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Christopher Hempel

Zwischen Zuriickhaltung und Einmischung.
Positionierungen in der Rekonstruktiven
Begleitforschung

Zusammenfassung:

Der Beitrag fragt am Beispiel einer rekonstruktiven Begleitstudie zur Ent-
wicklung facherlbergreifender Unterrichtskonzeptionen nach der Position
des Begleitforschers, wie sie sich in den gemeinsamen Gesprachen durch
gegenseitige Adressierungen der wissenschaftlichen Begleitung und schuli-
schen Praxis entfaltet. Rekonstruktive Begleitforschung ist programmatisch
durch ein Interesse an schulischer Praxis und der von ihr initiierten Entwick-
lungsprozesse als Gegenstand wissenschaftlicher Analyse bestimmt, wobei
die Riickmeldung von Analyseergebnissen an die Praxis zusdtzliche Ent-
wicklungsimpulse induziert. In der Forschungspraxis ist die hierdurch ge-
forderte Zuriickhaltung der Begleitforschung wahrend der Datenerhebung
nichtimmer durchzuhalten: Die explorativen Adressierungsanalysen zeigen,
wie der Forscher im Feld zwischen den Positionen des interessiert-auf3en-
stehenden, unterstltzenden und intervenierenden Begleiters changiert.

Schliisselworter: Adressierungsanalyse, Feldforschung, Rekonstruktive
Schulbegleitforschung, Unterrichtsentwicklung

Abstract:

Using the example of a reconstructive study accompanying the develop-
ment of interdisciplinary teaching concepts, this article examines the posi-
tion of the accompanying researcher as it unfolds in the joint talks through
the mutual addressing of the academic researcher and school representati-
ves. Reconstructive educational research is programmatically characterized
by an interest in school practice and the development processes it initiates
as an object of empirical analysis whereby the feedback of research findings
to the practice induces additional development impulses. In research prac-
tice, the required restraint during data collection cannot always be maintai-
ned: the explorative addressing analysis shows how the researcher in the
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field alternates between the positions of the interested outsider, the suppor-
ting and intervening companion.

Keywords: addressing analysis, classroom development, field research,
Reconstructive accompanying research on schools

1 Zur Aufgabe der (Selbst-)Beobachtung von
Entwicklungsforschung

Ausgangspunkt des hier verhandelten Problems ist das flr alle Spielarten von
[Entwicklungsforschung; wie sie in diesem Band fokussiert werden, noch zu-
gespitzte Charakteristikum schulpadagogischer Forschung, fir die wissen-
schaftliche und schulische Praxis gleichermal3en Relevanz zu behaupten (vgl.
Rothland 2019). Das setzt ein ganz unterschiedlich konzipiertes Einflussneh-
men forschender Akteure voraus, welches standig Gefahr lauft - unter der
Hand und entgegen oft anderslautender Beteuerungen - die schulische Praxis
als defizitar zu adressieren. So arbeitet z. B. Herfter (2022, S. 102) heraus, dass
sich ,wissenschaftliches Wissen in den meisten Fallen bereits vorab mit tiber-
legener Giiltigkeit ausstattet und sich die praktisch umzusetzende Verbesse-
rung des Unterrichts an den wissenschaftlich erarbeiteten Zielvorstellungen,
Methoden und Erfolgskriterien auszurichten hat."

Die von mir in diesem Beitrag fokussierte Rekonstruktive Begleitforschung
grenzt sich hiervon deutlich ab und will gerade kein Partner sein, der immer
schon alles besser weil3. Sie versteht sich als Ansatz, der sich unter der Bedin-
gung eigener Anwesenheit im Feld - dhnlich wie etwa die Dokumentarische
Schulentwicklungsforschung (vgl. Kramer 2021) -zunéchst der Beobachtung,
Rekonstruktion und Beschreibung schulischer Entwicklungspraxis in ihrer
jeweils eigenen Logik zuwendet (vgl. Hempel 2020, S. 83-92). Entwicklung
meint also von den schulischen Akteuren initiierte Prozesse, die auf eine Ver-
anderung der eigenen Praxis im Anspruch der Innovation zielen. Diese Pro-
zesse sind primar der Gegenstand wissenschaftlicher Analyse, sollen durch
deren Ergebnisse aber auch zusétzlich angeregt werden.

Rekonstruktive Begleitforschung verordnet sich programmatisch dementspre-
chend erst einmal Distanz zum Feld, um die rekonstruktiv gewonnenen Er-
kenntnisse anschlieBend ,auf Augenhohe” (Asbrand & Martens 2021, S. 218)
in den gemeinsamen Entwicklungsdiskurs einzubringen. Damit ist systema-
tisch ein spannungsreiches Verhdltnis angelegt: So reflektiert schon Herz-
mann (2001) den zu erwartenden Balanceakt, dass - bei aller Rollentrennung
und transparenter Verstandigung - ,flr die Forschenden die Gratwanderung
zwischen N&he und Distanz, zwischen Teilhabe und Rekonstruktion bestehen
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[bleibe], wenn sie weder in die Rolle der bevormundenden Wissenschaft ver-
fallen noch zum Handlanger der Praxis werden wollen” (ebd., S. 58).

Der vorliegende Beitrag soll vor diesem Hintergrund eine Ubung in und ein
Pladoyer flr Selbstbeobachtung im Kontext einer auf Entwicklungsprozesse
bezogenen Forschung sein, die praxisbegleitend und rekonstruktiv angelegt
ist. Es geht darum, sich - erganzend zu programmatischen Entwiirfen bezlig-
lich der eigenen Rolle im Feld - durchaus (selbst-)kritisch mit den tatsach-
lichen Positionierungen, Adressierungen und ,Einmischungen’ gegentiiber der
beforschten Praxis auseinanderzusetzen. Anders formuliert soll ein (beschei-
dener) Beitrag zu einer noch eher tberschaubaren Meta-Forschung geleistet
werden, die sich, auch nachtréaglich, der Praxis von Entwicklungsforschung
selbst, ihrer ,blinden Flecken” und ihrer moglichen Wirkungen'im und auf das
Feld empirisch zuwendet (vgl. auch Rauschenberg 2019; Werner 2022).

