese zu lesen, bieten Emmerich und Hormel
(2021) in einem auf das Normativitdtsproblem der Inklusionsforschung bezo-
genen Beitrag an. Sie machen dort darauf aufmerksam, dass und wie Normati-
vitdt im Sinne einer Sein-Sollen-Unterscheidung eine spezifische Differenz ge-
neriert — eine Differenz, welche die Einnahme einer evaluativen Diskursposi-
tion erlaubt. Diese Position wiederum markieren die Autor*innen — und das ist
die Pointe ihrer Uberlegung — als eine, die eine ganz spezifische Qualitit im-
pliziert — sie bietet ndmlich einen vergleichsweise stabilen Beobachtungs-
standpunkt: Aus der Perspektive des Sein-Sollens ldsst sich aus einer Seins-
Abweichung zuverldssig belastbares Problematisierungspotential ableiten.
Dies wiederum erdffnet entsprechend zuverldssig die Moglichkeit der Ein-
nahme einer stabilen Sprechposition. Im Sinne einer Problembeschreibung
fiihren Emmerich und Hormel im Anschluss an Luhmann (1994) an dieser
Stelle weiter aus: ,,Auf dieser normativen Sollen-Basis ldsst sich zwar prob-
lemlos evaluieren, die hartnickigen epistemologischen Probleme liegen aber
auf der Sein-Seite der Unterscheidung. Statt der normativen Erwartungen, die
das Sollen markieren, erkennt sich Wissenschaft an ihren selbst gebildeten
kognitiven Erwartungen, die sich auf den beobachtbaren Zustand der Welt be-
ziehen. Kognitive Erwartungen stellen sinnhafte Formbildungen in der Sach-
dimension dar, sind aber — im Unterschied zu normativen Erwartungen — ent-
tdauschungsoffen: Die Dinge konnen anders sein als erwartet wurde und diese
Enttduschung initiiert in der Regel eine Korrektur der kognitiven Erwartungen
(z.B. Theorien) selbst. Es wird etwas gelernt.” (Emmerich/Hormel 2021: 152,
H.i.0.) Mit Blick auf die Eigennormativitit der sozial- bzw. erziehungswis-
senschaftlichen Forschung stellen die Autor*innen sodann fest: ,,Die Pointe
der empirischen Sozialwissenschaft ist daher, dass sie normative Konventio-
nalisierungen nutzt, um sich gegeniiber einer diffusen Welt beobachtungsprak-
tisch zu stabilisieren.” (ebd., H.i.0).

Nimmt man diese Uberlegung auf und iibertrigt sie auf das hier interessie-
rende Verschiebungsphidnomen, so erdffnet sie die Lesart, dass es sich bei der
Bewegung, die modellbasierten Kooperationskonzepte weniger im Sinne einer
empirisch irritierbaren kognitiven Erwartung zu thematisieren, als vielmehr im
Sinne einer normativen Erwartung, um einen Versuch der beobachtungsprak-
tischen Stabilisierung gegeniiber einer diffusen Welt handeln konnte, eine aus-
gesprochen instruktive Perspektive. Aufgeworfen ist damit die Frage nach dem
Diffusititsmoment, auf das die erzeugte Sein-Sollen-Differenz im Sinne der
Stabilisierung eines Beobachtungs- und Beschreibungsstandpunkt reagiert.
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Worin konnte dieses bestehen? Angeregt durch die inhaltliche Ausrichtung des
Kooperationsdiskurses liegt es aus meiner Perspektive nahe, den Instabilitéts-
aspekt im Feld der das padagogische Handeln pragenden Ungewissheits- und
Kontingenzphinomene zu verorten. Ich mochte diese Uberlegung im Folgen-
den knapp ausfiihren und dann zunéchst im Rekurs auf den Diskurs und sodann
im Rekurs auf eigene empirische Befunde und Uberlegungen weiter ausdiffe-
renzieren.

