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1. Einleitung

„‚Es kann nicht sein, dass in der ersten Schulwoche kein Stundenplan vorhanden ist‘“ 
(Zitat einer Elternvorsitzenden in: Haase 2016) – Ein Schulstart mit Stundenplan 
ist eine Ausgangsvorstellung, die man wohl als ‚existenziell‘ für Schulen als Organi‐
sationen bezeichnen kann. Bekannte Fälle in Deutschland ereigneten sich an Grund- 
und Förderschulen, die Folgen an weiterführenden allgemeinbildenden Schulen (wie 
zum Beispiel einer großen Gesamtschule mit über 1000 Schüler*innen 1) wären wahr‐
scheinlich noch gravierender. Seitens der agierenden Personen in und um eine Schule, 
wohl auch in der öffentlichen Wahrnehmung, scheint ein nicht existenter Stunden‐
plan zu Schuljahresbeginn mit einer Unmöglichkeitsvorstellung belegt zu sein. Die 
„Mammutaufgabe“ (Auer 2023: 6) ihrer Vermeidung als „eine der wichtigsten . . . 
Aufgaben ist die Stundenplanerstellung in den Sommerferien“ (ebd.), und sie gilt 
bundesweit als klassischer Job der schulischen Akteursrolle „Konrektor“ (ebd.) bzw. 
stellvertretende*r Schulleiter*in, die dadurch mit übergreifendem Stress belastet sein 
kann: „Wir haben unseren Urlaub zuletzt zu fünft verbracht: meine Frau, meine zwei 
Kinder, ich und mein Tablet mit dem Stundenplanprogramm“ (stellvertretender 
Schulleiter einer Gesamtschule in NRW 2023 im Gespräch, Memo K.S.). Die Iro‐
nie der Bemerkung verweist auf die Wahrscheinlichkeit einer doppelten Grenzüber‐
schreitung im schulischen Handlungsfeld Stundenplanung: Erstens reichen schnelle 
trivialmaschinelle Ein-Ausgabe-Operationen im „Stundenplanprogramm“ offenbar 
nicht aus, es müssen soziale Sinnoperationen menschlicher Akteur*innen bzw. Pro‐

1 Mit Formulierungen um das sog. Gendersternchen „*“ sind Menschen aller sexuellen Identitäten 
gemeint.
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fessioneller 2 als Entscheidungshandlungen hinzukommen; zweitens stellt Stunden‐
planung offenbar eines der übergriffigen organisationalen, vom Endergebnis her 
verpflichtenden „Zweckprogramme“ (vgl. Matthiesen u. a. 2022: 50, weiterführend 
Kühl 2011: 104) dar, „sie sollen Kreativität und Eigeninitiative freisetzen, zu über‐
raschenden Problemlösungen führen“ und „können auch zur Zumutung werden“ 
für Menschen, die „nur mit massiven Überstunden zu schaffen ist“ (Matthiesen 
u. a. 2022: 51 f ). Die zwei Aspekte, das trivialitätsenthobene professionelle Entschei‐
dungshandeln und die problemlösende Kreativität, leiten im Rahmen dieses Beitrages 
die Beobachtung der speziellen globalen Aufgabensituation „Stundenplanerstellung“ 
in der Reflexion eines „Gestalters“, „Entscheiders“ (vgl. Simon 2009: 108 f ) als Ak‐
teursrolle. 

Die Hypothese ist dabei, dass dieses Gestalten eine kreative Arbeit an der Iden‐
tität der Organisation Schule bzw. Gesamtschule ist, eine „organizational identity 
work“ (Kreiner / Murphy 2016: 279), und dass insbesondere die Gesamtschule trotz 
der realen Herausforderung – dabei beobachtbar ist als eine derjenigen Organisatio‐
nen, „die sich an Ideen orientieren“ (Simon 2009: 103) – nämlich trotz der Komple‐
xität noch „pädagogische Überzeugungen“ (Protokoll 9) zu gewährleisten – und in 
der „die Mitglieder bereit sind, ihren Idealismus zu investieren“ (ebd.), statt zweckra‐
tional nur ausreichend „gangbare Handlungsweisen zu finden, die mit dem Überle‐
ben vereinbar sind“ (a. a. O.: 32). 

2. Grundlegungen: Gesamtschule und systemische Organisationstheorie

2.1 Komplexität, Kontingenz und Autopoiese

„Der Lehrer der Gesamtschule weiß natürlich, daß früher alles besser war. Er meint 
nur, daß man es auch anders machen kann“ (Mastmann u. a. 1972: 137). Dieser ironi‐
sche sogenannte „Grundsatz“ (ebd.) stammt aus den öffentlichen Versuchen der spä‐
ten 60er Jahre, „den komplexen Problemzusammenhang ‚Gesamtschule‘“ (a. a. O.: 6) 
theoretisch und praktisch zu lösen. In einer systemischen Lesart ist „Andersmachen“ 
eine organisationale Aussage: Die Gesamtschule beschreibt sich selbst als operativ 
verschieden von anderen Schulformen. Im Konzept des Andersmachens spiegelt 
sich durch den angesprochenen „Lehrer der Gesamtschule“ das Andersmachen ei‐
ner ganzen Organisation in Abgrenzung zu anderen weiterführenden Schulformen. 
Durch die Person Gesamtschullehrer*in als kommunikativen „Zurechnungspunkt“ 
von Handlungsdifferenz werden die „Erwartungen in sozialen Systemen stabilisiert“ 
(Farzin 2008: 2925), mithin die ganze Organisation Gesamtschule als Feld besonderer 
Komplexität, Kontingenz und Autopoiese. 

2 Mit dem Begriff der Professionellen sind immer alle pädagogisch Professionellen in Schule ge‐
meint (Lehrkräfte aller Schulformen, Schulsozialarbeiter*innen, Heilpädagog*innen, Schulpsycho‐
log*innen etc.).
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Mit Komplexität ist hier zunächst auf einer alltäglichen Ebene des Handelns ge‐
meint, „daß eine Vielzahl von Elementen, hier Handlungen, nur selektiv verknüpft 
werden kann. Komplexität bedeutet also Selektionszwang“ (Luhmann 1987: 291). 
Auf höheren Ebenen des organisationalen Handelns ist Komplexität die Aufteilung 
des Gesamtsystems zur Bewältigung, d. h. zur organisationsbezogen sinnvollen Selek‐
tion von Umweltherausforderungen. Entwickelt „das System vielfältige und interde‐
pendente Handlungs- und Entscheidungsmöglichkeiten gegenüber den wahrgenom‐
menen Umweltbedingungen“ (Willke 1993: 26) in Form von Strukturen, Program‐
men, Teilsystemen, spricht man vom Aufbau von Eigenkomplexität. 

Kontingenz hingegen bezeichnet systeminnere situative Handlungsalternativen, 
Freiheitsgrade, Alternativspielräume, die neben Eigenkomplexifizierung bestehen. 
Für diesen Beitrag bedeutsam ist eine Facette des Kontingenzbegriffs, „der das ‚Auch-
andersmöglich-Sein‘ des Seienden bezeichnet und durch Negation von Unmöglich‐
keit und Notwendigkeit definiert werden kann“ (Luhmann 2005: 214) – einfacher 
gesagt: Kontingenz heißt auch, scheinbare Unabänderlichkeiten, Unmöglichkeiten 
in Schule anders zu verstehen, zu beobachten, zu kommunizieren. 

Autopoiese bezeichnet die selbsterhaltende Reproduktion eines Systems, einen 
„ständige[n] Prozess des Reduzierens und Öffnens von Anschlussmöglichkeiten“ in 
Kommunikation (Luhmann 2001: 116), mit dem sich ein soziales System, im Fall hier 
eine Gesamtschule, selbst weiterentwickelt aus eigenen Elementen, d. h. Strukturen, 
Entscheidungen, Programmen u.ä. 