Dazu erldutere ich zundchst den Zugang einer Rekonstruktiven Begleit-
forschung und das damit verbundene Rollenverstandnis der Forschenden
(Kap. 2). Dann wende ich mich in explorativer Weise einer eigenen, schon ab-
geschlossenen Studie (vgl. Hempel 2020) zu, die dem Programm Rekonstruk-
tiver Begleitforschung verpflichtet ist, und fokussiere mittels Adressierungs-
analyse (vgl. Rose & Ricken 2018) ausgewahlte, eigene Interventionen in der
Phase der Datenerhebung (Kap. 3). Ich schlieSe mit einem Fazit (Kap. 4).

2 Zur Programmatik Rekonstruktiver Begleitforschung

Ansatze von schulbezogener Bildungsforschung lassen sich auf unterschied-
liche Weise gruppieren. Zur Frage, wer wie mit wem zu welchem Zweck
forscht, schlagen Beywl et al. (2015) ein als Heuristik m.E. sehr hilfreiches
Vierfeldermodell vor, das den angestrebten Nutzen (konzeptionell vs. instru-
mentell: eher fiir das Referenzsystem Wissenschaft oder eher fiir das Referenz-
system der schulischen Praxis) und den sozialen Produktionsmodus (exklusiv
vs. inklusiv: eher Rollentrennung und Arbeitsteilung oder eher Kollaboration
bis Identitdt der Rollen) relationiert. Daraus resultieren vier idealtypische For-
schungsstrategien, die - gerade bei entwicklungsorientierten Forschungsan-
satzen - auch auf je spezifische Weise miteinander kombiniert werden kén-
nen bzw. in andere Quadranten ,ausgreifen’ (vgl. Hahn et al. 2018).

Der Forschungsansatz der Rekonstruktiven Begleitforschung steht in enger Ver-
wandtschaft zu anderen Ansatzen, die mit rekonstruktiven Methoden Erkennt-
nisse zu schulischen Entwicklungsprozessen generieren und an die schulische
Praxis riickkoppeln méchten (vgl. Idel, Huf & Pauling 2017; Asbrand & Martens
2021). Er zeichnet sich durch folgende Merkmale aus und grenzt sich damit
von inklusiv-instrumentellen Forschungsstrategien, wie dem Ansatz der Les-
son Studies (vgl. Mewald 2019; Hallitzky et al. 2021), oder integrativ-iterati-
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ven Forschungsstrategien mit sowohl konzeptionellen als auch instrumentellen
Nutzenerwartungen, wie etwa der (Fach-)Didaktischen Entwicklungsforschung
(Einsiedler 2011; Prediger et al. 2013; Buchborn 2022), ab:

1. Er steht in der Tradition einer Schulbegleitforschung, die in ,gezielte[n]
Tiefenbohrungen” untersucht, ,wie Schulen unter bestimmten institutio-
nellen Voraussetzungen bestimmte Entwicklungsaufgaben umsetzen und
mit entsprechenden Entwicklungsanforderungen umgehen” (Combe 2002,
S. 36). Schulentwicklungsprozesse sind also Forschungsgegenstand, nicht
praktische Aufgabe. Sie werden dabei nicht als linear ablaufende, syste-
matisch gesteuerte Prozesse verstanden, sondern als eine konflikthafte,
spannungsreiche Praxis der Rekontextualisierung wahrgenommener Ent-
wicklungserwartungen (vgl. Fend 2009).

2. Eine solche Erforschung von Schulentwicklungsprozessen setzt den Auf-
bau einer Beziehung zum Feld voraus, die (kontinuierliche) Datenerhebung
oft erst ermdglicht. Dabei gilt die Maxime einer klaren Rollentrennung: Die
schulischen Akteure entwickeln, die universitaren Akteure begleiten pas-
siv, erheben dabei Daten, die sie mit im Referenzsystem Wissenschaft an-
erkannten methodischen Verfahren auswerten (vgl. auch Asbrand & Mar-
tens 2021). Die Forschenden prasentieren sich nicht als Expertinnen bzw.
Experten fiir handlungspraktische Fragen, sie halten sich zuriick, um den
schulischen Akteuren die Gelegenheit zu geben, ihre alltagliche Praxis auf-
zufithren bzw. ihre Orientierungsrahmen zu entfalten. Selbstverstandlich
werden die Anliegen der wissenschaftlichen Begleitung - die Bereitstellung
,praxisnahen’ Reflexionswissens und ggf. dariiberhinausgehende Erkennt-
nisinteressen - allen Teilnehmenden vor Beginn eines begleiteten Entwick-
lungsprozesses transparent kommuniziert.

3. Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt mit Methoden der rekonst-
ruktiven Schul- und Unterrichtsforschung, wobei derzeit die Dokumentari-
sche Methode recht verbreitet ist (vgl. Hinzke & Bauer 2023) und vielleicht
sogar eine gewisse Dominanz beanspruchen darf. Ziel ist eine Rekonst-
ruktion und Beschreibung des Modus Operandi schulischer Praxis und
seiner habituellen bzw. (schul-)milieubezogenen Voraussetzungen in Aus-
einandersetzung mit programmatischen Anforderungen und Erwartungen
(vgl. etwa Bohnsack 2023). ,Die Schule’ darf dabei nicht a priori als eine
Einheit verstanden werden, sondern in ihr koexistieren mehrere (organi-
sationale) Milieus, wie sie bspw. in Fachkonferenzen sichtbar werden (vgl.
Bressler & Rotter 2023), miteinander, deren Mitglieder gelegentlich, etwa
bei der Planung gemeinsamer Unterrichtsprojekte (vgl. Hempel 2020), auf-
einandertreffen.
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Es wird deutlich, dass Rekonstruktive Begleitforschung also ein grundsatzlich
exklusiv-konzeptionell angelegter Forschungsansatz ist - sie zielt primar auf
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn und betont die differenten Perspektiven
und Expertisen der beteiligten Akteure -, der dann nur vermittelt die schuli-
schen Akteure einbindet und auf die schulische Praxis einzuwirken gedenk:

4. Das geschieht (iber eine anschlieBende Phase, in der die Ergebnisse der
rekonstruktiven Analysen an die schulische Praxis zuriickgemeldet wer-
den. Als Grundlage einer erwarteten Reflexion der eigenen Praxis im Lichte
der Befunde evozieren sie so - unter Umstanden - weiterflihrende Ent-
wicklungsabsichten (vgl. grundlegend Bohnsack & Nentwig-Gesemann
2010). Gemeinsame Gesprache (ber die Praxis liefern auf Basis einer kla-
ren Rollentrennung ,wechselseitig Einblicke in die Standortgebundenheit
der Perspektive der jeweiligen anderen” (ebd., S. 13). Das kann in dieser
Phase auch mit einer gegenseitigen Irritation einhergehen, die bisherige
Strategien in Frage stellt (vgl. Hallitzky et al. 2022). Entwicklung bleibt aber
grundsatzlich Aufgabe der schulischen Akteure.