4 Standardisierung, Bewertung und Optimierung als
symbolische Versuche der Domestizierung von
Ungewissheit und Kontingenz

Die Feststellung, dass das pddagogische Handeln und mithin auch die schuli-
sche bzw. unterrichtliche Praxis nur begrenzt standardisierbar, routinisierbar
und damit auch nur begrenzt planbar und steuerbar ist, kann mittlerweile als
forschungs- und theorieansatziibergreifend geteilte konstitutionstheoretische
Pramisse gelten. Begrifflich wird die konstitutive Ereignishaftigkeit, Unein-
deutigkeit und Unvorhersehbarkeit der Praxis von Erziehung bzw. padagogi-
schem Handeln oder auch Unterricht und Unterrichten {iblicherweise als Un-
gewissheit (Helsper/Horster/Kade 2003) oder Kontingenz (Meseth/Pro-
ske/Radtke 2012) gefasst. Allerdings werden Ungewissheit bzw. Kontingenz
in unterschiedlichen Ansétzen sowohl theoretisch als auch forschungsprak-
tisch sehr unterschiedlich fokussiert (u.a. Paseka/Keller-Schneider/Combe
2018). Ein fiir die hier interessierenden Fragen zentraler Unterschied liegt da-
bei in der Perspektive, aus der heraus die Ungewissheits- bzw. Kontingenzphi-
nomene aufgerufen werden: Wiahrend kompetenztheoretisch gerahmte An-
sitze (z.B. Baumert/Kunter 2006; Wessels et al. 2019) Ungewissheit tenden-
ziell als Defizit oder Belastung in den Blick nehmen und entsprechend vor al-
lem Moglichkeiten der Reduktion oder SchlieBung von Ungewissheit und
Kontingenz adressieren (z.B. iiber kompetente Unterrichts- und Klassenfiih-
rung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung), thematisieren
system- und strukturtheoretische Ansdtze Ungewissheit im Sinne einer Kon-
stitutionsbedingung pédagogischen Handelns: ,,Aus der Sicht einer Theorie
des Pddagogischen, die diesen Ungewissheiten Rechnung trégt, sind die syn-
thetisch-harmonisierenden Formen eher Grenzfall als Normalfall. Zu erwarten
ist das Padagogische eher als eine fragile Form, die in ihrem zeitlichen Vollzug
immer neu erst wieder hergestellt werden muss und nur darin ihre Festigkeit
hat.” (Kade/Seitter 2003: 70, (H.i.0.)).
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Mit dem Begriff des zwischen Gewissheit und Ungewissheit oszillierenden
»Fragilen” der padagogischen Form beschreiben Kade und Seitter ein Phino-
men, an das sich Emmerichs und Hormels Hinweis auf die Diffusitit des So-
zialen unmittelbar anschlieBen ldsst. Wie nun ldsst sich die Dynamik des Zu-
sammenspiels von Diffusitit und Fragilitdt des Pddagogischen auf der einen
und Stabilisierungsbestrebungen auf der anderen Seite mit Blick auf das Pha-
nomen Kooperation unter Pddagog*innen und den darauf bezogenen Diskurs
beschreiben?

