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Zusammenfassung: Im Editorial zur ersten reguldren Ausgabe der PraxisFor-
schungLehrer*innenBildung (PFLB) — Zeitschrift fiir Schul- und Professionsent-
wicklung erlautern die Herausgeber*innen entlang des Titels der Zeitschrift die
Intentionen des Journals. Grundgedanke hierbei ist die Praxisndhe bzw. der
grundlegende Praxisbezug der hier dokumentierten Forschung. Das Spektrum
reicht von klassischer Praxisforschung zu Schule und Unterricht, in der die Pra-
xisndhe und der Praxisbezug durch die partizipativen Forschungsprozesse ge-
meinsam mit Praktiker*innen sichergestellt werden, bis hin zur lokal relevanten
Evaluationsforschung aus anwendungsorientierter Perspektive. Als iibergreifen-
des Merkmal dieses neuen Open-Access-Journals wird damit die Orientierung an
einer Forschungs- und Entwicklungslogik (FuE-Logik) herausgestellt.

Schliisselworter: Praxisforschung, Evaluation, Schulentwicklung, Lehrerpro-
fessionalisierung, Praxisndhe, Forschung und Entwicklung
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1. Vier Themen — eine Zeitschrift fiir Alles?

PraxisForschungLehrer*innenBildung — Zeitschrift fiir Schul- und Professionsentwick-
lung, der Titel liest und spricht sich etwas sperrig. Das wird auch nicht besser durch die
zugehorige Abkiirzung PFLB. Dabei ist die Intention, diese neue Zeitschrift herauszu-
geben, genau eine gegenteilige. Die Zeitschrift soll sowohl fiir Leser*innen als auch fiir
Autor*innen gut zugénglich sein. Dafiir sorgen (hoffentlich) die Veroffentlichung als
Online-Journal, praxisnahe Texte, ein transparentes Begutachtungsverfahren und die
Einbindung in ein iibergeordnetes Portal (https://www.uni-bielefeld.de/biprofessional/
portaBLe/index.html).

Wichtiger als diese &uBerlichen Merkmale sind natiirlich die Inhalte, die mit den
Begriffen Praxisforschung, Lehrer*innenbildung, Schulentwicklung und Professions-
entwicklung zunéchst sehr breit erscheinen, sogar noch breiter, wenn die ersten beiden
Begriffe getrennt werden in Praxis, Forschung, Lehrer*innen, Bildung. Dennoch ist die
Zusammenstellung nicht beliebig, was deutlich wird, wenn die Begriffe zunéchst ein-
zeln und dann als Komposita betrachtet werden. ,,Praxis® und ,,Forschung® in einem
Atemzug zu nennen, deutet darauf hin, dass die von uns in den Blick genommene For-
schung immer Praxisrelevanz besitzen soll. Ganz gleich, ob es sich um theoretisch-
didaktische oder empirische Studien handelt, so wird in der PFLB die Frage nach dem
Nutzen fiir die Praxis als eine legitime Riickfrage an die Inhalte der Beitrdge gestellt
werden. Vermieden werden soll damit lokal irrelevante ,,I’art pour 1’art, wobei uns
selbstverstandlich bewusst ist, dass ,,Praxistauglichkeit von Forschung® selbst immer
eine gro3e Herausforderung darstellt und oftmals der ,,Transferanspruch* nicht einge-
16st werden kann bzw. selbst noch der empirischen Uberpriifung bedarf (vgl. Heinrich
& Klewin, 2019). Es macht aber in der Anlage des Forschungsdesigns und der Inter-
pretation der Befunde schon einen erheblichen Unterschied, ob die Forschenden sich
ernsthaft die Frage nach der Praxisrelevanz stellen. Und genau dies soll in der Zeit-
schrift gewdéhrleistet sein.

Ganz explizit und noch ausdifferenzierter wird dieser Zusammenhang, wenn die Be-
griffe ,,Praxis* und ,,Forschung* im Kompositum ,,Praxisforschung* zusammengefiihrt
werden.

Praxisforschung steht aus unserer Sicht fiir eine ,,Familie* von Ansétzen (Altrichter
& Feindt, 2004, S. 84), die allerdings etwas gemeinsam haben: Die Fragestellungen der
Forschung kommen aus der Praxis und die Praktiker*innen sind zentrale Akteure der
Forschung (Meyer, 2010). Das verbindet sowohl Aktionsforschung (Altrichter, Posch
& Spann, 2018), Lehrer*innenforschung (Tillmann, 2007; Hahn, Heinrich & Klewin,
2014) und Handlungsforschung als auch teacher oder practitioner research. Die Ziel-
setzung ist demnach, Probleme oder, allgemeiner, Entwicklungsbedarfe aus der Schul-
praxis von Schulpraktiker*innen — in der Regel in Kooperation mit Wissenschaft-
ler*innen (Fichten, Feindt, Hellmer, Hollenbach & Meyer, 2010) — forschend so zu
bearbeiten, dass Losungen flir den konkreten Fall gefunden werden. Diese Losungen
sind in der Regel aber auch iibertragbar oder zumindest anregend fiir andere Schulen.
Durch die Befassung mit Praxisproblemen konnen neben der Generierung von For-
schungsergebnissen auf der lokalen Ebene sowohl Unterrichts- und Schulentwicklung
vorangetrieben als auch die Professionalisierung der beteiligten Lehrkréifte unterstiitzt
werden (Altrichter & Feindt, 2004; Altrichter & Posch, 2014; Klewin, Textor & Schu-
macher, 2016). Somit wire der erste Zusammenhang, der zwischen Praxisforschung
und Schulentwicklung sowie Professionalisierung besteht, hergestellt.