Eine konkrete Beobachtung dazu gelingt, wenn man denjenigen professionellen 
Akteur*innen zuhört, die den Stundenplan als Globalinstrument gestalten müssen: 
Sie sind mit äußerst schwierigem Kontingenzspielraum belegt und müssen größten 
Kontingenz- und Selektionsdruck nach innen ausüben und selbst größten Druck von 
außen aushalten. Die folgenden Protokollauszüge 1–10 sind Ausschnitte eines spon‐
tanen Expert*inneninterviews im Frühjahr 2023 mit einem stellvertretenden Schul‐
leiter einer Gesamtschule im Aufbau (folgend „Akteur A“), nachdem dieser zuvor in 
einer Lehrerkonferenz über „nicht mehr tragbare“ Schwierigkeiten der Stundenpla‐
nerstellung und die Preisgabe bestimmter „pädagogischer Festlegungen“ informiert 
hat. Besondere Hintergrundfaktoren der Äußerung sind, dass diese Gesamtschule 
zwei Standorte hat, in der Gymnasialen Oberstufe mit einem benachbarten Gym‐
nasium kooperiert und im Schuljahr des Interviews ihren vollen Ausbau erreicht hat. 

[1]
es kann gut sein, dass wir SPÄter in die äußere Differenzierung gehen, dass wir den Projekt‐
unterricht auflösen, und ähm . die Profilkurse äh Acht Neun entkoppeln, und in Zehn eh:m 
(1) zwei Kopplungen bilden statt einer großen, in den Hauptfächern, und TROTZDEM 
entstehen dabei NICHT AUTOMATISCH für alle Kollegen für alle Klassen bessere Pläne 
. es (1) reduziert die Komplexität, aber es hängt ja eben d dafür kann sich die Komplexität 
durch mehr Teilzeitkollegen durch mehr Elternzeiten durch mehr äh < < holt Luft> > Re‐
ferendare auf anderer Seite wieder erhöhen und wir haben gar keinen Einfluss drauf. (1) 
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ähm also insofern ist das auch das Schwierige und deshalb fällt mir das auch son bisschen 
schwer (1) ähm zum Beispiel jetzt so sehr viel Druck in Fachkonferenzen zu geben und zu 
sagen wir müssen später in die äußere Differenzierung. weil . wenn die Fachkonferenzen mit 
guten Begründungen gesagt haben wir wollen früher in die äußere Differenzierung, und ich 
jetzt sage, ja aber das macht den Stundenplan unmöglich, und sie würden jetzt sagen wir 
gehen zurück und auch Eltern sagen wir gehen wieder mit zurück und dann WIRD aber 
der Stundenplan nachher gar nicht besser < < schmunzelt> > . äh dann haben wir alle nur 
verloren . so und das möchte ich natürlich auch vermeiden 

Akteur A beschreibt auf einer propositionalen Ebene eine im Allgemeinen konflik‐
täre Verschränkung von Umwelt- und Schulkomplexitäten, die teils für alle weiter‐
führenden Schulen, teils für Gesamtschulen bzw. alle integrativ organisierten wei‐
terführenden Ganztagsschulen zutrifft – diese muss hier aus Platzgründen unbe‐
achtet bleiben. Im Speziellen sind es bestimmte Konzepte, die die gesamtschultypi‐
sche Blickrichtung und die systemrelevante Bedeutung der beobachteten Situation 
ausmachen: Vorstellungskonzepte des „unmöglichen“ und „besseren“ Stundenplans, 
einer möglichen Situation des „Verloren-Habens“, Handlungs- und Programmkon‐
zepte einer „äußeren Differenzierung“, von „Projektunterricht“ und „Profilkursen“, 
Entscheidungskonzepte eines „früheren“ oder „späteren“ Beginnens, eines komplet‐
ten „Auflösens“, eines weniger oder gar nicht mehr „Koppelns“. In der Metapher 
einer „Seiten“-Form zeigt sich systemisch die Einheitsreflexion des Organisations‐
systems dieser Gesamtschule gegenüber seiner Umwelt: Sie hat eine „andere Seite“ 
und scheinbar eine Diesseitigkeit. Akteur A wägt hier die Systemkomplexitäten und 
Kontingenzen dieser eigenen „Seite“ gegen die Umweltirritationen („mehr Teilzeit‐
kollegen“, „mehr Elternzeiten“, „mehr Referendare“) ab, die den Anpassungsdruck 
erzeugen und für das System hier die Frage aufwerfen: „Sind die Entscheidungs‐
prämissen, auf deren Grundlage bislang in der Organisation gehandelt wurde, noch 
angemessen?“ (Simon 2009: 102). Die Reflexionen von Akteur A können oben und 
im Folgenden als Durchspielen von Handlungsoptionen verstanden werden, um das 
komplexe, systemessentielle Problem des Stundenplanerstellens zu lösen und den 
Wandlungsdruck auf das System der betreffenden Gesamtschule stellvertretend zu 
bearbeiten. Dabei verweisen diese Optionen auf bestimmte Präferenzen oder Orien‐
tierungen, die hier mit dem Begriff „Horizont“ erfasst werden sollen. 

2.2 Der Horizontbegriff

„Für einen Beobachter [bzw. sozial Handelnden wie Akteur A, K.S.] eröffnen sich von 
seinem Standpunkt aus nun bestimmte ,Selektionshorizonte‘, auf die er seine Aufmerk‐
samkeit richten kann“ (Berghaus 2022: 80). „Horizont“ ist hier kein psychologisches 
Konstrukt, sondern ein kommunikatives. Die psychischen Systeme, also Bewusstseine, 
gelten hier als epistemisch unzugänglich und sind kein Thema dieses Beitrages. Als kom‐
munikative, in Sprache und anderen Medien prozessierende, sich anschließende Ori‐
entierungen sind Horizonte dagegen zugänglich und rekonstruierbar. In Horizonten 
kommunizieren Akteur*innen, schließen sich aneinander an (bzw. an Kommunikatio‐
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nen, Handlungen) und sorgen damit für den Verlauf des Systems, die Autopoiese. Ho‐
rizonte, d. h. ihre sinnvolle Auswahl beim Handeln, sind daher kohärenzstiftend. Der 
„Horizont“ ist eine unerschöpfliche Richtung aktualisierter und aktualisierbarer Ope‐
rationsentscheidungen, d. h. Kommunikations- bzw. Handlungsentscheidungen, im so‐
zialen System. Wenn im Fall des „unmöglichen Stundenplans“ Akteur A vierzig noch 
unverplante Stunden einpflegen muss und äußert: „. . . die sind nur dann zu verplanen, 
wenn ich auf kreative Ideen komme und sage ok, dann kann eben eine Chemiegruppe 
nicht in den Chemieraum gehen“ (aus dem Protokoll am anderen Ort), dann geht diese 
„Kreativität“ hier zu Lasten eines fachdidaktischen Orientierungshorizontes, in dem 
Schüler*innen und Fachlehrer*innen im Chemie-Unterricht praktisch arbeiten und ex‐
perimentieren sollen. Ein möglicher theoretischer Chemieunterricht im Klassenraum 
wird zwar immer mitgedacht und als „Gegenhorizont“ bei der Stundenplanung mitge‐
führt, wird aber für gewöhnlich verworfen, also als Handlungsoption nicht aktualisiert. 
Nun aber, im vorliegenden Fall, wechselt Akteur A als zuständige Akteursrolle den Ho‐
rizont, hin zu einem eher administrativen Gegenhorizont mit dem Sinn, die Stunden zu 
verplanen. Der Horizont „ist [dabei] keine Grenze, man kann ihn nicht überschreiten“, 
und „alle Verfolgung von Intentionen oder Themen [werden] immer als Annäherung 
und nie als Entfernung von einem Horizont erfahren“ (Luhmann 1987: 115). 