Eine erste, vglw. offensichtliche Verbindungslinie konturiert sich in Bezug
auf den Diskurs éiber Kooperation. Wie oben gezeigt lasst sich dieser pointiert
als ein Diskurs iiber mit Kooperation verkniipfte Hoffnungen und Visionen
charakterisieren. Als ein Zentralmotiv konturiert sich hier die Figur einer Per-
spektiverweiterung. Unabhédngig davon, ob der Fluchtpunkt der damit ver-
kniipften Hoffnungen eher die Gestalt eines berufsgruppentibergreifenden, die
unterschiedlichen Perspektiven integrierenden Professionalisierungsentwurfs
annimmt oder die eines auf Differenz, Reibung und Irritation setzenden Diver-
sifizierungsmodells (zu dieser Unterscheidung: Kunze 2016), verbindet sich
mit dem Motiv der Perspektiverweiterung eine Steigerungshoffnung, ndmlich
die Idee, dass mehr, also vervielféltigte und/oder integrativ erweiterte Perspek-
tiven eine vollstdndigere und zugleich differenziertere Problemsicht und damit
auch eine prézisiere und effektivere Problembearbeitung ermoglichen: umfas-
sender, passgenauer — beherrschbarer. Es geht m.a.W. um eine mdglichst weit-
gehende Minimierung von Ungewissheit und Unverfiigbarkeit. So gesehen
lasst sich der visiondr argumentierende Diskurs iiber Kooperation ganz unmit-
telbar als eine Form der symbolischen Bearbeitung der Grenzen der Beherrsch-
barkeit von Erziehung und Bildung lesen, ndmlich als Reaktion auf die Span-
nung, die dadurch entsteht, dass professionell verantwortete Erziehung ohne
Wirkungserwartungen, Steuerungs-, Gestaltungs- und Kontrollierbarkeitsan-
spriiche nicht denkbar ist und diesen Anspriichen in ihrer konstitutionellen
Verfasstheit zugleich nicht gerecht werden kann. Die Anspriiche richten sich
dabei sowohl an die padagogische Praxis selbst, als auch —zum Beispiel in
Form des (angesichts der limitierten Standardisierbarkeit bzw. Diffusitét des
Forschungsgegenstandes nur begrenzt einlsbaren) Anspruchs, subsumtiv ver-
wertbares, praktisches Wissen generieren zu sollen — an die diese Praxis befor-
schenden wissenschaftlichen Disziplinen.

Eine weitere Betrachtungsebene erdftnet sich liber die Auseinandersetzung
mit der oben thematisierten Tendenz des Diskurses zu Kooperation, die kon-
zeptionellen Entwiirfe im Sinne eines Platzhalters fiir die Praxis als solche zu
adressieren und dariiber die modellhaft formulierten kognitiven Erwartungen
in Richtung normativer Erwartungen zu verschieben. Diese Bewegung ldsst
sich insofern als Reaktion auf die Ungewissheits- und Kontingenzphénomene
interpretieren, als eine mindestens partiell unverfiigbare, diffuse, durch Zu-
kunftsoffenheit und Kontingenz charakterisierte (padagogische) Welt sich
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Beschreibungsversuchen, die auf Kausalitit und Prognostizierbarkeit hinarbei-
ten, systematisch entzieht (s.0.). Vom Standpunkt einer praktischen Wirksam-
keits- und Kontrollierbarkeitserwartungen ausgesetzten Erziehungs- und/oder
Bildungswissenschaft aus betrachtet kann dies als Destabilisierung und Bedro-
hung der Autoritdt der (eigenen) Disziplin fiir die ErschlieBung und Erklarung
derjenigen sozialen Phinomene aufgefasst werden, fiir die sie Auskunftsfahig-
keit beansprucht. Wie Emmerich und Hormel beschreiben, offeriert an dieser
Stelle die qua Perspektivverschiebung generierte Sein-Sollen-Differenz auf
der Sollen-Seite die Einnahme eines von der Schwer-Greifbarkeit der Empirie
unabhingigen Beobachtungs- und Beschreibungsstandpunktes und darin eine
stabile Position. Von der Sollen-Seite aus zu sprechen und zu schreiben, er-
moglicht es, die vielschichtigen Schwierigkeiten, die der Versuch eine For-
schungs- und Theoretisierungshaltung einzunehmen, die Zukunftsoffenheit
und Nicht-Wissen zu einem konstitutiven Bezugspunkt macht, symbolisch zu
umgehen.

Folgt man diesen Uberlegungen, so gewinnen im Kooperationsdiskurs spe-
zifische symbolische Verschiebungen Gestalt, die als die an das padagogische
Handeln sowie die auf dessen Erforschung bezogenen Wissenschaften gerich-
teten Kontrollierbarkeitsanspriiche bearbeitende Versuche der Einhegung und
Reduktion von Kontingenz und Diffusitét beschreibbar sind. Wie nun gestalten
sich diese Kontingenz- und Diffusititsphdnomene mit Blick auf das soziale
Geschehen ,,Kooperation unter Pddagog*innen* konkret aus?