Der Zusammenhang zwischen Lehrer*innenbildung und Schulentwicklung sowie
Professionalisierung ist nur insofern vielleicht erlduterungsbediirftig, als natiirlich die
Lehrer*innenbildung nicht nur der individuellen Professionalisierung, sondern auch der
Entwicklung der gesamten Profession dient (Dick, 2016). Fehlt also noch die Antwort
auf die Frage, wieso die beiden Themenbereiche Praxisforschung und Lehrer*innenbil-
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dung in einer Zeitschrift zusammen betrachtet werden. Lehrer*innenbildung allein,
sogar jede der drei Phasen (Lehrerausbildung, Referendariat und Lehrerfort- und -wei-
terbildung), wére umfangreich genug fiir eine eigene Zeitschrift, die mit dem journal
fiir lehrerlnnenbildung ja auch bereits existiert. Uberschneidungsbereiche zwischen
Praxisforschung und Lehrer*innenbildung gibt es einige. So kann das aktuell in der
Lehrer*innenausbildung weit verbreitete Forschende Lernen (Weyland & Wittmann,
2017) in der Form von studentischer Praxisforschung' durchgefiihrt werden, und For-
schendes Lernen kann, und in einigen Konzeptionen soll es das auch, auf spitere Pra-
xisforschung im Lehrer*innenberuf vorbereiten. Praxisforschung hat natiirlich auch die
Fortbildungsfunktion (Altrichter & Feindt, 2004) und erfiillt umgekehrt viele Merkma-
le, die an wirksame Lehrerfortbildung gestellt werden (Lipowsyk & Rzejak, 2017).
Dennoch sind nicht diese Uberschneidungen der Grund, beide Bereiche in einer Zeit-
schrift zusammenzufassen. Der Grund findet sich stirker in der Art der Beitrdge, die in
dieser Zeitschrift ihren Platz haben sollen.

2. Platz fiir praxisnahe Beitriage

Forschungsergebnisse fiir Lehrer*innenbildung und Schulentwicklung kamen in den
letzten Jahren hdufig aus groBlen Leistungsvergleichsuntersuchungen oder Meta-Stu-
dien, wie bspw. der in diesem Bereich wohl bekanntesten von John Hattie (2012). Aus
dem Blick geraten ist dabei das Potenzial, das in Untersuchungen, Projekten und Kon-
zepten liegt, die sich auf einer sehr konkreten Ebene mit den aktuellen Herausforde-
rungen im schulischen und Lehrerbildungsbereich befassen. Mit dem bundesweiten
Programm ,,Qualitédtsoffensive Lehrerbildung™ zeigt sich, dass ein Umdenken in diese
Richtung erfolgt (Heinrich & van Ackeren, 2017), denn die an vielen Universitits-
standorten angestoBenen Entwicklungen erfolgen oftmals im Paradigma von Forschung
und Entwicklung (Heinrich, 2008), also einer FuE-Logik (Heinrich, 2012).

Im fachwissenschaftlichen Diskurs gibt es allerdings nur wenige Orte, an denen
diese Forschungsergebnisse und ihre praktischen Implikationen dargestellt und dis-
kutiert werden. Die Arbeiten, die in dieser Zeitschrift veréffentlich werden sollen, sind
dabei vielfdltig: Es handelt sich um innovative praxisnahe Konzepte sowie lokal
gebundene Aktivitdten mit Begleitforschung unter besonderer Beriicksichtigung stand-
ortbezogener Faktoren, die fiir die Implementation von Innovationen im Bildungs-
bereich sehr bedeutsam sind. Uberdies sollen die sich aus solchen Aktivititen ableiten-
den kritisch-konstruktiven Diskussionen iiber normative Zielbestimmungen der Leh-
rer*innenbildung sowie iiber Fragen der Schulentwicklung ebenfalls ein Forum finden.

Es geht also neben dezidierter Praxisforschung um Forschung, die sich primér unter
einer anwendungsorientierten Perspektive verortet und damit den Fokus vor allem auf
Wirkungen von Mafinahmen und Innovationen ,unter typischen Realbedingungen®
(Pant, 2012, S. 148) legt. Im Unterschied zur reinen Grundlagenforschung diirfen — wir
folgen hier der Argumentation von Briiggemann und Bromme (2006) — bei anwen-
dungsorientierten Fragestellungen auch gleichzeitig Elemente aus ,,unterschiedlichen
Diskursen herangezogen werden, um dem jeweiligen Problem gerecht zu werden®
(Briiggemann & Bromme, 2006, S. 115). Zudem weisen die Autor*innen darauf hin,
dass die isolierte Betrachtung einzelner Merkmale fiir die Erforschung komplexer Zu-
sammenhinge nicht angemessen sein konne. Gerade fiir den Bildungsbereich schreiben
Bromme, Prenzel und Jiger (2014), dass ,,die Erfolgsaussichten fast aller MaB3inahmen
davon ab[hdngen], ob bestimmte Randbedingungen und Voraussetzungen gegeben
sind“ (S. 17). Uns erscheint es demzufolge zentral zu sein, gerade standortbezogenen
Merkmalen eine besondere Beachtung zu schenken, insbesondere mit Blick auf die

' Dieser Begriff geht zuriick auf Christine Freitag, die damit eine spezifische Form Forschenden Lernens

beschreibt, die sich dezidiert an Praxisforschung ausrichtet.
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Umsetzung neuer Vorgaben und Empfehlungen fiir die Lehrer*innenbildung (vgl. Has-
selhorn, Koller, Maaz & Zimmer, 2014, zum Thema ,Implementation wirksamer
Handlungskonzepte im Bildungsbereich als Forschungsaufgabe®).