Gesamtschule ist als soziales System bzw. als Organisation, als Schule und als Form 
Gesamtschule ein Feld etlicher jeweils spezifischer Sinnhorizonte (Administration, 
Steuerung, Bildung, Erziehung, Inklusion, Differenzierung, Sorge) und die mögli‐
chen Handlungsalternativen der Akteur*innen in und zwischen ihnen sind deren 
Kontingenzspielräume. 

3. Der „unmögliche Stundenplan“ – Akteur*innen zwischen 
Selektionshorizonten

Stundenplanerstellen ist als Entscheidungs- und Handlungssituation für Organisa‐
tionsforschung interessant, weil Komplexitätsgefälle und Kontingenzgefälle erzeugt 
wird, erzeugt werden muss, und dieses anhand der Ein- und Ausgaben eines Compu‐
terprogramms durch Akteur*innen reflektiert und durch Forscher*innen beobachtet 
werden kann: Das Stundenplanprogramm formalisiert das, was die Systemtheorie 
als selbsterhaltendes Selektionshandeln beschreibt. Metaphorisch könnte man viel‐
leicht vermuten, Stundenplanerstellen ereigne sich als ,Brennpunkt‘ der Autopoiese 
des Organisationssystems Gesamtschule (also seiner Selbsterhaltung und Arbeit am 
Fortbestand) und der Reflexion seiner Identität (also seiner Einheit in Abgrenzung 
zur Umwelt). Damit werde die Beobachtung auch eine Rekonstruktionsgelegenheit 
von Identität einer Gesamtschule. Im Folgenden reflektiert Akteur A seine ,Hand‐
lungsgeschichte‘ im Umgang mit dem Stundenplanprogramm als, wie beschrieben, 
Durchgang verschiedener Eingabeoptionen. 
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3.1 Ausgangsoperationen im Trivialhorizont einer Regelungstechnik

[2]
A: Also . der Stundenplan ist ja erstmal sozusagen ne rein technische Angelegenheit, die ja:n 
Programm berechnet, und wo es drei große Faktoren gibt. Zum einen die Lehrer, dann gibts 
die Schüler, also die Klassenpläne und es gibt die Raumpläne. 

Um den Leitcode „technische Angelegenheit“ ließe sich ein (halb) kybernetisches 
Modell auswerten, in dem die Akteursrolle zum „Human Operator“ bzw. „control‐
ler“ würde (Hacısalihzade 2013: 45) und das Stundenplanen Angelegenheit eines 
„manual control multivariable system“ (ebd.). Akteur A gibt „inputs“ (ebd.), „die 
Lehrer“, „die Klassenpläne“ und „die Raumpläne“, lässt das Programm „berechnen“. 

[3]
Das gewährleistet das Programm, indem es einfach immer . äh ganz viele Versuche macht. 
Also, das geht nicht strategisch vor, sondern dass ehm . das probiert erstmal die schwersten 
Stellen zu verplanen . eh also das, was am schwierigsten das was am . die engste Ressource 
probiert es zuerst zu verplanen, was weiß ich Sporthallen, wo es die meisten Festlegungen 
gibt, und dann probierts die anderen Stunden immer weiter zu verplanen. Und wenns 
nicht klappt, gehts wieder . fünf Schritte zurück, und macht wieder dasselbe. Also man 
kann jetzt nicht irgendwie sozusagen freie Variablen definieren, (1) ich kann nur Gren‐
zen setzen. Innerhalb dessen sich das Programm bewegt. 

Das Rollenkonzept des „Operators“ oder „Mensch-Maschine-Systems“ ( Johann‐
sen 1993), wegen seiner Input-Output-Erwartung in einem sozialen System hier in 
die Nähe des Trivialen gesetzt und als Trivialrolle klassifiziert, zeigt sich bei Akteur A 
nicht nur propositional, sondern auch performativ: A reformuliert die Arbeitsweise 
des Programms, setzt menschliche Präsuppositionen ein (das Programm macht „Ver‐
suche“ und „Schritte“, „probiert“), Akteur A konstruiert sich in ein Gespräch mit 
dem Programm („es sagt mir“, vgl. Protokoll 10), identifiziert sich mit dem Pro‐
gramm („schwer“, am „schwierigsten“) und distanziert sich wieder durch bemüht 
objektives Reformulieren („engste Ressource“) – es findet scheinbar bei Akteur A 
eine kommunikative Anschlussdynamik statt an ein nicht soziales, maschinelles Pro‐
gramm. Diese kommunikative Anschlussrichtung an die Fiktion einer Regelungstech‐
nik, an berechenbare, regelbare, nachvollziehbare Strukturvorstellungen mit klaren 
Input-Output-Erwartungen, kann als eine Art Trivialhorizont bezeichnet werden. 

[4]
Und äh ich mach das Ganze ja schon seit zwanzig, fünfundzwanzig Jahren, . und es ist so, 
. dass . an einer normalen Schule in Anführungszeichen . öh klassische Schule, Lehrer gibt 
ein Fach, in einer Klasse, an einem Standort, . ist . diese . Struktur geeignet, um gute Pläne 
zu erzeugen. 
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Es gab Zeiten und es gibt sie lokal oder schulformbezogen wohl noch, in denen Stun‐
denplaner*innen mit Stecktafeln arbeiteten und eher in linearen Ketten Lehrkräfte-
Klassen-Räume planen konnten und noch können, also unter den Inputs der gege‐
benen Ressourcen und Faktoren den fertigen Stundenplan als Output erzeugen – 
ohne Computerprogramm, dann als ,Quasi-Maschine‘. „Er [oder sie, K.S.] selbst ist 
der Computer, der die Bedingungen aller Zimmer, Lehrer und Fächer miteinander 
vergleicht“ (Gloor 2015). Diese „normale“ oder „klassische“ Weise, wie sie Akteur A 
versteht, kann dazu verführen, den Trivialhorizont normativ als eine Fiktion des Re‐
gulären anzusehen (mit einer Vergangenheitsdimension, ähnlich dem provokanten 
Eingangszitat von Mastmann: „früher war alles besser“). 

Die Organisation könnte also im Rahmen ihres Teilsystems oder Programms 
„Stundenplanung“ in einem Trivialhorizont in einer Art Trivialmodus operieren, 
auf Trivialpfaden mit klarem Input und Output: Akteur*innen, Schülerklassen und 
Raumressourcen werden zu einem Stundenplan „verplant“. Das Konzept „gute 
Pläne“ hieße dann wahrscheinlich existente Pläne, also das schiere Vorhandensein als 
Element. Der Trivialhorizont lässt sich also neben der Regelungsidee bestimmen als 
die Ausrichtung nach dem reinen Prozessieren in der Zeitdimension: Dinge müssen 
(ab)laufen, fertig werden. 

Akteur A, als Akteursrolle Stundenplaner*in und als operator, führt das Pro‐
gramm aus, „ein relativ komplikationsloses ,role taking‘“ (Turner 1962, zit. n. Schi‐
mank 2016: 67) gegenüber simplen Rollenerwartungen. 

[5]
Und äh das heißt aber immer, der automatische Rechenprozess reicht nicht mehr aus. Son‐
dern ich muss manuell eingreifen, . weil das Stundenplanprogramm mit den Vorgaben es 
nicht mehr lösen kann. (1) Und das hat sich in den letzten Jahren so angebahnt mit je‐
der weiteren . pädagogischen Festlegung aber auch mit jeder weiteren strukturellen Festle‐
gung [. . . ] 
Und das Problem ist auch, dass das Programm mir nicht sagt . Das ist der Faktor. Wenn du 
den ausschaltest, dann kriegst du gute Pläne. 