5 Zustindigkeitsdiffusitit. Einige Uberlegungen zur
Besonderheit der Dynamik der empirisch
vorfindlichen Praxis von Kooperation unter
Péadagog*innen

Die hier ausschnitthaft skizzierten empirischen Analysen und Befunde ent-
stammen einem umfanglichen Forschungsprojekt zur berufsgruppentiibergrei-
fenden Zusammenarbeit an inklusiven Gesamtschulen.? Das in diesem

Im Rahmen des iiber das ,,niedersdchsische Vorab* geforderten Projekts GAST (Leitung K.
Kunze, Mitarbeit: L. Krol und R. Reinisch) wurden an zwei inklusiven Gesamtschulen iiber
zweieinhalb Jahre regelmiBige Aufzeichnungen von berufsgruppeniibergreifenden Teamge-
sprachen zwischen Fachlehrkréften, Sonder- und Sozialpadagog*innen (das Spektrum reicht
hier von Tiir- und Angelgespréchen und Klassenteamsitzungen tiber Fachgruppensitzungen,
kollegiale Fallberatungen und Vernetzungstreffen, bis hin zu Gremiensitzungen, Konferen-
zen und Elternsprechtagsgesprachen) sowie video-ethnographische Erhebungen im
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Rahmen verfolgte Forschungsinteresse richtet sich auf die empirische Ver-
fasstheit der Praxis von Kooperation unter Pidagog*innen im Sinne eines zu
explizierenden Phdnomens, bewegt sich also jenseits von konzeptionellen Ent-
wiirfen und Anspriichen (vgl. zu dhnlich gelagerten Ansétzen einer In-situ-
Forschung die Uberblicksdarstellungen in Bauer/Fabel-Lamla 2020; Idel et al.
2019; Kunze/Reh 2020). Der Versuch, die analytisch gewonnenen generalisie-
renden Uberlegungen zu veranschaulichen, muss sich hier auf einen kleinen
Ausschnitt aus einem spezifischen Kooperationssetting beschrinken: dem ge-
meinsam verantworteten Unterricht. Auch wenn sich die interaktiven Bezug-
nahmen in unterschiedlichen Settings auf Ebene der Sichtstrukturen unter-
schiedlich konturieren (selbstverstindlich lassen sich spezifische Differenzen
beobachten, je nachdem ob wir bspw. Kooperation im Kontext von Teamge-
spriachen oder im Kontext der padagogischen Praxis vor uns haben), weisen
unsere iibergreifenden Analysen auf systematisch vorfindliche und damit ver-
allgemeinerbare Dynamiken hin, die sich — wenn auch in je konkret variieren-
der Ausgestaltung — als settingunabhéngig bedeutsam und damit grundlegend
fiir die kooperative Praxis unter Piddagog*innen erwiesen haben.

Bei dem zur Veranschaulichung herangezogenen Beispiel handelt es sich
um eine kurze Sequenz aus dem gemeinsam von einem Regelschullehrer (Ja-
kob) und einem Sonderpddagogen (Stephan) verantworteten Gesellschafts-
lehre-Unterricht einer sechsten Klasse. Inhaltlich geht es um das Thema ,R6-
mer und Germanen®, konkret um die vom Regelschullehrer gestellte Frage, wie
denn der Kaiser in Rom Informationen iiber die Randgebiete seines Reiches
erhalten haben konnte:

Das Unterrichtsgeschehen ist frontal ausgerichtet. Jakob steht zentral vor der Klasse
und moderiert das etwas schleppend verlaufende Unterrichtsgesprach. Stephan, steht
mit nach hinten verschrankten Armen leicht versetzt zu seiner Linken und nimmt dabei
eine beobachtende Position ein.