Vor dem oben skizzierten Hintergrund ist es wenig verwunderlich, dass zwei der
Herausgeber*innen (Heinrich & Klewin) aus der Wissenschaftlichen Einrichtung
Oberstufen-Kolleg stammen — einer Einrichtung, die sich an der Schnittstelle von Wis-
senschaft und Schulpraxis befindet. Die Mitglieder der Einrichtung forschen gemein-
sam mit den Lehrkrdften der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg in Forschungs- und
Entwicklungsprojekten nach dem Prinzip der Praxis- bzw. Lehrer*innenforschung. So
ist diese Zeitschrift auch ein Platz fiir die Ergebnisse dieser Projekte und somit z.T. ein
Nachfolger der Zeitschrift 7+/OS, in der bis 2014 diese Studien prisentiert wurden. Die
PFLB will jedoch bewusst einen grofleren Kreis von Autor*innen ansprechen, da an
vielen Orten Praxisforschung, praxisnahe Forschung und innovative Konzeptentwick-
lung betrieben werden, deren Impulse fiir die Lehrer*innenbildung, die Schul- und die
Professionsentwicklung hier aufgenommen werden sollen.

Im Jahr 2016 wurde zudem am Universititsstandort Bielefeld systematisch diese
Tradition des Praxisbezugs der Versuchsschulen im Rahmen der BMBF-geforderten
,Qualitéitsoffensive Lehrerbildung auf das Projekt BiProfessional (FKZ 01JA1608) iiber-
tragen. Alle Studien der iiber 70 beteiligten Forscher*innen in diesem Projekt sind als
FuE-Projekte konzipiert (vgl. Heinrich, Wolfswinkler, van Ackeren, Bremm & Streb-
low, 2019). Die vorliegende Zeitschrift reagiert damit auch auf die im Rahmen der von
Bund und Landern geforderten ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® entstandenen Desi-
derata (vgl. hierzu auch Heinrich, Schweitzer & Streblow, 2019). Ein Produkt der
Strukturentwicklung dieses Projekts war im Jahr 2018 die Griindung von vier FuE-
Zentren an der Bielefeld School of Education (BiSEd), der Heimat der dritten Heraus-
geberin der Zeitschrift (Streblow). Somit hat die konsequente Ausrichtung an der FuE-
Logik auch Einzug in die Querstruktur der Bielefelder Lehrer*innenbildung gefunden,
sodass diese nunmehr sowohl in den Versuchsschulen Laborschule und Oberstufen-
Kolleg als auch in der Bielefelder School of Education fest verankert ist.

Und all diese Anstrengungen sollen schlieflich dem letzten Begriff des Vierklangs
dienen: der Bildung! Die Bezugnahme auf bildungstheoretische Anspriiche wie Miin-
digkeit, Partizipation und Autonomie bleibt die leitende Idee einer solchen auf die
Reform schulischer Praxis gerichteten Forschung in humanistischer bzw. humanisie-
render Absicht.

Und damit ist es schlieBlich nur konsequent, dass diese reformorientierte For-
schungsrichtung bzw. Ausrichtung der Studien zu Schule und Lehrer*innenbildung an
der FuE-Logik auch ein Publikationsorgan erhilt, das einen zwar umsténdlichen, aber
doch alle zentralen Elemente beinhaltenden Namen hat: PraxisForschungLehrer*in-
nenBildung — Zeitschrift fiir Schul- und Professionsentwicklung.

Bielefeld, im Juni 2019
Martin Heinrich, Gabriele Klewin & Lilian Streblow
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In diesem Beitrag wird dargestellt, was wir aus unserer Bielefelder Arbeit zum Thema
Lehrer*innenforschung, Praxisforschung und deren Verkniipfung zu Forschendem Ler-
nen beizutragen haben.! Dabei gibt es die schulische Praxisforschung in Laborschule und
Oberstufen-Kolleg inzwischen seit 45 Jahren. Sie startete im Jahr 1974 unter dem Begriff
der ,,.Lehrerforschung®, wird aber heute von uns vor allem als ,,Praxisforschung® be-
zeichnet. Es hat einige Zeit gedauert, bis wir diesen Ansatz der padagogischen Akteure,
die durch Forschung sich selbst und das padagogische Feld verdndern, auch auf das Lehr-
amtsstudium der Universitdt {ibertragen haben. Seit 2004 gibt es bei uns systematische
Konzepte des Forschenden Lernens in der Lehrer*innenausbildung — also liegen ,,nur*
15 Jahre Erfahrung vor. Der Beitrag gliedert sich in drei Teile.

Im ersten Teil wird der Grundansatz einer schulischen Praxisforschung herausgear-
beitet und dargestellt, in welch spezifischer Weise wir diesen Ansatz in Bielefeld reali-
siert haben. Dabei geht es nicht nur um gute Konzepte, sondern auch um Probleme und
Schwierigkeiten ihrer Realisierung. Dabei soll deutlich werden, welchen spezifischen
Arbeitsansatz wir in den Bielefelder Versuchsschulen gewahlt haben und wie dieser liber
die Jahre auch modifiziert wurde.

Im zweiten Teil wird am Beispiel des Oberstufen-Kollegs deutlich, wie dort das Ur-
sprungskonzept weiterentwickelt wurde und sich inzwischen als ein komplexes System
der Projektforschung darstellt, an der neben Lehrkriaften und wissenschaftlichen Mitar-
beiter*innen auch die Schiiler*innen des Oberstufen-Kollegs beteiligt werden.

Im dritten Teil geht es nicht mehr um die Forschung an den Versuchsschulen, sondern
um unsere Arbeit mit den Studierenden. Das Konzept des Forschenden Lernens in der
Lehramtsausbildung, das hier in Bielefeld von Mitarbeiter*innen der Schul- und der Pra-
xisforschung angestoflen wurde, ist nach ldngeren Entwicklungsphasen inzwischen in
das BA- und MA-Studium, das zum Lehramt fiihrt, fest integriert.

1 Lehrerforschung und Praxisforschung — eine systematische
Verortung

Man kann aus unserer Sicht liber schulische Praxisforschung nicht sinnvoll reden, wenn
man sie nicht in das Gesamtspektrum der empirischen Schulforschung einordnet und
nach ihrem speziellen Stellenwert fragt. Dies soll zunichst — in aller Kiirze — getan wer-
den, um sodann auf die besondere Form der Lehrer*innenforschung an unseren beiden
Bielefelder Versuchsschulen einzugehen.