Um den Code „manuell eingreifen“ herum ließe sich der Moment auswerten und 
theoretisch ausdifferenzieren, in dem das Organisationssystem Schule im Konti‐
nuum aller möglichen Prozessfiktionen von Systemen die Richtung in die Nicht-
Trivialität eingeschlagen hat. Akteur A hat so viele „Vorgaben“ gemacht, dass die 
Regelungstechnik nicht mehr hinterherkommt. An anderen Stellen des Interviews 
sowie in Presseberichten über Stundenplanungen an anderen Schulen bundesweit 
wird von vielen Stunden Rechenzeit, „sechs Stunden“, „zehn Stunden“ bis „hundert 
Stunden“, berichtet (Wiefels 2011, Heil 2018) – Rechenzeiten pro Durchgangsver‐
such. Das Programm selbst erzeugt „nicht automatisch“ bessere Pläne, es gibt keinen 
„Faktor“ für bessere Pläne (Protokoll 1), keine simple Steuerbarkeit. 
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3.2 Erste „Umkehr“ – Gegenhorizont: klientale Fürsorge

[6]
Und da sind wir dann schon eigentlich beim ersten pädagogischen Aspekt, GUTE PLÄNE 
heißt eigentlich gute SCHÜLERpläne. . Also eigentlich ist das Programm, von der Logik 
so ausgelegt, dass gute Schülerpläne entstehen. . Der Faktor, naja, aber das ist doch auch 
ein Lehrer, der möchte vielleicht einen freien Tag haben, [. . . ] das kann man zwar alles 
EINgeben, . aber EIGENTLICH ist das nicht die Priorität. < < schmunzelt> > Sondern 
eigentlich möchte man erstmal gute Schülerpläne haben, also . nicht fünf Hauptfächer am 
Stück, nicht drei Stunden Deutsch am Stück, ähm . keine Lücken im Plan, so. Ne, das ist 
alles . eigentlich denkt das Programm erstmal aus Schülerlogik. (1) 

Um die Leitcodes „gute Schülerpläne“ und „Schülerlogik“ ließe sich eine Kategorie 
verdichten, die das Sorge-Prinzip in Schule anspielt als „Elementarstruktur des Han‐
delns [. . . ] pädagogischer Professionalität“ (Idel / Schütz 2018: 155), zunächst jedoch 
nicht in einem schulisch weiter differenzierten Sinne, sondern eher grundlegend als 
konkrete „Care Work“ bzw. „praktisches Fürsorgehandeln“, „care-giving“ (vgl. wei‐
terführend Aulenbacher u. a. 2018: 749), d. h. also Versorgung mit Abwechslung, 
Freizeit, Mahlzeiten, Frieden etc. im Schulalltag. In dieser Richtung konzeptualisiert 
Akteur A eine nicht zu große Belastung der Schüler*innen „am Stück“ sowie keine 
„großen Lücken“, in denen Aufsichtsprobleme im Sinne eines fehlenden Kümmerns 
entstehen könnten u.ä. – im Ganzen sind dies Überlegungen in einem Fürsorgehori‐
zont. 

Dieser „erste pädagogische Aspekt“ ist – dies zeigt die Voreinstellung des Com‐
puterprogramms – ein typischer für alle Schulen als Organisationstypen. Er ist ver‐
folgbar und auszudifferenzieren als ein gesamtschulspezifischer, insoweit er mit den 
organisationalen Bereichen Ganztag, Inklusion und Gemeinsames Lernen ein ganz‐
heitlich fürsorgendes Verhältnis anpeilt. 

Akteur A konzeptualisiert hier zwar erneut eine Vermenschlichung des Stun‐
denplanprogramms (es „denkt“), der Fürsorgehorizont – die „Schülerlogik“ – ver‐
weist aber nun von der Trivialmaschine weg, denn ihre Programmierung an sich ist 
nicht das Triviale, sondern die Tendenz einer ideenlosen Programmierung, die nur 
auf Zustandekommen des Plans ausgelegt ist. Durch das Konzept „Schülerlogik“ 
kommt aber nun eine Idee ins Spiel und darüber die Horizontkategorie des Fürsorg‐
lichen. Diese kann mit Kreiner und Murphy als erste „core component to identity“ 
(2016: 281) der Gesamtschule aufgefasst werden. 

Systemtheoretisch in den Blick muss die Differenz klientaler zu kollegialen An‐
sprüchen geraten („freien Tag“), die per Programmierung bzw. Idee der verantwortli‐
chen Akteur*innen „nicht Priorität“ sind. 
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3.3 Zweite „Umkehr“ – Gegenhorizont: Kollegialität

Jede Tätigkeit, jede Operation im Horizont pädagogischer Fürsorge, die ein Wohlbe‐
finden der Schüler*innen priorisiert, führt systemtheoretisch beobachtet immer die 
Möglichkeit mit, dagegen zu entscheiden, also z. B. nicht Schüler*innen-Wohl, son‐
dern Kolleg*innen-Interessen vorzuziehen. In diesen Horizonten ,switcht‘ Akteur 
A, das ist der Kontingenzspielraum, den Akteur*innen immer haben: durch Wech‐
sel eine Seite zu negieren, alternative Ziele anzuvisieren, alternative Ideen zu denken. 
Luhmann nennt dies ein „Umkehren“ (1987: 114 f ) in einen „Gegenhorizont“. Die‐
ser Gegenhorizont „ist immer mitrepräsentiert und immer direkt zugänglich in einer 
Unmittelbarkeit der Umkehr, die durch einfache Dualität selbst gesichert ist“. Einer 
„Dualität“ nach Luhmann allerdings folgt Akteur A beim Umkehren hier nicht ganz, 
denn Fürsorge bleibt als Horizontbereich oder ,transhorizonte‘ Dimension bestehen, 
lediglich die Akteursgruppe wechselt: von Fürsorge Schüler*innen gegenüber in dieje‐
nige Kolleg*innen gegenüber. Ein an Dualität orientierter Horizontwechsel in Gänze 
wäre eine zusätzliche Zurückweisung des Sorgeprinzips. Die Horizontwechsel sind 
also keine entgegengesetzten bipolaren Orientierungen, vielmehr eine Art flexibler 
„Manöver“, ein differenziertes Lavieren und Schwenken unter Beibehalten bestimm‐
ter Horizontmerkmale und Wechsel anderer Merkmale – statt eines totalen Kehrt‐
machens. 

Ein Kollegialitätshorizont ist durch Akteur A propositional angesprochen durch 
häufiges Nachdenken über „Teilzeitlehrer“ und deren Ansprüche auf „freie Tage“, 
unzumutbare „Standortwechsel“ (vgl. folgend Protokoll 7), „Elternzeiten“, „Refe‐
rendare“ etc. Auch diese Präferenzen sind zunächst wohl typisch für alle Schulen 
als soziale professionelle Organisationssysteme. Die für Gesamtschulen besonderen 
Kollegialitätsstrukturen zeigen sich latent im Reflektieren der Planungsschwierig‐
keiten, die durch „Teams“, also kollegialen Unterrichts- und Planungsansprüchen 
entstehen („Teamstunden“, „zusammen segeln“, d. h. im Teamteaching die Stunden 
selbstgesteuerten Lernens betreuen sowie Stunden des sozialen Lernens wie den re‐
gelmäßigen „Klassenrat“, vgl. folgend Protokoll 7). Auch hierin liegt eine „core com‐
ponent to identity“ (Kreiner / Murphy, a. a. O.) der Organisation Gesamtschule. 