Programmatisch geht die Rekonstruktive Begleitforschung also von einem
Rollenverstandnis der Forschenden aus, das sich auf die wissenschaftliche
Analyse von Schulentwicklungsprozessen fokussiert und sich zunéchst nicht in
die Belange der schulischen Praxis einmischt, sondern zu ihnen Distanz halt.
Zugleich beinhaltet dieses Rollenverstandnis auch die Bereitschaft, die eige-
nen Ergebnisse spater feld- und professionssensibel’ zu kommunizieren und
zu verhandeln (vgl. Heinrich 2021). Es liegt auf der Hand, dass diese Phase des
gemeinsamen Sprechens tiber Schul- und Unterrichtsentwicklung flr Verhalt-
nissetzungen von wissenschaftlicher und schulischer Praxis in besonderem
MafSe interessant und relevant ist (vgl. Herfter 2022). Aber auch alle anderen
Phasen und gerade diejenigen, die, wie die Phase der Datenerhebung, eigent-
lich durch eine sehr klare Rollentrennung charakterisiert sein sollen, sind Ort
flr gegenseitige, programmatisch (noch) nicht vorgesehene Einflussnahmen,
die in diesem Beitrag hervorgehoben werden sollen.

Idel, Huf und Pauling (2017) reflektieren mit Blick auf ihre eigene Begleit-
forschung, dass oft schon bei der ErschlieSung des Feldzugangs bestimmte
,Gegenleistungen’ erwartet werden bzw. sich von der Offnung fiir die Wissen-
schaft bereits im Begleitprozess (und nicht erst sehr viel spater) ein Mehrwert
versprochen wird. Es ist ja aus Sicht der schulischen Praxis plausibel, Interesse
und Expertise zum Gegenstand des Entwicklungsprozesses bei den Schulfor-
schenden anzunehmen, und irritierend, wenn ein unterstelltes Wissen zurlck-
gehalten wird. Damit wird es immer auch zur praktischen Aufgabe, ,das Ver-
haltnis zwischen distanzierter Forschung und einflussnehmender Beteiligung”
(ebd., S. 60) auszutarieren. Es lasst sich nicht voraussagen, wie die Forschen-
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den von der schulischen Praxis im Prozess adressiert werden, und situativ
nicht vollstandig kontrollieren, wie auf diese Adressierungen reagiert wird.
An dieser Stelle entsteht ein Bedarf, die wissenschaftliche Praxis selbst, wie sie
sich im Kontext von Begleitforschung entfaltet, ,meta-evaluativ' (vgl. Werner
2022) in den Blick zu nehmen. Ein Beispiel dafiir, im Kontext dokumentarischer
Interviewforschung, ist die Studie von Rauschenberg (2019), in der untersucht
wird, wie ,die an der Interaktion beteiligten Personen im Zuge des Forschungs-
prozesses - welcher sich intersubjektiv nachvollziehbar im Interviewtranskript
abbildet - subjektiviert werden” (ebd,, S. 139). Wie bei Rauschenberg erscheint
es auch mir dabei sinnvoll, diese (Selbst-)Reflexion zum Einfluss der Forschung
selbst als Analyse des Adressierungsgeschehens zu realisieren.

3 Interventionen in der Rekonstruktiven Begleitforschung -
eine adressierungsanalytische Exploration

3.1 Methodisches Vorgehen

Die Adressierungsanalyse befragt Interaktionen darauf, ,wie jemand von wem
und vor wem als wer angesprochen wird und wie er oder sie damit umgeht,
darauf reagiert und readressiert; zugleich wird aber damit auch danach ge-
fragt, wer man in diesen Adressierungen und Readressierungen wird bzw. zu
wem man gemacht wird und sich selbst macht” (Rose & Ricken 2018, S. 160).
Leitend ist also die Annahme, etwas vereinfacht, dass mit der Art und Weise,
wie ein/e Teilnehmende/r in einer sozialen Situation regelmaf3ig angespro-
chen (adressiert) wird, er oder sie als spezifischer Akteur erst hervorgebracht
(subjektiviert) wird. Die Entwicklung dieses Fragekomplexes steht im Zusam-
menhang mit dem Anliegen, Anerkennungsprozesse im Unterricht zu operati-
onalisieren und empirisch zugénglich zu machen (vgl. Reh & Ricken 2012). Sie
wird aber auch im Kontext von Schulentwicklungsprozessen, etwa zur Analy-
se kollegialer Adressierungen (vgl. Idel & Pauling 2018), oder im Kontext von
Professionalisierungsprozessen, etwa zur Analyse von Nachbesprechungen
schulpraktischer Erfahrungen im Studium (vgl. Brack 2022), verwendet.