1.1 Zwei Paradigmen der empirischen Schulforschung

Studien, die an groBen Stichproben mit standardisierten Verfahren Merkmalsverteilun-
gen erheben, Hypothesen tliberpriifen und Wirkzusammenhénge statistisch analysieren —
vor allem solche Studien préigen seit vielen Jahren das Bild der empirischen Schulfor-
schung in der Offentlichkeit: Fends schulische Sozialisationsforschung in den 1970er-
Jahren (vgl. z.B. Fend, 1977), Hurrelmanns Untersuchungen zur Belastung von Jugend-
lichen aus den 1980er- und 1990er-Jahren (vgl. z.B. Engel & Hurrelmann,1993) und —
last, but not least — die vielen Leistungsvergleichsstudien der letzten 15 Jahre (vgl. z.B.
Klieme et. al., 2010): All diese Arbeiten zeigen, dass dieser empirisch-analytische For-
schungsstrang lebendig und aktiv ist und dass er 6ffentlichkeitswirksam agiert. Solche
Forschung wird an Universitdten und Forschungsinstituten (Max-Planck-Instituten,
Deutsches Institut fiir International Padagogische Forschung [DIPF] u.a.) geplant und
umgesetzt; dort werden auch die Fragestellungen entworfen und die methodischen Ver-
fahren festgelegt. Die Schulen, ihre Schiiler*innen und Lehrkrifte, bilden das For-
schungsfeld, in dem die Daten fiir diese Survey-Forschung erhoben werden. Diese Daten

' Dieser Beitrag beruht auf einem gemeinsamen Vortrag der Autor*innen auf der CARN-DACH-Tagung

am 26.01.2018 in der Universitit Bielefeld.
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werden anschliefend von wissenschaftlichen Stiben analysiert und interpretiert und
dann auf erziehungswissenschaftliche bzw. benachbarte Theoriezusammenhinge oder
auch auf bildungspolitische Kontexte bezogen. Bei einem solchen Ansatz sind die For-
schung und die Analyse zunéchst einmal streng getrennt von den Fragen der Praxisent-
wicklung. Erst in einem weiteren Schritt wird dann evtl. die Frage gestellt, ob und wie
die Ergebnisse der Praxis niitzlich sein konnen.

Spitestens seit Lewin (1953) wird ein solcher Forschungsansatz als zu einseitig, zu
praxisfern kritisiert: Die zentral geplante standardisierte Forschung nehme die Interessen
und Fragestellungen der an Schule Beteiligten nicht auf; sie kenne die Praxisprobleme
nicht hinreichend, schliee das Wissen der Praktiker*innen fiir die Losung von Proble-
men — und fiir die wissenschaftliche Theoriebildung — nicht auf und liefere in der Regel
Ergebnisse, die fiir Schulentwicklung, fiir Praxisverbesserung wenig hilfreich seien (vgl.
z.B. Altrichter & Feindt, 2004b, S. 418). Inzwischen ist zwar zumindest zum Teil wieder
eine stirkere Anwendungsorientierung festzustellen (Heinrich, 2008; Heinrich & van
Ackeren, 2017); vollig bearbeitet werden dadurch die aufgefiihrten Kritikpunkte jedoch
nicht. Diese Kritik an der ,.etablierten” empirischen Schulforschung wurde in den
1970er- und 1980er-Jahren nicht nur, aber auch von dem Begriinder der Bielefelder Ver-
suchsschulen, von Hartmut von Hentig (vgl. 1982, S. 271f.) geiibt; diese Kritik hat zu
Konsequenzen gefiihrt.

In Absetzung von dem Konzept einer quantitativen, auf generalisierbare Schluss-
folgerungen ausgerichteten, Forschung wurde vor allem in den 1970er-Jahren ein al-
ternatives Forschungskonzept entwickelt. Dieses Konzept bezieht die Akteure der pé-
dagogischen Arbeit in die Forschung mit ein und ist in seinen Ergebnissen nicht auf
allgemeingiiltige Aussagen, die durch Priifung von Hypothesen zustande gekommen
sind, sondern auf Verbesserungen in der Praxis ausgerichtet. Fiir dieses Konzept gibt
es viele unterschiedliche Namen: Handlungsforschung, Aktionsforschung, Praxisfor-
schung, Lehrerforschung, teacher research, ,,Schulbegleitforschung™ (Altrichter &
Feindt, 2004a). Die Konzepte, die sich mit diesen verschiedenen Namen verbinden, un-
terscheiden sich nur in Nuancen voneinander. Ubereinstimmend orientieren sich all diese
Konzepte an vier Kriterien:

(1) Die Forschungsfragen ergeben sich aus den Problemen der pddagogischen Pra-
xis. Sie sollen aber auch theoretisch verortet werden.

(2) Die Akteure des Forschungsprozesses sind in die Praxis eingebunden: Es sind
meist Lehrer*innen, gelegentlich auch Studierende. Sie fiihren ihre Forschung in
dem Praxisfeld durch, das ihnen beruflich unmittelbar zuginglich ist.

(3) Die Ergebnisse der Forschung zielen vor allem auf praktische Verwendung, auf
Verbesserung des padagogischen Alltags, auf Schulentwicklung. Die innovati-
ven Konzepte, die erarbeitet werden, sollen auf andere Schulen iibertragbar sein.

(4) Diese Forschung soll auch dazu fiihren, dass die beteiligten Lehrer*innen ihre
professionelle Kompetenz erweitern: Sie erwerben nicht nur eine differenzierte
Problemsicht, sondern auch ein kritisches Verstindnis von Wissenschaft. Praxis-
forschung versteht sich somit auch als eine Professionalisierungsstrategie (Sten-
house, 1975; Elliot, 1984; vgl. Altrichter & Feindt, 2004a, S. 89).