3.4 Dritte „Umkehr“ – Gegenhorizonte: Schul- und Fachpädagogik

[7]
So. Das heißt, das Ganze wird immer komplexer, komplexer, und der letzte Punkt, den ich 
ja geschildert hatte . ist eben der, dass wir, als eine Schule im Aufbau, . RICHTIGERweise, 
viel neue pädagogische Dinge ausprobiert haben, . und festgelegt haben. . Und gesagt haben, 
das möchten wir, ich sag mal ein Beispiel, Segelstunden sollen alle parallel liegen, damit man 
parallel dazu auch Förderkurse anbieten kann. . Das ist natürlich . pädagogisch richtig und 
gut, schafft aber WIEDER eine zusätzliche Festlegung. . Alle Klassen haben zur gleichen 
Zeit Unterricht, alle Lehrer, die in diesen . Klassen unterrichten, haben zur gleichen Zeit 
Unterricht, < < holt Luft> > . und wenn man dann immer im Hinterkopf denkt, die Ressour‐
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cen . frage . und Lehrkräfte haben vielleicht einen freien Tag, sind vielleicht Teilzeitkräfte, 
haben vielleicht noch n paar Stunden am anderen Standort, . die Teams wollen vielleicht 
zusammen segeln, Klassenrat machen . brauchen Teamstunden . dann ergibt sich aus jeder . 
dieser . kleinen Abhängigkeiten, wieder eine lange Kette 

Um den Leitcode „pädagogische Festlegungen“ herum ließe sich eine Kategorie von 
Horizont auswerten, die man als pädagogisch im engeren Sinne bezeichnen kann – 
also kein anthropologischer Grundentwurf von Pädagogik als Fürsorge, sondern 
ein mehr schulisch ausgerichteter Pädagogik-Horizont. Dieser hat schulpädagogi‐
sche Anteile darin, dass Akteur A sich klar affirmativ positioniert zum Konzept 
Selbstgesteuertes Lernen („Segelstunden“) und zur interprofessionellen Teamorientie‐
rung („parallele Segelstunden“, „Teamstunden“, „zusammen Klassenrat“), die auch 
performativ herausgestellt werden (betonte Markierung des Codes „RICHTIGer‐
weise“). Damit korrespondiert das Konzept Zugänglichkeit zu Förderkursen („parallel 
dazu Förderkurse“). Diese hier repräsentierten organisatorisch verbundenen Kon‐
zepte selbstgesteuertes und soziales Lernen, Teamschule und Individuelle Förderung 
können interpretativ verfolgt, verdichtet und in die Nähe der Idee einer schulpädago‐
gischen „Kernkompetenz“ von Gesamtschule theoretisch modelliert werden. 

Interpretiert man über das Notbehelf-Konzept der „abwechselnden Che‐
mieraum-Gruppe“ von Akteur A die Fachraumzugänglichkeit und damit das 
praktisch-experimentelle Arbeiten im naturwissenschaftlichen Unterricht als di‐
daktisches Leitmotiv mit in diesen Horizont hinein, kann dieser Horizont zu‐
sammengefasst werden als ein schul- und fachpädagogischer Horizont, eine Art 
’Kernhorizont’ der Gesamtschule. Dieser schul- und fachpädagogische Horizont 
umfasst die für Gesamtschule maßgeblichen „evaluativen Deutungsstrukturen“, 
„[schul]kuturellen Leitideen“ (Schimank 2016: 205), „teilsystemischen Handlungs‐
logiken“ (a. a. O.: 124). Akteur A thematisiert dahingehend noch beispielsweise an 
anderen Stellen die Fachleistungsdifferenzierung in innerer und äußerer Form, das 
Projektlernen, die pädagogische Beziehungsarbeit über feste Kopplungen zwischen 
Lehrer*innen und Schüler*innengruppen („Lehrerkonstanz“). 

3.5 Unmöglichkeitsfiktion und Moment der paradoxen Selbstbeobachtung

[8]
ich weiß nicht, ob ich das in der Konferenz ja auch schon gesagt hatte, . es reicht ja im 
Grunde, und das . war auch dann faktisch zum Beispiel letztes Jahr in den Sommerfe‐
rien so, wenn FÜNF Stunden im Jahrgang Zehn nicht verplant sind. . Dann denkt man 
ja erstmal och fünf von tausend ist doch super. (1) Aber diese fünf Stunden sind faktisch 
nicht mehr verplanbar. [. . . ] sobald nur EINE Kette sich irgendwie nicht . mehr . ersetzen 
lässt, kann ich keine einzige Stunde mehr im Plan verschieben. . Und äh das macht das 
Ganze, bei nicht zu vermeidenden Fluktuationen, die ne große Schule immer hat . an einer 
Gesamtschule mit zwei Standorten, mit kooperierender Oberstufe . mit vielen pädagogischen 
GUTEN . Festlegungen . UNMÖGLICH. (2) 
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Um den Leitcode „nicht mehr verplanbar“ ließe sich die Kategorie einer Unplanbar‐
keitsvorstellung ableiten, weiter theoretisch abstrahiert eine Unmöglichkeitsfiktion, 
wie sie zu Beginn thematisiert wurde. Nun kann man hier keinen „Unmöglichkeits‐
horizont“ unterlegen, denn der Sinn des Horizont-Konstrukts ist die Offenheit, 
Handlungsoptionen einer bestimmten Richtung zu selegieren, also etwas entschei‐
dend bzw. unterscheidend zu tun. Unmöglichkeit kann keine Aussicht für ein ent‐
schiedenes Tun sein. Unmöglichkeitsfiktion ist mithin operational kein Horizont, 
sondern zunächst ein kommunikatives Thema, mit dem Akteur A ein bestimmtes 
Verständnis des Stundenplanens und der Situation reflektiert. 

Das Erleben und Besprechen einer Unmöglichkeitsfiktion im operativen Alltag 
eines (Gesamt)Schulsystems hat wahrscheinlich mehrere Größenordnungen und the‐
matisiert Unmöglichkeit in vielfältigen Ableitungen: in einer Sozialdimension viel‐
leicht die angebliche „Schulunfähigkeit“ bestimmter Schüler*innen, in einer Sachdi‐
mension vielleicht das unmögliche Schaffen der ganzen Lehrplanthemen in Mathe‐
matik oder Gesellschaftslehre, in einer Zeitdimension vielleicht die Unmöglichkeit 
von Nachmittagsunterricht für bestimmte Kinder. Jeweils komplexifiziert sich das 
System Gesamtschule an diesen Unmöglichkeitsfiktionen aus: Es bildet extraunter‐
richtliche Auffangformate, es bildet Selektionsgelegenheiten für Lehrplaninhalte, es 
bildet Schulzeitverkürzungen. 

Wenn ein System immer als „weder völlig geordnet noch völlig ungeordnet“ ge‐
sehen werden muss (Luhmann 2021: 136), dann scheint Akteur A hier einen Mo‐
ment zu reflektieren, in dem das System in Richtung Unordnung kippen könnte. Es 
erlebt eigene, selbsterzeugte Überkomplexität im Sinne von Unordnung. Paradox ist, 
dass die Vielheit dieser Überkomplexität in eine Einheit gebracht werden muss, die 
Einheit „Stundenplan“. 

Dass Akteur A unter diesen Bedingungen nachdenkt, nicht „komplett aufzuge‐
ben“, nicht „ganz aufzulösen“, sondern nach dem „uns Wichtigen“ zu suchen – dies 
kann man nicht nur wie zu Beginn vorgestellt ästhetisch verstehen als dramatische 
Lage, sondern die Reaktion kann man mit Luhmann nüchterner als „Korrelat des 
Komplexitätsdrucks“ (1987: 602) auffassen: Es kommt zu einer Art Identitätsarbeit, 
zu „Selbstreferenz“ (ebd.): Das System Gesamtschule, hier durch die Operationen, 
kommunikativen Reflexionen der Akteursrolle Konrektor*in bzw. Stundenplaner, 
reflektiert sich selbst und stellt Reflexionstheorien auf unter der Kategorie „Päda‐
gogische Festlegungen“. 