Die Adressierungsanalyse erscheint flr das Anliegen des Beitrags geeignet,
weil nach diesem Verstandnis die Position des - in meinem Fall - forschen-
den Wissenschaftlers! in seinem Verhaltnis zur schulischen Praxis nicht als
gegeben angenommen werden kann, sondern in der gemeinsamen Interak-
tionspraxis, wie sie im Rahmen der Begleitforschung stattfindet, erst (re-)pro-

1 Es stellt sicherlich einen Sonderfall dar, dass es sich beim Forscher hier zugleich um den Autor
des Textes, also mich selbst, handelt. Um Distanz zu meinen eigenen AuRerungen herzustellen,
behandelte ich die AuBerungen in der Analyse als fremde AuBerungen und nutze nun auch in
der Darstellung der Ergebnisse die dritte Person Singular.
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duziert wird. Insbesondere interessiert dabei, wie ,Positionen und Relationen
zwischen den Beteiligten aufgespannt, verhandelt und verschoben [werden]”
(Rose & Ricken 2018, S. 168). Ich frage also danach

* wie der Forscher in der Phase der Datenerhebung, d.h. im laufenden Schul-
entwicklungsprozess, interveniert und sich ,einbringt;

* als wer er sich dabei zeigt bzw. sich positioniert und wie er sein Umfeld (v.a.
die schulischen Lehrkrafte) adressiert,

* wie diese hierauf reagieren, sich selbst positionieren und dabei wiederum
den Forscher adressieren, d.h. ihm eine bestimmte Rolle zuschreiben und in
ein Verhaltnis zu ihrer eigenen Praxis setzen, und schlielich, im Anschluss
an die empirische Analyse,

* wie sich die hervorgebrachten Positionen und Relationen zur Programma-
tik der Rekonstruktiven Begleitforschung verhalten und welche forschungs-
praktischen Konsequenzen daraus ggf. folgen.

Dazu re-analysiere ich drei Teamsitzungen an drei unterschiedlichen Schulen
aus meiner rekonstruktiven Begleitstudie zur Entwicklung und Planung fa-
cherlbergreifender Unterrichtsprojekte (vgl. Hempel 2020).2 Die schulischen
Teams hatten sich jeweils vorgenommen, den facheriibergreifenden Unter-
richt an ihrer Schule neu zu gestalten. Die Teilnahme an diesen von einigen
wenigen Lehrkréften initiierten Entwicklungsprozessen war freiwillig. Die
Teamsitzungen fanden mehrmals wahrend des Schuljahres statt und drehten
sich um organisatorische und didaktische Fragen. Bezlglich der Begleitfor-
schung wurde das Forschungsinteresse an der praktischen und kollektiven
Aushandlung dieser Fragen vorab kommuniziert und zugleich verdeutlicht,
dass mit der Begleitung des Prozesses keine Beratungs- oder ,Anleitungsfunk-
tion' verbunden ist - auch wenn die Unterstellung einer gewissen Expertise
schon durch die Wahl des Forschungsinteresses naheliegt.

2 Die Studie untersuchte, wie Lehrkrafte den selbstinitiierten Entwicklungsprozess praktisch be-
waltigen. Dafiir wurden die gemeinsamen Sitzungen der Teams audiographisch aufgezeichnet
und die transkribierten Gesprache mittels Dokumentarischer Methode ausgewertet. Die so re-
konstruierten Orientierungsrahmen, die als kollektive Prémissen die Bearbeitung professions-
bezogener sowie organisationaler Anforderungen strukturieren, sind auf fiinf Bezugsprobleme
bezogen (Entscheidungen treffen, Kollegialitat sichern, Organisationale Anforderungen be-
arbeiten, AuBergewshnlichen Unterricht gestalten, Lernende reflektieren) und lassen sich als je
spezifische Bearbeitungsmodi diesbezliglich ausdifferenzieren. Hier kann unter anderem gezeigt
werden, dass alle Gruppen verbindliche Entscheidungen unter Zeitdruck zunachst aushandelnd,
dann aufteilend treffen und dabei die Bediirfnisse nach Autonomie und Anerkennung ihrer ein-
zelnen Mitglieder sichern, indem sie Differenzen gewissenhaft harmonisieren oder sich tiber eine
Abgrenzung nach aufen vergemeinschaften (vgl. Hempel 2021). Eine weitere Gemeinsamkeit
besteht in der scharfen Abgrenzung aller Gruppen gegeniiber dem gewohnlichen (Fach-)Unter-
richt, die kontrastiv auf einen besonderen Unterrichtsinhalt, ein besonderes Unterrichtsergebnis
oder eine besonders offene Unterrichtsgestaltung gerichtet ist (vgl. Hempel 2022).
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Die ausgewahlten Teamsitzungen sind die jeweils ersten Sitzungen (mit) der
jeweiligen Gruppe an Lehrkraften, da hier der Aushandlungsbedarf bzgl. der
Position und Rolle des Forschenden noch am grofSten ist. Ich habe zunachst
die bereits transkribierten Gesprache nach inhaltlichen Beitrdgen des For-
schers durchsucht, die Uber bloSe Horersignale hinausgehen, und so fir die
Fragestellung dieses Beitrags relevante Interaktionssequenzen identifiziert.
Diese Interaktionssequenzen wurden dann einer detaillierten, rekonstruktiven
Analyse unterzogen, wobei die oben genannten Fragestellungen leitend wa-
ren. Die dabei gewonnenen Hinweise zur Positionierung des Forschers habe
ich im standigen Vergleich abstrahiert und schlieSlich in drei Kategorien aus-
differenziert, die ich nachfolgend darstelle.

3.2 Beispielhafte Darstellung der Analyseergebnisse

Meine eigene Beteiligung als Forscher in Form von Gesprachsbeitragen ist mit
Blick auf die gesamte Dauer der Planungs- und Entwicklungstreffen zwischen
den Lehrkraften tberschaubar, die programmatisch auferlegte Zuriickhaltung
wird also durchaus realisiert. In den insgesamt knapp 25 dokumentierten Ein-
lassungen in den drei analysierten Gesprachen kommt es neben einfachen Ho-
rersignalen (die ich nicht mitgezahlt habe) insbesondere zu organisatorischen
Nachfragen und beildufigen Kommentierungen des Geschehens, aber auch zu
inhaltlich-konzeptionellen Beitragen, die entweder stérker einen die Aushand-
lung der Lehrkréfte unterstlitzenden oder - seltener - einen starker sie heraus-
fordernden Charakter haben. Im Folgenden systematisiere ich die Ergebnisse
meiner explorativen Analyse anhand von drei falliibergreifend wiederkehren-
den Positionierungen, die ich mit Ausziigen aus der Interaktionspraxis illustriere.