Mit solchen Ansdtzen wurde in den 1970er- und 1980er-Jahren an verschiedenen
deutschsprachigen Universititen experimentiert, so in Bremen (Kemnade, 2007), in
Oldenburg (Fichten & Meyer, 2009), in Klagenfurt (Miiller, Andreitz & Mayr et al.,
2010), Innsbruck und Linz (Altrichter, 1990) — und eben auch in Bielefeld (Hollenbach
& Tillmann, 2009; Hahn, Heinrich & Klewin, 2014). Auf der einen Seite finden wir seit
40 Jahren eine dominierende empirische Schulforschung, die durch die etablierten Frak-
tionen der ,,scientific community* betrieben wird — und auf der anderen Seite besteht ein
basis- und reformorientiertes Alternativkonzept, das vor allem in Reformschulen und in
einigen Universititen seine Basis hat und das von einigen ,,Querdenker*innen® in der
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Erziehungswissenschaft (unter ihnen Wolfgang Klafki, Hartmut von Hentig, Hilbert
Meyer, Peter Posch und Herbert Altrichter) unterstiitzt wurde und wird. Und dieses Al-
ternativkonzept hat sich behauptet, hat sich weiterentwickelt und wird von vielen enga-
gierten Akteuren getragen.

Und in diesem Konzert spielen seit den 1970er-Jahren die beiden Bielefelder Ver-
suchsschulen mit ihrer Praxisforschung eine besondere Rolle.

1.2 Der Beitrag der Bielefelder Versuchsschulen

Beide Bielefelder Versuchsschulen sind also mittlerweile 45 Jahre alt. Das ist fiir eine
Versuchsschule ein respektables Alter, wenn man einmal bedenkt, dass John Deweys
berithmte Chicagoer ,,Laboratory School* nur fiinf Jahre existiert hat.

Mit diesen beiden Bielefelder Versuchsschulen wurde von Anfang an eine bestimmte
Form der Verkniipfung von Forschung und Praxis verbunden: Weil —so v. Hentig (1982,
S. 53f.) — Reform auf Wissenschaft angewiesen ist, sollten beide Schulen auch als For-
schungseinrichtungen arbeiten. Dabei iibte er massive Kritik an der damals (und heute)
herrschenden Erziehungswissenschaft. Ihre hohe Spezialisierung und die Standardisie-
rung ihrer Methoden passten nicht zu dem individuellen und personlichen Geschéft der
Erziehung; sie seien zudem auf eine ,,Entmiindigung® der Lehrer*innen® ausgerichtet.
Gegen eine solche Forschung setzte v. Hentig seinen Anspruch auf Rehabilitierung der
Lehrer*innenerfahrungen (1982, S. 53). Die systematische und kontrollierte Erarbeitung
,reflektierter Erfahrungen® von Lehrkriften nannte v. Hentig ,,Lehrerforschung®. Und
sein Anspruch war, dass alle Lehrenden an Laborschule und Oberstufen-Kolleg zugleich
auch als Forscher*innen tdtig sein sollen (vgl. v.d. Groeben, 2009).

Dabei gab es zu Beginn der Versuchsschularbeit weder bei v. Hentig noch bei den
vielen anderen Griindungsmitgliedern klare Vorstellungen, wie denn so etwas organisa-
torisch, methodisch, konzeptionell gehen kénne. Und Vorbilder, an denen man sich hitte
orientieren konnen, gab es kaum. Deshalb wurde die Konzeptentwicklung der Lehrer*in-
nenforschung dem Versuchsprozess iibergeben, in dem sie sich in gewisser Weise bis
heute befindet. Deshalb gibt es auch nicht die eine, die einzige Form der Bielefelder
Lehrer*innenforschung, sondern in beiden Einrichtungen {iber die vielen Jahre ganz un-
terschiedliche Auspriagungen —und immer wieder einen neuen Stand. Der aktuelle Stand
dieser Forschung wird im Folgenden am Beispiel des Oberstufen-Kollegs skizziert.

Doch bei allen Varianten, iiber alle Verdnderungen hinweg gibt es fiir die Praxisfor-
schung in den Bielefelder Versuchsschulen einige Konstanten, auch einige Alleinstel-
lungmerkmale, die wir jetzt abschlieBend ebenfalls in vier Punkten hervorheben méch-
ten:

Punkt 1: Die Bindung der Praxisforschung an Versuchsschulen und Universitit

In Bielefeld existieren seit 1974 zwei Versuchsschulen, die neben ihrem jeweiligen Re-
formprogramm beide den Auftrag haben, durch Praxisforschung ihre eigene Arbeit auf-
zukldren und weiterzuentwickeln. Das bedeutet zunéchst, dass sich die Forschung in-
haltlich auf die Entwicklungsaufgaben und -probleme der Reformschulen bezieht. Die
Erkenntnisse, die dabei produziert werden, sollen dabei aber nicht stehen bleiben, son-
dern zugleich fiir das Regelschulwesen von Bedeutung sein. Denn sowohl Laborschule
als auch Oberstufen-Kolleg sollen ,,Reformmodelle in ihrem wechselseitigen Bezug von
Theorie und Praxis [...] erproben und ihre Ubertragbarkeit auf die bestehenden Bil-
dungseinrichtungen [...] priifen.” (Verwaltungs- und Benutzungsordnung fiir die Wis-
senschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg; identisch in der Grundordnung der Ver-
suchsschule Oberstufen-Kolleg und dhnlich im Grundlagenerlass der Laborschule).
Beide Versuchsschulen sind an der Universitit Bielefeld angesiedelt und mit der Fa-
kultat fiir Erziehungswissenschaft verbunden. Die Praxisforschung ist damit Teil der uni-
versitiren Forschung. Diese Verkniipfung wird auch daran deutlich, dass die jeweiligen
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Wissenschaftlichen Leiter*innen der Schulen (zur Zeit: Annette Textor fiir die Labor-
schule, Martin Heinrich fiir das Oberstufen-Kolleg) {iber ein universitires Berufungsver-
fahren in ihre Position gelangen.