[9]
also auf der einen Seite probiert man, pädagogische Dinge . umzusetzen, und und strukturell 
zu verankern, . auf der anderen Seite muss man aber andere pädagogische Überzeugungen 
dafür über Bord werfen. < < schmunzelt hörbar> > . das passiert nur nicht aufgrund von 
Konzepten oder Überlegungen, sondern als Reaktion darauf, dass man überhaupt einen 
Stundenplan zusammenkriegen muss. 
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Im Angesicht von Unmöglichkeit scheint die Identität in Frage zu stehen. Der Code 
„über Bord werfen“ kann im Sinne des Konzepts einer „orientational metaphor“ (La‐
koff / Johnson 1980: 14) als an ,Innen‘ und ,Außen‘ eines ,Bootes Gesamtschule‘ in‐
terpretiert werden: Akteur A reflektiert hier über die Interiorität des ganzen Systems 
(„a whole system of concepts“, ebd.) und leistet mit dem Konzept „Überzeugungen‐
über-Bord-Werfen“ eine selektive Identitätsarbeit, das gegeneinander Abwägen von 
Deutungs- bzw. Orientierungsstrukturen der Organisation an der Stelle, an der ein 
existenter und funktionierender Stundenplan außer Reichweite gerät, nicht mehr „zu 
kriegen“ zu sein scheint. 

3.6 Handlungsmodus einer reflexiven Viabilität

[10]
man kann ja auch innerhalb einer pädagogischen Festlegung trotzdem noch unterschiedli‐
che Wege finden, das umzusetzen. . Also zum Beispiel, zu sagen . eben . die Segelstunden 
sollen uns weiter sollen weiter parallel liegen, um für Fünf Sechs Sieben Förderung zu er‐
möglichen, aber in den oberen Jahrgängen ist es uns vielleicht nicht mehr so wichtig. . Oder 
wir finden da ne andere Struktur, und DAS wär auch eigentlich eher mein WEG, also ich 
GLAUBE, dass . eigentlich ALLE pädagogischen Festlegungen, die wir bis jetzt im Stun‐
denplan getroffen haben, . ja, . ähm . wenn . sie . nach Jahren immer noch existieren, ähm 
einen einen . eine gute Begründung haben, und eigentlich auch aufrecht erhalten werden 
sollten, sonst hätten wir sie längst . wieder . eingestampft . äh:m . und deshalb würde ich 
auch immer versuchen, die nicht komplett aufzugeben. . Sondern ein . ein . den Fokus wirk‐
lich nochmal dahin zu legen, nochmal zu kucken, WO ist es uns vielleicht in Teilbereichen 
ganz wichtig, und . GANZ auflösen ist immer schwierig. 

Um den Leitcode „Weg finden“ herum ist keine eigene Kategorie von Horizont 
rekonstruierbar, denn Akteur A orientiert sich „innerhalb“ der dargestellten Hori‐
zonte, „findet“ aber „neue Strukturen“. Hier soll der unten weiter erläuterte Begriff 
der Findigkeit anschließen. Insbesondere das Konzept des Sich-Bewährens von „pä‐
dagogischen Festlegungen“ („sonst hätten wir sie eingestampft“) deutet darauf hin, 
dass Akteur A hier eine konstruktivistische Idee anspielt: Viabilität. Sie bezeichnet 
so etwas wie Gangbarkeit, Brauchbarkeit, nach Glasersfeld betrachtet: „etwas wird als 
viabel bezeichnet, solange es nicht mit etwaigen Beschränkungen oder Hindernissen 
in Konflikt gerät“ (Glasersfeld 1992: 19). Akteur A betont nicht nur dieses ,Überle‐
ben‘ der pädagogischen Strukturen („nach Jahren noch existieren“), sondern will sie 
auch „aufrecht erhalten“, differenzieren („Fokus“, „Teilbereiche wichtig“) und lehnt 
dabei rigide, triviale Reflexe ab („nicht komplett auflösen“), was man als Rationalität 
auffassen kann. 

Akteur A scheint die Vorstellung einer Differenzierung und Selektion von pä‐
dagogischen Strukturen grundsätzlich mit einer Selbstthematisierung zu verbinden 
(„uns . . . ganz wichtig“) und mit Reflexion von „guten Begründungen“ des Pädago‐
gischen. Das (Gesamtschul-)Pädagogische scheint hier relevant zu sein bzw. durch 
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Akteur*innen und besondere Akteursrollen relevanziert und priorisiert zu werden 
im Angesicht einer übergeordneten, systemglobalen Unmöglichkeitsfiktion des mög‐
licherweise nicht zustande gekommenen Stundenplans in der Schule. 

Das fördert die Annahme, unter Viabilität als Operationsmodus mehr zu verste‐
hen als bloße Funktionalität trotz Herausforderungen: Ein Viabilitätsmodus enthält 
eine Komponente von „Systemreferenz . . . in diesem Falle ist das Selbst das System, 
dem die selbstreferentielle Operation sich zurechnet. Sie vollzieht sich als Operation, 
mit der das System sich selbst im Unterschied von seiner Umwelt bezeichnet. Das 
geschieht zum Beispiel in allen Formen von Selbstdarstellung, denen die Annahme 
zu Grunde liegt, daß die Umwelt das System nicht ohne weiteres so akzeptiert, wie 
es sich selbst verstanden wissen möchte“ (Luhmann 1987: 601 f ). Umweltkonflikte 
reizen zu Selbstreflexion – so heruntergebrochen ließe sich diese Formel bei Akteur 
A rekonstruieren, denn Schule baut wie jede Organisation, wie jedes soziale System, 
Komplexitäten der Umwelten in sich auf, hier: die Einschlüsse von Strukturen des 
Teilzeitarbeitsrechts zum Beispiel („freie Tage“ im Teilzeitkonzept, vgl. oben). An die‐
sen Umweltkonstrukten verschärft sich der Stundenplankonflikt (Akteur A: „dann 
muss eben der teilzeitbeschäftigte Lehrer, der immer mittwochs seinen freien Tag hat, 
. . . da raus“, aus dem weiteren Protokoll), so führen Umweltkonflikte dazu, durch 
Akteur*innen und Akteursrollen als Schule (Akteur A spricht von „wir“, agentiviert 
also die ganze Organisation) über sich selbst nachzudenken. 

Im Modus von Viabilität zu handeln heißt, Dinge werden zwar getan, weil sie 
funktionieren, aber nicht einfach irgendwie – das wäre sehr nahe am Trivialen –, 
sondern im Sinne der Organisation, gemäß dessen, wie sie sich selbst differenziert 
gegenüber anderen Bereichen der sozialen Welt: „Dienen mehrere Konstrukte [d. h. 
Ideen, K.S.] einem Zweck wird das als funktionaler herausgesucht, welches mehr 
(oder auch detaillierter) Erlebnisse oder Unterscheidungen beschreibt“ (Roedenbeck 
2008: 184), Unterscheidungen hier verstanden als Entscheidungen zu Festlegungen 
in der gesamten Organisation, also auch außerhalb einer fokussierten Problemsitua‐
tion. Im Modus von Viabilität zu entscheiden heißt, eine Beschreibungsvielfalt zu 
berücksichtigen bezogen auf die ganze Organisation, in der Sachdimension (z. B. „pä‐
dagogische Festlegungen“), Zeitdimension (systemgeschichtlich, vgl. „als eine Schule 
im Aufbau richtigerweise viele neue pädagogische Dinge ausprobiert“), und Sozialdi‐
mension (vgl. „Faktor Lehrer und Schüler“). Erreicht eine Handlungsoption hier eine 
große Beschreibungsvielfalt, deckt sie also viele Setzungen, Festlegungen ab (z. B. die 
Auswahl an pädagogischen Festlegungen, die Zugeständnisse an schülerorientierte 
Fürsorge und kollegiale Zuwendungen), dann ist sie viabel. 