Waihrend ein Schiiler spricht, dreht sich Jakob in einer schnellen Bewegung zu seinem

Kollegen um und fliistert ihm zu: ,, na da kommt keiner drauf (.) aufschreiben (.) besch-

richte*.
Inhaltlich reagiert dieser Kommentar auf die in Rede stehende Frage. Mit Blick
auf die Gestalt gewinnende Interaktionsdynamik seien an dieser Stelle zwei
Zentralaspekte herausgegriffen: Zum einen verweist der Sprechakt auf eine Le-
gitimierungskrise, die moglicherweise liberhaupt erst durch die Anwesenheit
des Kollegen entsteht, in jedem Fall aber mit dieser verkniipft ist: Wiare Ste-
phan nicht im Raum, wire die Bemerkung nicht gefallen. Neben einem — aller
Wabhrscheinlichkeit nach dem schleppenden Gespréchsverlauf geschuldeten —
Unbehagen gewinnt in der Bemerkung also eine Dynamik des ,In-den-Augen-

kooperativ verantworteten Unterricht und Aufzeichnungen von gemeinsam von Schulsozial-
arbeiter*innen und Fachlehrkriften durchgefithrten PraventionsmaBnahmen durchgefiihrt
und ausgewertet.
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des-Kollegen-bestehen-Wollens oder -Miissens® Gestalt. Zum anderen fillt
auf, dass das aus Perspektive des Fachlehrers Naheliegende dem Kollegen
nochmals explizit erklart wird. Implizit wird dieser dariiber als fachlicher Laie
positioniert, wihrend die eigene fachliche Expertise hervorgehoben wird, es
erfolgt also eine Disktinktionsbewegung.

Kurz darauf geht Stephan einen Schritt auf Jakob zu. Wéhrend ein Schiiler auf die von
Jakob gestellte Frage antwortet, entspinnt sich zwischen beiden Lehrkréften der fol-
gende gefliisterte Dialog:

S:  fiihrn wir mal n kleinen break ein und dann- dass sie mal- kurz nochmal bisschen
aktiver werden kénnen (.) okay (?) (1) nur wenn das okay ist

J: ich wiird die eigentlich gleich jetzt in paararbeit die texte lassen- lesen lassen weil
wir zu lange zentral sind (.) auf jeden fall nicht das-

S:  ja oder wir machen ma vorher dann nochmal n kurzes pduschen (J: du bist ja
lieb) ganz ganz /kleines spielchen/

I /du bist ja lieb/ okay (1)

Der Sonderpidagoge tritt also an den Kollegen heran und schligt eine Ande-
rung des Settings vor. Interaktionsdynamisch erscheint dabei vor allem die
Schrittigkeit bemerkenswert, in der Stephan sein Ansinnen unterbreitet: Ein-
leitend formuliert er einen Verfahrensvorschlag, der im zweiten Schritt {iber
das ,,okay?* zu einer durch Jakob zu ratifizierenden Frage umgemiinzt und im
dritten schlieBlich als giinzlich in dessen Agide gestelltes Ansinnen gerahmt
wird. Implizit nimmt diese Bewegung vorweg, dass der Vorschlag eine Zumu-
tung beinhalten konnte, die es aus Perspektive des Sprechers heikel erscheinen
lasst, ihn zu duBern. Inhaltliche Resonanz findet dieses Moment des Heiklen
in der oben herausgearbeiteten Legitimierungs- und Distinktionsbewegung des
Regelschullehrers. Im Zuge der kooperativen Bezugnahme aufeinander kontu-
riert sich also zugleich eine Dynamik des ,Sich-von-und-gegeneinander-Ab-
grenzens®, die wiederum auf eine mit den jeweils eingenommenen Positionen
verbundene Fragilitdt verweist.