Punkt 2: Die auf Dauer gestellte und kontinuierlich finanzierte Arbeit

Oberstufen-Kolleg und Laborschule sind keine zeitlich und thematisch begrenzten
Schulversuche, sondern auf Dauer gestellte Versuchsschulen mit einem offenen For-
schungs- und Entwicklungsauftrag, der jeweils neu zu interpretieren ist.

Der Anspruch, dass die Versuchsschulen auch forschende Einrichtungen sind, bestand
von Anfang an und wurde von Anfang an institutionalisiert und mit dauerhaften Res-
sourcen versehen. Der Umfang der Ressourcen fiir die Forschung hat sich im Zeitverlauf
immer auch veréndert, aber er ist tiber die Jahre verlédsslich und stabil geblieben. Fiir die
Lehrkrifte der Schulen werden die Ressourcen in Form von Forschungsstunden fiir die
jeweiligen Projekte zur Verfiigung gestellt; die Mitarbeiter*innen der Wissenschaftli-
chen Einrichtungen sind an der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft beschéftigt, haben
aber ausdriicklich ihren Arbeitsschwerpunkt auf der Forschungs- und Entwicklungsar-
beit in den Versuchsschulen. Zusétzlich gibt es Mittel fiir Hilfskréafte und fiir Sachaus-
gaben. Um diese Ausstattung muss zwar innerhalb der Universitidt immer wieder ge-
kampft werden, aber sie ist bisher weitgehend stabil geblieben.

Punkt 3: Die Organisation der Arbeit in Forschungs- und Entwicklungspldanen

Nach unterschiedlichen Erprobungsformen in der Anfangsphase werden seit etlichen
Jahren in beiden Einrichtungen ,,Forschungs- und Entwicklungspline* (FEP) aufgestellt.
Dort sind die Projekte aufgefiihrt, die in der Regel auf zwei Jahre angelegt sind und die
in kooperativer Form von mehreren Lehrkréften, hdufig ergdnzt durch wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen bearbeitet werden. Uber die Aufnahme von Projekten in den FEP wird
nach Beratung durch den extern besetzten Wissenschaftlichen Beirat in den Einrichtun-
gen diskutiert und entschieden. Nach Ablauf der Forschungszeit sind die Ergebnisse der
Schul6ffentlichkeit und dem jeweiligen Wissenschaftlichen Beirat zu prasentieren — und
moglichst zu publizieren.

Dies also sind drei grundlegende Merkmale der Bielefelder Praxisforschung, die sich
im Laufe der Jahre fest etabliert haben und die fiir beide Einrichtungen gelten.

Punkt 4: Probleme der Bielefelder Praxisforschung — sechs Fragen

Verbunden mit einer solchen Form der Forschung in der Schule sind natiirlich auch viel-
faltige Probleme, die hier nicht ausfiihrlich verhandelt werden kdnnen. Sechs Problem-
punkte der konkreten Forschungs- und Entwicklungsarbeit sollen trotzdem knapp be-
nannt werden.

(a) Wie entstehen diese Forschungsprojekte? Wie kommt man von der Idee zu einem
ausgefeilten Konzept? Welche Relevanzkriterien sind bei der Bewertung und Ge-
nehmigung der Projekte anzulegen?

(b) Was kann Lehrkréfte motivieren, in solchen Forschungs- und Entwicklungspro-
jekten mitzuarbeiten? Sollen alle Lehrkréfte immer auch forschen — oder kann es
da auch Phasen, Pausen oder gar Abstinenz geben?

(c) Wie entstehen Forschungsteams? Allein aus Sympathiewahl oder auch nach the-
matischen Vorgaben? In welcher Rolle arbeiten in diesen Forschungsteams die
Lehrkrifte, in welchen die hauptamtlichen wissenschaftlichen Mitarbeiter*in-
nen?

(d) Wie wird die Praxisforschung auch methodisch gesichert? Wie ldsst sich die For-
schungskompetenz der Beteiligten verbessern? Wie konnen sich Lehrkréfte in
die Probleme der Forschungsmethodik einarbeiten?
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(e) Wie entstehen Publikationen? Welche Unterstiitzung brauchen hier gerade Lehr-
kréafte? An welche Zielgruppen sollen sich die Publikationen richten?

(f) Wie bringen wir unsere Forschungsergebnisse an die Regelschulen und ihre
Lehrkrifte? Wie entsteht Transfer?

Mit all diesen Fragen haben sich die Bielefelder Versuchsschulen immer wieder ausein-
andergesetzt; zu allseits befriedigenden Losungen ist es dabei nur selten gekommen.
Aber wir haben immer wieder Anldufe unternommen, um zu einer besseren Praxis zu
gelangen.

2 Praxisforschung am Oberstufen-Kolleg — mehr Fragen als
Antworten?

Die oben aufgeworfenen Probleme kdnnen hier zwar nicht geklart werden, aber zumin-
dest Ansitze fiir die Bearbeitung einiger der Fragen sollen aufgefiihrt werden. Zunéchst
werden kurz die Rahmenbedingungen und die Organisation fiir Praxisforschung am
Oberstufen-Kolleg dargestellt; im Anschluss erfolgt der Bezug auf die Bereiche Praxis-
forschung und Schulentwicklung sowie internen und externen Transfer.