Akteur A realisiert diesen kommunikativen Anschluss an Viabilitätskriterien in 
einem Modus reflexiver Viabilität mit dem Konzept des „einen anderen Weg fin‐
den“: Selbstgesteuertes Lernen könnte in den unteren Jahrgängen zwar weiter als 
sog. „Segelstunden“ durchgeführt werden, aber A meint, „wir finden da ne andere 
Struktur“ für die älteren Schüler*innen – es wird also differenziert erhalten und neue 
Eigenkomplexitäten entstehen dazu. Die betreffende Gesamtschule führte bereits 
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vor Jahren ein Lernzeiten-Konzept ein in Klasse Zehn, das in diesem Sinne ausge‐
weitet werden könnte auf die Klassen Neun und Acht und auch die für die älteren 
Schüler*innen wohl nicht mehr attraktive und mit stark abgrenzungsfähigen Erinne‐
rungen belastete Metapher des Segelns, alltäglich ikonisiert in Segelboote, Segelregat‐
tas und Logbücher, aufhebt. 

3.7 Gesamtschule als Handlungssystem multipler Identifikationshorizonte

Jeder der oben beschriebenen Horizonte hat eine identifikatorische Reichweite für 
Schule, d. h., man kann in ihnen Handlungen selegieren, Kommunikation anschlie‐
ßen bis hin zu Identitätsfragen der Schule. Das ist im Pseudohorizont des Trivialen 
nicht möglich. Das Kaffeekochen morgens in der Lehrerküche ist gelegentlich trivial 
(man ist an der Reihe laut Plan – regelungstechnisiertes Handeln), kocht man au‐
ßerhalb des Plans, vielleicht als Unterstützung für den gestressten Lehrerrat, handelt 
man im Kollegialitätshorizont (ein kollegialer Wert gewinnt als soziales Operations‐
medium Relevanz), aber so lange man darüber nicht reflektiert, weil kein Problem 
auftaucht, verbleibt man im Nahbereich eines reinen Werthandelns. Thematisiert 
man über Beiträge zum kollegialen Kaffeekochen den Zusammenhalt der Lehrer‐
teams auf Mesoebene einer Schule, kommt man in identifikatorische Gefilde des 
Horizonts einer Gesamtschule als Teamschule. 

Selektionshorizonte haben neben ’Wertezonen’ auch identifikatorische, refle‐
xive ,Gefilde‘, Horizonte in der hier beschriebenen Weise sind letztlich systemische 
bzw. organisationale Identifikationshorizonte. Operiert man als Akteur*in in ihnen 
und in Abkehr von einem Trivialhorizont, wirkt man systemerhaltend, systementwi‐
ckelnd, systemreflektierend. 

Vier dieser Horizonte – wahrscheinlich lassen sich mehr finden und auch kon‐
kreter differenzieren – scheinen in Gesamtschulen einen großen Teil operationaler 
Selektionsmöglichkeiten abzubilden: 

(1) Klientale Fürsorge – ein Horizont mit Merkmalen ganzheitlicher Versorgung 
körperlicher, psychischer, sozialer Bedürfnisse (Essen, Pausen, frische Luft, Er‐
holung, Beziehungen, Gruppenerfahrungen, Würde etc.); 

(2) Kollegialität und Interprofessionalität – ein Horizont mit Merkmalen sozialer 
Beziehungen auf Professionellenebene und in fachlicher Hinsicht inter-, mul‐
ti- bis hin zu transprofessioneller Zusammenarbeit (Orientierung an Teams, 
reichhaltige Besprechungskultur, Multi- bzw. Transprofessionalität zwischen 
Lehrkräften des althergebrachten mehrgliedrigen Schuldenkens und Förderpä‐
dagog*innen, Sozialpädagog*innen, Heilpädagog*innen etc.); 

(3) Schulpädagogik – ein Horizont mit Merkmalen schulischer Erziehung und so‐
zialen Lernens (Zentralwerte der Würde, Beziehung, Selbstständigkeit, Demo‐
kratie, des kritischen Denkens etc.); 
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(4) Fachpädagogik und Didaktik – ein Horizont mit Werten fachdomänenorien‐
tierten Lernens und Lehrens sowie fachübergreifender Schulbildung (z. B. Wis‐
sen, Wahrheit, Wirklichkeit, Methoden-, Anwendungs- und Praxisorientierung, 
interdisziplinäres Denken etc.). 

Unterstützt wird dieses Konzept des Handelns in identifikatorischen Horizonten 
unter Komplexitätsdruck durch die systemtheoretische Logik, dass Momente der 
Reform, der Veränderung, der „Ort [sind], an dem pädagogische Programme [. . . ] 
argumentativ mit strukturbezogenen Entscheidungen verkoppelt werden“ (Kuper 
2004: 141): Krise und Reform in Schule koppeln Pädagogik und Organisation in 
besonderer Weise. 

4. Schlussüberlegungen: Gesamtschulprofessionelle als „findige 
Akteure“ und „Identitätsverwalter“

Stundenplanerstellen dürfte sich an allen weiterführenden Schulen mittlerweile als 
komplexe und konfliktäre Aufgabe ereignen, trivialitätsenthoben und mit Anlässen 
kreativer Problemlösung. An Gesamtschulen in NRW und wahrscheinlich allen in‐
tegrativen Systemen bundesweit geht es aber um mehr als bloßes rechtzeitiges Funk‐
tionieren zum Schulbeginn, bloße Gangbarkeit, Viabilität: Es geht um identifikato‐
rische, systemabgrenzende Elemente, die für eine gelingende Autopoiese anschluss‐
fähig sein müssen an eine breite, von verschiedenen Förderbedarfen bis zu beson‐
deren Leistungspotenzialen reichende Heterogenität einer Schülerschaft, an lang‐
fristige und konstante Beziehungsarbeit zwischen Lehrkräften und Schüler*innen, 
an differenzierende Unterrichtspädagogik, Leistungsbeurteilung und Laufbahnbe‐
treuung bis hin zu allen Schulabschlüssen und an teamorientierte Kollegialität und 
ausgeprägte interprofessionelle Besprechungskulturen. Die meisten dieser Elemente, 
die die Differenz integrativer Schulformen wie Gesamtschulen ausmachen, thema‐
tisiert Akteur A in seinem Schnelldurchlauf von Entscheidungsprämissen entweder 
explizit oder indirekt – die Aufrechterhaltung dieser Elemente, die zur gelingenden 
Autopoiese der Gesamtschule zu gehören scheint nach Akteur A, zwingt ihn zu einer 
Form von Kreativität, die soziologisch mit dem Begriff der Findigkeit zu bezeichnen 
ist. 

4.1 Akteur A als „findiger Akteur“

Findigkeit scheint zunächst als eine fachsprachliche Beschreibungskategorie zur Ab‐
grenzung bestimmten menschlichen Handelns in sozialen Situationen verwendet zu 
werden. Entwickelt wurde diese Kategorie aus anthropologischen, soziologischen 
Grundeinsichten in menschliches Handeln (vgl. Esser 1993 zu „Natur“ und „Mo‐
dellen“ des Menschen: 228, 234 f ). Demnach sind Menschen „aufgrund ihrer ganz 
besonderen Autonomie von den unmittelbaren Einflüssen der Umgebung niemals 
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auf bestimmte Reaktionen deterministisch festgelegt“, sie sind „immer auch zu Krea‐
tivität, zu innovativer Initiative und zu Findigkeit in der Lage“ (a. a. O.: 228). 