In der zuriickweisenden Antwort Jakobs reproduziert sich die schon seinem
vorherigen Kommentar inhdrente Distinktionsbewegung: Der Verweis auf die
Sozialform betrifft die didaktische Gestaltung des Unterrichts und in der ange-
schlossenen Erklarung (,,weil wir zu lange zentral sind*) reproduziert sich die
Geste, den Sonderpddagogen als fachlich Nicht- oder zumindest Weniger-
Kundigen zu adressieren, dem erklért werden muss, was zu tun ist. Dies zeigt
sich auch auf der Performanzebene: Wihrend er antwortet, entfernt sich Jakob
einen Schritt von Stephan, entzieht sich damit in gewisser Weise auch der Dis-
kussion und pocht im wahrsten Sinne des Wortes auf sein Vorhaben (man kann
im Video sehen, wie er wihrend des Sprechaktes nachdriicklich auf die Texte
auf dem Pult klopft).
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Stephan wiederum gibt sich — entgegen der zuvor dezidiert defensiven und
die Entscheidung der Agide des Kollegen iiberlassenden Rahmung seines Vor-
schlags — nicht zufrieden mit der abschldgigen Antwort und setzt nach. Auch
er hat demnach etwas zu verlieren, das zu bewahren er antritt. Dieses Nachset-
zen vollzieht sich dabei sowohl auf kommunikativer Ebene, indem der Son-
derpddagoge seinen Vorschlag erneuert, als auch auf Performanzebene, indem
er dem Kollegen ans Pult folgt.

Dieser gibt sich zwar am Ende der Sequenz geschlagen (die lehrerzentrierte
Gesprachsphase wird nach kurzer Zeit beendet und es kommt zu dem vorge-
schlagenen ,,Spielchen®). Allerdings nicht, ohne sich iiber den zweifach plat-
zierten Kommentar ,,du bist ja lieb* zu revanchieren. Warum ,revanchieren‘?
Manifest driickt die Bemerkung Zuwendung und Anerkennung aus. Auf der
impliziten Ebene beraubt die Verniedlichungsbewegung den Kollegen jedoch
seiner beruflichen Dignitit und bringt entsprechend ein Moment von Reakti-
vitat auf Seiten des Sprechers zum Ausdruck.

Worauf macht dieser kleine Einblick in die Dynamiken des kooperativ ver-
antworteten Unterrichts aufmerksam? Zum einen wird sichtbar, dass und wie
sowohl die blole Anwesenheit anderer Kolleg*innen als solche, als auch das
Vorhandensein unterschiedlicher Perspektiven einen Unterschied machen: In
Abwesenheit des Sonderpiddagogen wiren weder die Distinktionsgeste noch
die Spielchen-Option existent. Zugleich gewinnen spezifische Dynamiken
Kontur, durch die das Geschehen gekennzeichnet ist: Fiir beide Seiten geht es
nicht nur um die Unterrichtssituation bzw. die vorgeschlagene MaB3nahme als
solche, sondern auch um Mitsprache- und Mitgestaltungsmdglichkeiten sowie
um die Einnahme und Behauptung einer eigenen Position. Wir haben die sich
konturierenden Bewegungen begrifflich als , Gegeneinander-im-Miteinander
gefasst und finden in der diese Figur charakterisierenden Gleichzeitigkeit von
Offensivitdt und Defensivitit sowie Vergemeinschaftung und Distinktion eine
Dynamik, die sich — wie eine Dauerfrequenz — systematisch und personenun-
abhéngig durch die von uns erhobenen Kooperationssituationen durchzieht.

Auf iibergeordneter Ebene interpretieren wir solche Dynamiken als Aus-
druck eines Phidnomens, das wir begrifflich als ,, Zustdndigkeitsdiffusitdt pdda-
gogischen Handelns** bezeichnen (eine ausfiihrlichere professionalisierungs-
theoretisch fundierte Darstellung findet sich u.a. in Kunze 2016 und Silken-
beumer/Kunze/Bartmann 2018). Dass Kooperation unter Pddagog*innen sys-
tematisch mit Grenzarbeit (Bauer 2014) und der Notwendigkeit verkniipft ist,
Zustandigkeiten auszuhandeln (Breuer 2015), ist ein in der In-Situ-Forschung
zu multiprofessioneller Kooperation unter Pddagogen*innen immer wieder
hervorgehobener und bestitigter Befund, der sich auch in unseren Daten wie-
derfindet. Uns erscheint es jedoch wichtig, bei der Interpretation dieses Befun-
des miteinzubeziehen, dass die beobachtbaren Aushandlungsbewegungen
ebenfalls systematisch von in sich fragilen Positionen aus erfolgen. Konkrete
Gestalt gewinnt diese Fragilitdt z.B. in solchen Dynamiken, wie dem
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skizzierten ,,Gegeneinander im Miteinander. Dabei deuten unsere Beobach-
tungen und Analysen darauf hin, dass diese Fragilitét nicht erst aus der Koope-
rationssituation heraus entsteht (entsprechend kann sie dort auch nicht aufge-
16st werden), sondern ihren Ursprung auf vorgelagerter Ebene findet — der
Ebene der Institutionalisierung der pidagogischen Berufe. Ahnlich wie im Fall
der oben beschriebenen doppelt normativen Impriagnierung des Kooperations-
diskurses betrifft das Diffusitdtsphdnomen dabei zwei unterschiedliche Ebe-
nen:

Zum einen die Ebene der Ansiedlung der pddagogischen Berufe im Feld
der dem professionellen Komplex zuzurechnenden Berufsgruppen. Aus der
Perspektive ihrer Zusténdigkeit nehmen die pddagogischen Berufe im Spekt-
rum der den professionalisierungsindikativen Aufgaben- und Handlungsfel-
dern* zuzurechnenden gesellschaftlichen Funktionsbereichen eine besondere
Position ein: Im Unterschied zu den eindeutig und abgrenzbar je einem Funk-
tionsbereich zuordenbaren, so genannten ,,klassischen® Professionen, erfiillen
die padagogischen Berufe wesentliche und nicht wegzudenkende Aufgaben in
allen drei Bereichen. Dabei bewegen sie sich jeweils in relativer Ndhe zu den
mit Zentralzustidndigkeit versehenen Professionen und stehen zugleich in je ei-
gener Weise quer zu ihnen (Silkenbeumer/Kunze/Bartmann 2018). Die Logik
ihrer Institutionalisierung impliziert damit fiir die paddagogischen Berufe zum
einen ein ,,Fehlen von Nicht-Zustindigkeit und zugleich ein ,,Fehlen einer
eindeutigen und stabil abgrenzbaren Zustindigkeit”. In Bezug auf den Leh-
rer*innenberuf hat Wernet diese Lagerung mit dem Dictum ,,Uberall und Nit-
gends* auf den Punkt gebracht (Wernet 2014).

Aber nicht nur im Verhéltnis zu anderen, dem professionellen Komplex
zuzurechnenden Berufsgruppen, sondern auch im Binnenverhéltnis unterei-
nander lassen sich fiir die pddagogischen Berufsgruppen keine eindeutig fixier-
baren Zustandigkeitsgrenzen ziehen. Vielmehr machen unsere Befunde darauf
aufmerksam, dass die den beobachtbaren Selbst- und Fremdpositionierungen
inhdrenten Zusténdigkeitsbeanspruchungs- oder -zuweisungsbewegungen
dazu tendieren, sich auf der einen Seite so zu iiberlagern, dass eine systemati-
sche funktionale Differenzierung im Sinne von Arbeitsteilung nicht ohne Wei-
teres moglich ist. Und zugleich unterscheiden sich die jeweils reklamierten
oder zugewiesenen Zustiandigkeitsbereiche wiederum zu sehr voneinander, als
dass eine Fusionierung der beruflichen Perspektiven und Profile, im Sinne ei-
ner berufsgruppentiibergreifenden pddagogischen Allzustindigkeit, realisierbar
ware.