2.1 Rahmenbedingungen und Organisation von Praxisforschung am
Oberstufen-Kolleg

Die grundlegenden Rahmenbedingungen sind oben bereits genannt worden; deshalb soll
nur noch auf einige spezifische Aspekte eingegangen werden. Obwohl bereits oben kurz
skizziert, sei noch einmal ausfiihrlicher der Versuchsauftrag des Oberstufen-Kollegs zi-
tiert:

,Die Versuchsschule Oberstufen-Kolleg (VS OS) und die Wissenschaftliche Einrichtung
Oberstufen-Kolleg (WE OS) haben den gemeinsamen Auftrag, Grundfragen des Bildungs-
wesens systematisch zu untersuchen, Reformmodelle im wechselseitigen Bezug von Theo-
rie und Praxis zu erproben und ihre Ubertragbarkeit auf die bestehenden Bildungsein-
richtungen zu priifen. Im Zentrum stehen hierbei die Entwicklung, unterrichtspraktische
Erprobung und Evaluation von Bildungsstrukturen und curricularen Konzepten, die auf der
Basis individueller Schwerpunktsetzung und vertiefter allgemeiner Bildung zur allgemeinen
Studierfdhigkeit fiihren und auf die Berufs- und Arbeitswelt vorbereiten” (Verwaltungs- und
Benutzungsordnung fiir die Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg, 2007, Pra-
ambel; identisch in der Grundordnung der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg).

Im aktuellen Forschungs- und Entwicklungsplan arbeiten ca. 70 Prozent der Lehrenden,
wie die Lehrkrifte am Oberstufen-Kolleg genannt werden, in zehn Projekten gemeinsam
mit den Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg.
Auch im Oberstufen-Kolleg gibt es einen zweijahrigen Forschungs- und Entwick-
lungsplan; bis Mitte 2017 war damit allerdings verbunden, dass auch nur alle zwei Jahre
die Moglichkeit bestand, ein neues Projekt zu beantragen. Dazu gehort immer noch ein
Antragsverfahren mit Beratung durch den Wissenschaftlichen Beirat und Genehmigung
durch die Gemeinsame Leitung?. Dieses Verfahren hat sich fiir viele Projekte bewéhrt,
so z.B. fiir ein Projekt, das ein grundsétzliches Problem vieler Oberstufen untersucht —
das Projekt ,,Bildungsbiografische Grenzginge zwischen Abschluss und Abbruch. Bil-
dungsrisiken und Bildungserfolge in der Sekundarstufe 11 (Palowski, Schumacher,
Schobel & Tassler, 2014). Welche Faktoren tragen dazu bei, dass Schiiler*innen mit
schwierigen Voraussetzungen die Oberstufe dennoch erfolgreich durchlaufen? Natiirlich
gibt es auch in diesem Projekt konkrete Handlungsnotwendigkeiten, aber keinen unmit-

2 In der Gemeinsamen Leitung entscheiden Vertreter*innen aus Versuchsschule und Wissenschaftlicher

Einrichtung gemeinsam iiber Fragen der Forschung und Entwicklung.
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telbaren Entscheidungsdruck, weil die bestehende Praxis im Groflen und Ganzen funk-
tioniert, jedoch verbesserungsfiahig ist. In dieser Situation ist es moglich, drei oder vier
Jahre auf die Auswertung von Langsschnittdaten zu warten. Auch fiir andere Projekte ist
das doch recht stark formalisierte Verfahren passend. Aber der Schulalltag ldsst sich
nicht immer in Forschungszyklen abbilden.

2.2 Praxisforschung und Schulentwicklung

Im Frithjahr 2016 zeichnete sich ab, dass sich baulich in den beiden Versuchsschulen
etwas tun soll. Ob Sanierung, Renovierung oder Neubau war zu diesem Zeitpunkt nicht
klar; klar war jedoch, dass die Betroffenen in einen Prozess, der sich Bauphase 0 nennt,
einbezogen werden. In diesem Prozess werden von Architekt*innen in Zusammenarbeit
mit den Nutzer*innen die Raumbedarfe erhoben. Nun ist die Raumgestaltung auch eine
pidagogische Frage; wir sprechen nicht umsonst vom ,,dritten Pidagogen*.> Mit dieser
Perspektive auf die Frage nach Raumbedarf zu schauen und dabei sowohl theoretische
Hintergriinde und die Historie zu beachten als auch die Meinung der Betroffenen zu er-
heben, gébe ein gutes FEP-Thema ab. Leider wére die nichste Antragsphase erst einein-
halb Jahre spiter gewesen, und nur an der Laborschule gab es dazu bereits einen FEP.
Wie sollte hier am Oberstufen-Kolleg reagiert werden?

Ein zweites Beispiel: Anfang 2015 wurde deutlich, dass gut ausgebildete neuzugezo-
gene, d.h. in der Regel gefliichtete, Jugendliche am Oberstufen-Kolleg aufgenommen
werden sollen. Diese Jugendlichen hatten in den Deutschkursen anderer Institutionen
gezeigt, dass sie sowohl aus ihrem Heimatland eine gute schulische Vorbildung mitbrin-
gen als auch eine hohe Bildungsaspiration haben und deshalb das Abitur anstreben. Den-
noch reichen ihre Deutschkenntnisse nicht dafiir aus, ohne jegliche Hilfe die Oberstufe
im ,,Normalverfahren“ zu durchlaufen. D.h., eine padagogische Entwicklung war not-
wendig und eine Evaluation dieser Entwicklung angeraten. Ebenfalls ein ausgezeichne-
tes FEP-Thema, aber die Genehmigung der FEP-Antrdge war gerade erst ein paar Mo-
nate her.

Beide Beispiele zeigen, dass Schulentwicklungsfragen nicht immer langfristig plan-
bar sind und dennoch genau die Kriterien von Praxisforschung erfiillen konnen. Am
zweiten Beispiel sollen sie noch einmal durchgegangen werden:

(1) Die Forschungsfragen ergeben sich aus den Problemen der pddagogischen Pra-
xis. Sie sollen aber auch theoretisch verortet werden.

(2) Die Akteure des Forschungsprozesses sind in die Praxis eingebunden: Es sind
meist Lehrer*innen, gelegentlich auch Studierende. Sie fiihren ihre Forschung in
dem Praxisfeld durch, das ihnen beruflich unmittelbar zugénglich ist.