Der interessiert-auBenstehende Begleiter

An vielen Stellen in den Gesprachen wird deutlich, dass der Forscher (Fm)
zwar ,dabei’ist, inhaltlich aber nicht folgen kann. Ich zitiere einen Kommentar,
bei dem seine Position als Aul3enstehender von ihm selbst expliziert wird:

Lw3:  Naja und dann wenn die neue Kollegin kommt aber da wiss'mer ja nich wie
dieis. (...) Also Lw2 weil3 schon wie se is @(.)@
Lw2: Ich weils schon wie se is.
Fm:  @Jeder hat'n Insiderwissen hier. (.) AuBBer ich.@
Lw4:  Das is aber sowas, was typisch Schule is. (.) Jeder weif3 was.
Lw2: Stadt x]. (.) Fachberater. (.) Wanderpokal.
Lw4:  Naja, alles klar.
(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 614-620)

Die Interaktionspraxis dieser Gruppe an Lehrerinnen ist iiber weite Strecken
von einem kollegialen Modus geprégt. Sie zeigen sich als ,eingeschworenes’
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Team innovativer Lehrkrafte, die sich immer wieder in Abgrenzung zu anderen
Teilen des Kollegiums vergemeinschaften und auf dieser Basis inhaltliche Kon-
flikte auch entscharfen (vgl. Hempel 2019). Im abgebildeten Transkriptauszug
geht es inhaltlich darum, welche Lehrkréfte fir die spatere Durchfiihrung des
hier zu planenden Unterrichtsprojekts zu rekrutieren sind. Einer ,neue[n] Kol-
legin” scheint dabei ein Ruf vorauszueilen, der sie als spateren Teil des Teams
schon vorab disqualifiziert. Der Forscher kommentiert die indexikale Verhand-
lung dieses Themas, indem er sich mit Verweis auf fehlendes ,Insiderwissen”
aufSerhalb der Gruppe positioniert. Er entproblematisiert seine Position zugleich
durch das begleitende Lachen. Die iibrigen Teilnehmerinnen verstehen seinen
Kommentar dann auch nicht z.B. als Aufforderung weiterer Aufklarung - das
ist an anderen Stellen anders, wenn fiir den Forscher schulisches Insiderwissen
noch einmal expliziert wird -, sondern eine der Lehrerinnen bestatigt dieses
interessierte Austauschen Uber (Personal-)Geriichte als schultypisch, ehe mit
der gemeinsamen Praxis kollegialen Plauderns fortgefahren wird.

Die schulischen Lehrkréfte teilen, anders formuliert, einen gemeinsamen Er-
fahrungsraum (wenn auch nicht in jederlei Hinsicht, das bleibt eine empirische
Frage), den sich der auBenstehende Begleiter erst miihsam erschlielSen muss.
Ahnlich zeigt sich das bei einer groBeren Anzahl organisatorischer Nachfra-
gen zu Vorschlagen oder Entscheidungen, die ein Wissen lber eine schulin-
terne Praxis voraussetzen. In diesen Nachfragen, die oft in eine selbstlaufige
Aushandlungspraxis hineingestellt werden, (re-)produziert der Forscher eine
Differenz zu den schulischen Teams, zeigt sich als interessiert, beziiglich kon-
kreter Entscheidungen, Regelungen, Voraussetzungen aber (noch) uninfor-
miert. ,Das war ja immer nur bis Klasse acht bei euch?’, lautet so eine typische
Nachfrage des Forschers an die Gruppe, die - in dieser, aber auch in ande-
ren Situationen - zuweilen (Selbst-)Verstandigungen unter den Lehrkréften
evoziert. In diesem Fall Giberpriifen sie die Beschrankung des Entwicklungs-
prozesses auf zunachst zwei Klassenstufen, um sich selbst und, interessanter-
weise, ihre Kolleginnen und Kollegen nicht zu tiberfordern:

Lwl: Und es ging halt jetzt erstmal darum dass so vorsichtig wie moglich den
ah nahe zu bringen weil sonst ham wir wieder grof3e Diskussionen (.) ich
mein wir konn" auch gerne alles also aber is die Frage ob wir das von
Kapazitaten her schaffen.

Lw2:  'Nee:

Lw4: ‘'Nee, alles schaff mer mit Sicherheit nich.

Lw2: Das is doch erstmal gut so.

Fm:  Ich denke halt auch es ware ungerecht wenn ihr jetzt alles planen misst
erstens

Lw4: tungerecht klingt gut, ja.

(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 55-62)
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Die fortlaufende Praxis der Vergemeinschaftung unter den Lehrkraften geht
hier - das sei nur angedeutet - mit einer Selbstpositionierung als innovatives
Team mit Pionierstatus innerhalb der eigenen Schule und einer vor diesem
Hintergrund vorgenommenen Grenzziehung beziiglich der Reichweite des
Entwicklungsanspruchs einher. Der Forscher fragt hier nicht nach, sondern
aullert beildufig eine Meinung, die als (folgenlose) Geste der Solidarisierung
mit den Lehrkraften zu lesen ist und auch so - als Bestatigung fiir die Plausibi-
litdt der eigenen Lagebeschreibung - verstanden wird. Zwar bleiben die Per-
spektiven unterscheidbar - der Forscher dulert sich als AuSenstehender, der
selbst nicht in die sich hier angedeuteten kollegialen Konfliktlagen involviert
ist -, sie geraten aber in keine Spannung zueinander; der Forscher affirmiert
das Gesagte lediglich, zeigt sich verstandnisvoll und ,auf der Seite’ der hier
versammelten Lehrerinnen.

Der unterstiitzende Begleiter

In mehreren Situationen wird das ,blof3" interessierte Begleiten, das sich in bei-
laufigen Kommentierungen, organisatorischen oder inhaltlichen Nachfragen
und affirmativen Bestarkungen ausdriickt, iberschritten und der Forscher be-
teiligt sich mit eigenstdndigen inhaltlich-konzeptionellen Beitragen. Er wech-
selt in den Modus des nun auch aktiven ,Mitmachens’ - wobei die damit
verbundene Spannung durchaus thematisiert wird:

Lw2:  Besser wir quatschen jetzt einfach rein, was wir gerade so.

Lwl: “Ja. Genau. So also das war so mein
(Vorschlag)

Lw2:  Hm. Hm. ((zustimmend))

Fm:  Ich habe nichts zu sagen, aber ich mach ja gern mit. Ahm::: Ja also () Lehr
plan kann sein, muss aber nicht, das find" ich persénlich gerade das Schone,
dass wir mal hier ein Thema wahlen kann, wo man denkt, das wollten wir
schon immer mal irgendwie machen. [...] Ich selber &hm:: denk auch an Mi
gration (.) gern auch spezifisch an Migration nach Stadt1, weil ich glaube,
dass es ein Thema ist, was leider im normalen Unterricht viel zu kurz kommt,
weil's wenige Facher gibt, die explizit oder (.) dafiir zustandig sind. Und ist
gerade ein Thema, was so omniprasent ist. [...]