Unter Organisationsmitgliedern kann Findigkeit zu einer Akteurseigenschaft 
werden: „Selbst in gut geframten Situation haben wir es wohl doch nicht allein mit 
Akteuren zu tun, die einfach nur die strukturellen Vorgaben umsetzen . . . sondern 
mit rationalen und findigen Akteuren, die ihre Interessen manchmal auch im Ge‐
gensatz zu Normen verfolgen, die sie selbst als gültig ansehen“ (Rössel 2008: 171). 
Die conditio humana des aktiven konstruktiven Interpretierens der Umwelt (statt 
eines „deppenhaften“ Abhängigseins von Erwartungen, vgl. Esser 1993: 235), der 
Kreativität, Initiative, des vernünftigen Abweichens von Normen, macht aus re‐
flektierten, verständigen, willensstarken Menschen „findige Akteure“. Der „findige 
Akteur“ scheint in dieser Weise eine erste ,Nebenbei-Formulierung‘ von Hartmut 
Esser (1993) zu sein, als Kategorie herausgehobener dann bei Uwe Schimank (2016). 
Er ist ein Gegenentwurf zu einem normativ (und trivial) geprägten Akteursverständ‐
nis, das Akteur*innen in einer starken Abhängigkeit von sozialen Erwartungsstruktu‐
ren als bloß Exekutierende vorstellt. Es wird auch als „role making“ gegenüber eines 
bloßen „role taking“ (Schimank 2016: 67) differenziert (weiterführend zur Abgren‐
zungsthematik des „findigen Akteurs“ von anderen Modellen des Menschen sowie 
zur Rollenthematik siehe Esser 1993: 234 f, Schimank 2016: 75). 

Findiges Handeln erhöht die Kontingenz des Systems – das Wirken findiger Ak‐
teur*innen in Organisationen sorgt für stetige Verunsicherungen und Unplanbarkei‐
ten, d. h. für immer anwesendes Potenzial von Flexibilität, Prozessunterbrechungen, 
Abweichungen vom Üblichen – damit sind findige Akteur*innen fähig, Persisten‐
zen in Organisationen aufzuweichen, denn Handlungssituationen zwingen findigen 
Akteur*innen nicht deren Logik auf: In der vorgeführten Rekonstruktion zur Stun‐
denplanung mag die Entledigung „pädagogischer Feststellungen“ (wie zum Beispiel 
Parallelstrukturen Selbstgesteuerten Lernens zur Erleichterung Individueller Förde‐
rung) eine Logik der Notsituation sein, doch Akteur A „findet Wege“, er durchbricht 
die Logik, um die Identität der Organisation wahrende Funktionalität herzustellen 
(Erhaltung der Parallelität für ein Jahrgangsbündel), er spielt hier sogar neue Lo‐
giken an (die Organisation spiegelt entwicklungsbedingte Nähe und Distanzierung 
zum selbstgesteuerten Lernen auf Schülerseite, indem sie ab Klasse 8 von der Segel-
Ikonographie Abstand nimmt). Es ist also so, „daß die findigen Menschen in ihrer 
Situation noch Alternativen aufspüren, an die bis dahin keiner gedacht hatte“ (Esser 
1993: 228) oder denken wollte (vgl. das Eingangszitat von Mastmann u. a.) – und die 
diese Alternativen auch wählen. 

Findige Akteur*innen scheinen bisher weniger als konkrete Handlungsak‐
teur*innen in Organisationen beleuchtet worden zu sein. Im Anschluss an die 
Auswertung der von Akteur A reflektierten Manöver und Selektionen in Sinnhori‐
zonten lässt sich eine Variante von reflexiver Findigkeit grundsätzlich als Abwendung 
vom Trivialen und als Arbeit in flexibler, viabler Hinwendung zu verschiedenen orga‐
nisationalen Sinnhorizonten verstehen und darstellen. 
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Ein aktueller Orientierungshorizont ist zu den anderen Horizonten offen für 
ein lavierendes Hin-und-Her, für transhorizontales Handeln. In dieser Weise liegt die 
systemidentifikatorische Macht der Horizonte, denn sie führen sich gegenseitig als 
Co-Horizonte immer mit und Akteur*innen denken und handeln in ihnen, im Sinne 
von Luhmanns Konzept der ständigen Mitrepräsentanz und Zugänglichkeit von Ho‐
rizonten (1987: 115). 

Diese Horizontkonstruktionen unterscheiden sich von anderen Orientierungen 
schulischen Handelns dadurch, dass in jedem von ihnen organisationaler Sinn – also 
schulische Fürsorge, Erziehung und Bildung – das Medium allen Handelns ist und 
das System (Gesamt)Schule sich in jedem dieser Horizonte als Sinnsystem reflektie‐
ren kann. 

Daher kann man m. E. diese Gruppe von Horizonten maßgeblich unterschei‐
den von anderen Orientierungen, zum Beispiel Administration bzw. Bürokratie oder 
Steuerung bzw. Governance. 

4.2 Akteur A als „Identitätsverwalter“

Ein weiteres Konzept, das man auf Akteur A anwenden kann, ist das des „Identi‐
tätsverwalters“ („identity custodian“, Schinoff u. a. 2016: 221). Indem Akteur A die 
„guten Schülerpläne“ und „pädagogischen Festlegungen“ aufrechterhalten will, die 
die Systemidentität beschreiben, wie z. B. Anstrengungen zur Fürsorge, konstante 
Beziehungen zu Fachlehrern, leichte Zugänge zu Differenzierungsangeboten usw., 
ist er „an actor who focuses attention, invests time, and exerts energy in an effort to 
sustain a collective identity“ (ebd.). Dabei zeigt das Protokoll der Reflexion eine Art 
„Ringen um Organisationsidentität“, „identity work“: „organizational members and 
leaders wrestle with . . . core components to identity“ (Kreiner / Murphy 2016: 280 f ), 
Akteur A reflektiert explizit über weglassbare Elemente („the centrality component“, 
ebd.), über zu verändernde Elemente („the endurance component“, ebd.) und, nicht 
explizit, aber indirekt, über systemdistinktive pädagogische Elemente („the distinc‐
tiveness component“, ebd.). 

Dass die Tätigkeit des Stundenplanens in Medien oft mit einem Sudokuspiel 
verglichen wird (Heil 2018; Gloor 2015; Schwäbische 2015; Mattern 2015; Wie‐
fels 2011) ist zunächst eine reduzierte, beraubte Darstellung, denn sie hebt den Trivi‐
alhorizont hervor und setzt scheinbar die „Komplexität“ ins reine Konfliktverhältnis 
zum Abschließen der Planung. Bei näherem Hinsehen jedoch zeigen sich bei all den 
Beispielen dieselben Horizonte: „pädagogischer Sachverstand“ (Mattern 2015, Ober‐
hausen, Gesamtschule), „legen . . . Wert darauf, dass . . . viele Kinder auch Unterricht 
bei einem der drei männlichen Lehrer haben“ (Wiefels 2011, Kleve, Grundschule), 
„viele Familien leben ein Jahr lang nach meinem Stundenplan“ (Schwäbische 2015, 
Leutkirch in Baden-Württemberg, Realschule), „nicht zwei Hauptfächer hinterei‐
nander“, „Freistunden reduziert“ und „Nachmittag für das Musical-Projekt frei“ 
(Heil 2018, Wuppertal, Gymnasium). Dies verstärkt den Eindruck des schulischen 
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Stundenplanens als generellem nichttrivialen „Ringen“ um Systemidentität als Für‐
sorge-, Erziehungs- und Bildungseinrichtung – bei Gesamtschulen bzw. integrativen 
Systemen kommen eben die bestimmten „core components to identity“ zusätzlich ins 
Spiel, die auch Mastmann et al. 1972 bei ihrer Formulierung des „Andersmachen“ im 
Sinn gehabt haben dürften. 
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