Einer von Oevermann (1996) vorgeschlagenen Einteilung folgend, ldsst sich der professio-
nelle Komplex in drei, mit je unterschiedlichen und klar voneinander abgrenzbaren Aufgaben
betraute Funktionsbereiche gliedern: 1. Gewihrleistung und Aufrechterhaltung einer kon-
sensuellen Geltung von Normen und Recht, 2. Gewihrleistung der kdrperlichen und psycho-
sozialen Integritit der einzelnen Gesellschaftsmitglieder, 3. Erzeugung, Uberpriifung und
Kritik gesellschaftlichen Wissens.
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6 Fazit

Eine an Vereindeutigung interessierte Perspektive sieht sich angesichts dieser
empirischen Lage herausgefordert. Die Befunde bestreiten weder, dass Koope-
ration einen Mehrwert implizieren kann, noch lassen sie sich fiir eine Position
verwenden, die angetreten ist, den ,,Mythos Kooperation“ als solchen zu ent-
larven und dies empirisch zu belegen. Auch die Frage, ob und wenn ja, dann
aus welcher Perspektive diese Dynamiken eher einen Potential- oder eher ei-
nen Hindernischarakter haben konnten, 1dsst sich nicht beantworten — erschei-
nen sie doch als nicht zu umgehender Bestandteil der Handlungssituation, vor
die sich multiprofessionell kooperierende Akteur*innen an Schule gestellt se-
hen. Zu solchen Fragen konnen diese Ergebnisse keinen Beitrag leisten. Aller-
dings implizieren sie Anfragen — nicht zuletzt an den wissenschaftlichen Dis-
kurs — und kénnten Anlass zu einer Akzentverschiebung geben: Wie wire es,
den Sog der sowohl an professionell verantwortete Bildungs- und Erziehungs-
situationen als auch an die diese untersuchenden Disziplinen herangetragenen
Anspriiche im Sprechen und Schreiben noch sehr viel expliziter offen zu legen
als bislang iiblich? Und damit verbunden zugleich die je eigenen Formen des
Umgangs mit diesen Anspriichen (nebst deren Implikationen) sichtbar zu ma-
chen? Nicht im Sinne einer Abfuhr an die Anspriiche. Auch wenn es sich aus
Sicht der Disziplin dabei um Fremdreferenzen handelt (Meseth 2021: 29), ge-
héren diese genauso systematisch zur empirischen Realitdt der erziehungs-
oder bildungswissenschaftlichen Praxis, wie zur empirischen Realitét des pa-
dagogischen Handelns. Sie negieren, auflosen oder umgehen zu wollen, er-
scheint entsprechend weder realistisch noch zielfiihrend. Sie ,bedienen‘ zu
wollen, allerdings genauso wenig.

Eher ein Offen-Legen im Sinne eines expliziten und explizierenden Mit-
fiihrens und Transparent-Machens. Das wiirde bedeuten, Anspriiche und die
eigenen Reaktionen darauf systematisch zu kennzeichnen, ausdriicklich von
Tatsachenbehauptungen zu unterscheiden und dabei auf symbolische Ver-
schiebungen und SchlieBungen zu verzichten. Es miisste nicht bedeuten, Visi-
onen, Anspriiche und Optimierungserwartungen aufzugeben. Allerdings ginge
es darum, die Grenzen des pddagogisch und wissenschaftlich Moglichen kon-
sequent als solche zu markieren und Unverfligbarkeit, Ungewissheit, Kontin-
genz, Diffusitdt und Nicht-Wissen sowie die damit zusammenhéingenden Un-
sicherheiten auszuweisen, ohne die daraus resultierenden Spannungen symbo-
lisch aufzuldsen. Oder — um abschlieBend an ein Zitat aus dem vor mittlerweile
zwei Dekaden ver6ffentlichten ersten Ungewissheitsband (Helsper/Hors-
ter/Kade 2003) anzukniipfen: ,,Vielleicht bedarf es sowohl des Einsatzes eines
Denkens, das das »ist« als Fundament der eigenen Seinsgewissheit dekonstru-
iert und hinter dem Sein die Spur des Anderen zu entdecken erlaubt, als auch
eines Handelns, das, ohne das Wissen, das Recht, die Vernunft zu negieren,

97



um deren letztliche Unzulénglichkeit weiB3. [...] Nicht-Wissen, Ungewissheit
und Kontingenz wiren zu verstehen als Moglichkeitsbedingungen des Wissens
und Handelns, nicht als deren Negation® (Liesner/Wimmer 2003: 37).
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