(Gruppe C, Sitzung 1, Zeile 124-135)

Nachdem eine Lehrerin gerade ihren Vorschlag fiir ein gemeinsames Thema
der facheriibergreifenden Projektwoche erldutert und die Gruppe sich auf ein
erstmal unverbindliches Brainstorming geeinigt hat, beteiligt sich nun auch
der Forscher mit einem inhaltlichen Beitrag, der hier nur auszugsweise ab-
gedruckt ist. Anders als bei den Positionierungen oben zeigt er sich dabei,
etwa mit der Verwendung des Pronomens ,wir’, als Teil der Gruppe. In sei-
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ner widerspriichlichen Vorbemerkung, ,nichts zu sagen” zu haben, aber den-
noch etwas sagen zu wollen, weist er aber Entscheidungsbefugnis zuriick und
rahmt seine Beteiligung als einen demzufolge besonders unverbindlichen,
vorsorglich relativierten, aus einer blof3en ,Lust am Mitdenken" heraus moti-
vierten Vorschlag. Er adressiert die schulischen Lehrkrafte als fir den Entwi-
cklungs- und Planungsprozess Verantwortliche und positioniert sich selbst in
einer gewissermallen ,ungefahrlichen’ Nebenrolle, zumal er inhaltlich einen
bereits bestehenden Vorschlag affirmativ aufgreift und mit einigen (zusatz-
lichen) Argumenten begriindet. In dieser Begriindung - er nennt dann noch
die fachliche Mehrperspektivitat des Themas - deutet sich dann schon eine
umfassendere Expertise an, vor deren Hintergrund er den Vorschlag positiv
sanktioniert. Er widerspricht damit der eigenen Pramisse, nichts zu sagen zu
haben, wodurch dieser Ausdruck als rhetorische Figur erscheint, die entgegen
ihrem Wortsinn die Darstellung eines umfassenderen Gedankens einleitet
und damit die Bedeutung des Gesagten unterstreicht. Im situativen Kontext
erscheint der Beitrag aber als einer unter vielen und wird auch so behandelt,
indem mit dem Brainstorming fortgefahren wird (selbst wenn sich Migration
als Oberthema der Projektwoche dann tatséchlich durchsetzt).

In anderen Fallen macht der Forscher nicht nur ,gern mit’, sondern initiiert
auch Themen des Gesprachs, am folgenden Beispiel bezogen auf die The-
menfindung in einer anderen Gruppe:

Fm:  Was ware denn (...) ein gutes Thema?
Lw2: “Was ware denn?
Lw3:  @Ich hab keen Thema@

Lw2:  Was ware denn n gutes Thema. (3) Naja::

Lwil: ‘Mmbh.

Lw4:  Vielleicht sollt'n wir einfach am letzten Schultag nochmal () ne Umfrage
machen?

Lwi: "‘Wir ham doch

diese Bereiche, aus denen wir die Themen nehmen sollen? Es gibt doch
diesen (.) diese (.) Hauptschwerpunkte und dann nochma diese also
entweder man nimmt aus dem einen Pool oder aus dem

Lw4: Yja?

Lwl: anderen ich hab aber vergessen wie die die stehn aber im Lehrplan drin.

Fm:  Ja, das hab ich hier.

Lwl: Ah genay, hier.

Fm:  Das is jetzt hier sehr klein, ne. Da hat man hier diese thematischen Bereiche
und diese Perspektiven, die so ne Idee des séchsischen Lehrplans waren, das
irgendwie zu systematisieren, die ich personlich nicht so sehr gelungen finde.
Und () die thematischen Bereiche sind auch noch sehr allgemein. Das mUss-
te man jetzt irgendwie konkretisieren.

(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 631-650)
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Der Forscher stellt, fast wie bei einem Gruppeninterview, eine exmanente
Frage, die eine gemeinsame Suchbewegung bei den schulischen Lehrkraf-
ten evoziert. Er positioniert sich damit als jemand, der die typische Prozess-
struktur solcher Entwicklungs- und Planungsgesprache kennt und verweist,
ohne selbst inhaltlich vorzugreifen, auf didaktischen Entscheidungsbedarf. In-
dem er die Frage offen stellt, setzt er die schulischen Lehrkrafte zwar in die
Verantwortung, schreibt ihnen aber auch die dafiir notwendige Expertise zu.
Sie nehmen diese Zuschreibung an, wenngleich sich erst einmal Ratlosigkeit
dokumentiert, und suchen nun aktiv nach Kriterien, die die Themenentschei-
dung fundieren konnten. Im Anschluss an den vagen Verweis einer Lehrerin
auf ,diese Bereiche, aus denen wir die Themen nehmen sollen’, d.h. auf mog-
liche curriculare Vorstrukturierungen, bringt sich der Forscher dann wieder
ins Spiel, bestatigt die Existenz und Relevanz des curricularen Bezugsrahmens
und beginnt ihn zu kommentieren. Die schulischen Lehrkrafte erscheinen
nun als orientierungsbediirftig, auch, indem sie ihre nur vage Kenntnis des
Dokuments offen kommunizieren. Der Forscher wird damit als Experte fiir
die programmatischen, im Lehrplan verblrgten Anforderungen an die The-
menfindung positioniert und reproduziert diese Positionierung, indem er die
curricularen Setzungen einzuordnen und zu bewerten beginnt. Er wirkt hier
gewissermalflen (prozess-)unterstiitzend. Und indem er die Konkretisierung
dieser gesetzten ,thematischen Bereiche” als (didaktische) Aufgabe markiert,
aktualisiert er die souverdne Verantwortlichkeit der schulischen Lehrkrafte
fr die inhaltliche Ausgestaltung des Projektunterrichts. Latent bleibt der For-
scher aber in der Position des Experten, der evaluative Aussagen zur Passung
zwischen den didaktischen Entscheidungen und den curricularen Anforde-
rungen treffen kann - was in der Folge auch passiert und er damit die Grenze
von ,bloBer’ Unterstiitzung hin zu einer inhaltlich-konzeptionellen Interven-
tion Uberschreitet.

Der intervenierende Begleiter

In allen untersuchten Gesprachen finden sich Interventionen, die eine struktu-
relle Ahnlichkeit aufweisen: Der Forscher positioniert sich als Wachter (iber
eine didaktische Programmatik und kritisiert mittels alternativer Ideen und
Vorschlage die (Vor-)Entscheidungen der schulischen Lehrkrafte, deren Praxis
damit als defizitdr bzw. verbesserungswirdig markiert wird:

Lw2:  Wir brauchen Leute, die sich das Theaterstlick nich ausdenken, aber wir
brauchen ja jemanden der der ah ,n Skript schreibt dhm.

Fm:  Mmh.
Lw3: Das konn" wir aber nich den Schiilern iberlassen. Da schaff'mers von der
Zeit her nich.
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(]

Fm:  Ich personlich fande es ja auch schon, wenn man jetzt die Mdglichkeit hat
als Schiiler vielleicht so ein Stlick zu adaptieren oder zumindest da so ne
eigene (.) Note mit reinzubringen.

(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 463-466 und Zeile 522-524)

Der Frage nach dem Ausmal3 der Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
am Verfassen eines Theater-Skripts entspringt eine ausflhrliche Diskussion
der schulischen Lehrkrafte, welche Aufgaben im Kontext einer Orientierung
am erfolgreichen Gelingen des Projekts der eigenen Klientel’ zugetraut wer-
den kénnen. An die Einigung auf eine weitgehende Engfithrung durch Vor-
gabe einer ,groben Struktur” anschlie8end, interveniert nun der Forscher und
zeigt sich - wenn auch in zuriickhaltender Weise - als Anwalt einer starkeren
Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiler, womit er die Argumentation
der schulischen Lehrkréfte unter Legitimationsdruck setzt. Das zeigt sich dar-
in, dass die Verhandlung der urspriinglichen Frage im Anschluss wieder auf-
genommen und ihr Ergebnis zwar bestatigt, aber (mit Verweis auf den Status
des ,Pilotprojekts”) als vorldufig markiert wird.

Eine andere Intervention nimmt der Forscher in einer weiteren Gruppe vor,
indem er den bereits ausgewdhlten thematischen Bereich weiter fasst und
damit fachliche Anschlussmoglichkeiten herstellt:

Fm:  Ich hatte an was anderes gedacht als du das gesagt hast mit den ,Horizonten
des Lernens, dass man das [...] nicht nur auf die Schule hier bezieht,
sondern ,Horizonte des Lernens’ allgemeiner fasst und sich iiberlegt okay
wie lernen zum Beispiel andere Kinder woanders auf der Welt, wie haben
Kinder friiher gelernt zum Beispiel wie lernen Erwachsene vielleicht oder so
und dann nattrlich auch verbunden mit der Frage wie wollen wir selber
eigentlich lernen?

Swi: ‘Dasistschon,ich hatteauch schon Gedankenin
die Richtung, also ich find das auch gut, ja.

Lwl: [...] Klar, wenn du das jetzt so::0 sagst (.) gibt's wieder ganz viele andere
Maoglichkeiten wo es halt auch echt cool sein kann ne?

Mw:  Also jetzt muss ich doch nochmal was Inhaltliches reingeben weil ich hor
das aus allem irgendwie so n bisschen raus ja, ehm ich glaube ganz
entscheidend ist das aktive Tun fir die Schiler ich find das Thema
superspannend was du jetzt eingeworfen hast aber ich glaub - ich halt die
Altersgruppe fiir zu jung um sich dieses Reflekt - also dieses Reflektierende
wie mochte ich lernen, wie lernen die in anderen Landern, das ist dann glaub
ich wirklich fiir die gro - also so ab zehnte aufwarts, die auch wirklich schon,
also die auch einfach Interesse daran haben auch nach drauf3en zu schauen
[..].

Lw5:  ‘Ich hab nicht den Eindruck, wir haben’s noch nicht geklart.

(Gruppe B, Sitzung 1, Zeile 185-212)
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Interessant an diesem - etwas gekirzt wiedergegebenen - Transkriptauszug
ist der Umgang mit dem inhaltlichen Beitrag des Forschers, der hier keine
explizite Kritik (am bisher auf die Identifikation mit der eigenen Schule be-
schrankten Vorschlag) duf3ert, sondern eine alternative ,Storichtung’ entfal-
tet. Er positioniert sich dhnlich wie oben als unverbindlicher Ratgeber, dessen
Vorschlag aber hier eine erneute Auseinandersetzung evoziert. Wahrend sich
die anwesende Studentin (Sw) und eine Lehrerin zunéachst interessiert zeigen
und damit in den Modus eines offenen und offenbar gleichberechtigten Aus-
tauschs gehen, weist die Moderatorin (Mw), die Teil der Geschéftsfiihrung der
Schule ist, den Vorschlag zurtick: Sie sieht sich geradezu gezwungen, an dieser
Stelle als Anwaltin der (noch jungen) Schiilerinnen und Schiiler sowie ,ihrer’
Schule, die sich diesen programmatisch in besonderer Weise verpflichtet hat,
zu agieren und vor diesem Hintergrund Einspruch gegen ,dieses Reflektie-
rende” zu erheben. Der Forscher wird damit - bei aller Wertschatzung - als
bemihter Ratgeber adressiert, der es vielleicht gut meint, aber die Vorausset-
zungen der spezifischen Zielgruppen verkennt. Der Forscher zieht sich zuriick,
beldsst es dabei, der Rest der Gruppe teilt die Ablehnung seines Vorschlags
aber nicht so eindeutig. Das macht die AuBerung der Lehrerin in der letzten
Zeile deutlich und die erneute Aushandlung, die im Anschluss beginnt.

Dass der Forscher aus der Universitdt kommt und - so die niemals explizit
formulierte, zuweilen aber ,mitschwingende’ Unterstellung - einer ,theore-
tischen Brille’ verhaftet ist, die die Anforderungen der schulischen Praxis zu-
weilen eben verkennt, wird auch an anderer Stelle deutlich:

Fm: Im Idealfall kdnnen wir vielleicht eine Aufgabenstellung (finden), die so
komplex ist, die auch auf ein Produkt abzielen kann beispielsweise und zu
deren Erfiillung man im Grunde diese einzelnen Bausteine braucht und
integrieren muss.

Lwl: Hm’

Lml: Utopie. () Wie kann's funktionieren?

(Gruppe C, Sitzung 1, Zeile 673-677)

Nachdem diese Gruppe schulischer Lehrkrafte fachliche Bausteine definiert hat,
die arbeitsteilig unterrichtet werden sollen, interveniert der Forscher mit einem
erneut zurlickhaltend formulierten, weil als ,Idealfall” markierten Vorschlag. Er
positioniert sich als Anwalt der didaktischen Programmatik (hier: des facheriber-
greifenden Unterrichts), adressiert die Lehrkrafte aber als diesbeziiglich eigent-
lich aufgeschlossene Verbiindete’ in dieser Aufgabe der Unterrichtsentwicklung
(,wir"). Er spricht ihnen weder Willen noch Kdnnen ab, sondern formuliert eine
Anregung, die dann immer noch gemeinsam ,ausbuchstabiert’ werden miisste.
Der Vorschlag wird durch einen der beteiligten Lehrer knapp zuriickgewiesen,
was mit einer latenten Adressierung des Forschers als praxisferner’ Ratgeber
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einhergeht, der die Umsetzung seiner ,utopischen’ Vorschlage nicht im Blick hat.
Die Situation wird mit den anschlieBenden Beitragen entscharft, der Vorschlag
als eigentlich schon wiinschenswert anerkannt, mit der Begriindung fehlender
zeitlicher Ressourcen aber dann doch verworfen. Ein gleichrangiges Mitma-
chen - das zeigt sich in diesem letzten Beispiel nochmal deutlich - ist insofern
nicht moglich, da der Modus der Kollegialitat fir die Beziehung der Lehrkrafte
zum Forschenden nicht im selben Mal3e gilt, seine Beitrdge also auch mit Ver-
weis auf seine andere, ,praxisferne’ Perspektive zuriickgewiesen werden kdnnen.

4 Ein Fazit

Erziehungswissenschaft, schreibt Meseth (2016) im Riickgriff auf eine Aussage
Tenorths zum Gegensatz von Forschungs- und Praxisorientierung, musse sich
dabei ,beobachten, wie sie sich verrenkt, wenn sie sich darum bemht, der ,Die-
ner zweier Herren' zu sein” (ebd,, S. 488). Diese Aufforderung zur (auch nach-
traglichen) Beobachtung und Analyse der eigenen wissenschaftlichen Praxis vor
dem Hintergrund des genannten Spannungsfeldes gilt m.E. ganz besonders fUr
Ansétze entwicklungsorientierter Bildungsforschung. In diesem Beitrag bin ich
dieser Aufforderung exemplarisch anhand meiner eigenen Praxis der Daten-
erhebung im Rahmen einer rekonstruktiven Begleitstudie zu Entwicklungs- und
Planungsprozessen facheriibergreifenden Projektunterrichts gefolgt. Ich habe
mich dazu (noch einmal) mit ausgewahlten Transkripten von Teamsitzungen
schulischer Lehrkréfte, bei denen ich anwesend war, in Orientierung an der Me-
thode der Adressierungsanalyse auseinandergesetzt. Zu beobachten war dabei
ein Changieren zwischen den Positionen des interessiert-aul3ensehenden, un-
terstiitzenden und intervenierenden Begleiters, der in unterschiedlichem Mal3e
die schulischen Lehrkréfte bestétigt, angeregt und herausgefordert hat.

Es wurde an meinem Fall - dessen Spezifik in weiteren, dhnlich angelegten Stu-
dien zu priifen ware - deutlich, dass Distanzierung und Zuriickhaltung des wis-
senschaftlichen Personals als programmatische Norm Rekonstruktiver Begleit-
forschung in der Praxis nicht immer durchzuhalten sind. Zumindest kann der
oder die Forschende unter der Voraussetzung personlicher Anwesenheit nicht
vollig passiv bleiben. Ist jegliche Form der Einmischung, wie z.B. Reaktionen
auf auffordernde Blicke seitens der schulischen Lehrkrafte, unerwiinscht, dann
tut man gut daran, die eigene Person durch ein technisches Aufnahmegerat zu
ersetzen. Es braucht - zumindest haufig - ein Mindestmal3 an Teilnahme, um
die soziale Gespréchssituation authentisch zu halten. Das gilt nicht so sehr fir
inhaltlich-konzeptionelle Beitrage, die sich eher, aber nicht immer vermeiden
lassen. Der oder die Forschende ist ja fachlich verortet und diirfte haufig im Ge-
genstandsbereich des schulischen Entwicklungsprozesses auch wissenschaftlich
ausgewiesen sein, sodass seine oder ihre Einschatzungen durchaus gefragt sein
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kénnen. Ob und wie diese Erwartungen formuliert werden und welche Reak-
tionen dann situativ erfolgen, bleibt Aufgabe empirischer (Selbst-)Beobachtung.
Gerade wenn das Bewusstsein flr die eigene, eben nicht eindeutige Rolle im
Feld und die Bereitschaft, sich diese Rolle und ihre Konsequenzen reflexiv
zu erschliel3en, vorhanden sind, l3sst sich m.E. fiir einen entspannten Um-
gang mit Einmischungen in die schulische Praxis pladieren. Nicht zuletzt die
oben skizzierten explorativen Analysen zeigen, dass die schulischen Lehr-
krafte selbstsicher mit diesen umzugehen wissen. Rekonstruktive Forschung
zielt bekanntlich auf habitualisierte Muster, die sich nicht durch einzelne Au-
Berungen irritieren lassen. Wie bei (Gruppen-)Interviews helfen immanente
wie exmanente Impulse eher, sie zur Entfaltung zu bringen. Bedingung bleibt
selbstverstandlich eine klare Trennung zwischen der Phase im Feld, wahrend
der Forschende situativ zu einem bzw. einer (spezifischen) Teilnehmenden
wird, und der spateren Auswertungs- und Analysephase, die auch die eigenen
Einmischungen, am besten mit anderen, distanziert in den Blick nimmt.
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