(3) Die Ergebnisse der Forschung zielen vor allem auf praktische Verwendung, auf
Verbesserung des padagogischen Alltags, auf Schulentwicklung. Die innovati-
ven Konzepte, die erarbeitet werden, sollen iibertragbar auf andere Schulen sein.

(4) Diese Forschung soll auch dazu fiihren, dass die beteiligten Lehrer*innen ihre
professionelle Kompetenz erweitern: Sie erwerben nicht nur eine differenzierte
Problemsicht, sondern auch ein kritisches Verstandnis von Wissenschaft. Praxis-
forschung versteht sich somit auch als eine Professionalisierungsstrategie.

Einen stirkeren Praxisbezug als Jugendliche, die eine besondere schulische Unterstiit-

zung brauchen und fiir die es noch kaum Unterrichtskonzepte und -materialien gibt, kon-
nen wir uns kaum denken. Und die Lehrenden, die sich mit groBem Engagement auf die

Dieser Ausdruck lésst sich nicht einer oder einem Autor*in zuordnen. Er stammt aus der italienischen
Reggiopéddagogik (Schéfer & Schifer, 2009). An dieser Stelle sei Timo Christian Zenke von der Wissen-
schaftlichen Einrichtung Laborschule gedankt, der sich seit Jahren mit padagogischen Fragen zum Schul-
bau auseinandersetzt. Auf ihn gehen die Informationen und der Literaturhinweis zur Bezeichnung des
Raums als dritten Padagogen bzw. Erzieher zuriick.
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Aufnahme dieser Jugendlichen vorbereiten, sind definitiv Praxisakteure. Dass die Ergeb-
nisse zur Verbesserung der schulischen Praxis verwendet werden konnen, liegt auf der
Hand, und dass die Lehrenden sich durch die Auseinandersetzung professionalisieren
auch. D.h., es handelt sich um ein notwendiges und fiir die Praxisforschung sehr geeig-
netes Thema, aber leider war das zum Zeitpunkt der Beantragung der neuen Forschungs-
und Entwicklungsprojekte noch nicht absehbar.

Natiirlich hat es dennoch ein Projekt dazu gegeben; gliicklicher Weise hatten zwei
Deutsch-Lehrende ein Projekt ,,Differenzierung in den Briickenkursen Deutsch* bean-
tragt und genehmigt bekommen und waren auch sehr an der Beschulung der neuzuge-
wanderten Jugendlichen interessiert, so dass in Absprache mit den zustindigen Gremien
die Ausrichtung des Projektes angepasst werden konnte. Im Folgeantrag des Projekts
hei3it es jetzt ,,Integration neuzugewanderter Jugendlicher in der Eingangsphase der
gymnasialen Oberstufe* (Guschker, Geweke, Hartner, Kirmes, Mateo i Ferrer & Otto,
2018).

Im Fall der Bauphase 0 wurde ein Kurzantrag geschrieben und ein Ad-hoc-FEP ein-
gerichtet mit dem Titel ,,Der Dritte Pddagoge am Oberstufen-Kolleg. Zur pddagogischen
Fundierung der Sanierung und architektonischen Gestaltung des Oberstufen-Kollegs®.
Dieser FEP hatte nur eine einjéhrige Laufzeit und war mit der Beendigung der Baupha-
se 0 ebenfalls abgeschlossen. Beide Beispiele liefern auch Erfahrungen zu den Fragen,
die oben aufgeworfen wurden:

(a) Wie entstehen diese Forschungsprojekte?

(b) Was kann Lehrkréfte motivieren, in solchen Forschungs- und Entwicklungspro-
jekten mitzuarbeiten?

Obwohl die Probleme gelost, d.h., die aktuellen Schulentwicklungsbedarfe mit unter-
schiedlichen Vorgehensweisen beriicksichtigt wurden, schlieen sich daran grundsétzli-
che Fragen an, die sich ggf. auch fiir andere Praxisforschungsprojekte stellen:

* Wie konnen die Zeitldufe von Schulentwicklung und Praxisforschung gut aufei-
nander bezogen werden?

» FEignen sich alle Schulentwicklungsfragen fiir Praxisforschung oder sind ggf. ge-
rade die ganz brennenden erst einmal ohne Forschungsanteile zu bearbeiten, weil
ein unmittelbarer Handlungsdruck vorliegt?

* Muss an einer Versuchsschule alle Schulentwicklung beforscht werden?

* Wie muss ein Verfahren zur Qualititssicherung aussehen, das die Giite der Pro-
jekte sichert, aber gleichzeitig notwendige Entwicklung nicht mit zu starren For-
malisierungen behindert?

Nicht nur aus diesem Grund ist in der Erarbeitung des aktuellen Forschungs- und Ent-
wicklungsmodells, das im Juli 2017 beschlossen wurde und seit August 2017 umgesetzt
wird, eine stirkere Flexibilisierung vorgesehen, die in einigen Teilen so an der Labor-
schule bereits besteht. Forschungs- und Entwicklungsprojekte konnen nun fiir eine
Spanne von einem bis zu drei Jahren beantragt werden, so dass jéhrlich neue Projekte
starten konnen (Gemeinsame Leitung des Oberstufen-Kollegs, 2017). Bei den Anfang
2018 beratenen und genehmigten zehn Projekten ist die ganze Spanne vorhanden.
Diese Flexibilisierung ist aus unserer Sicht aber nicht nur notwendig, um auf aktuelle
Entwicklungen reagieren zu konnen, sondern hat auch einen Effekt auf den internen
Transfer. Im vorangegangenen FEP-Zeitraum gab es am Oberstufen-Kolleg 16 Projekte.
Wenn auch nur die Hélfte nach Abschluss ihre Ergebnisse hitte direkt intern transferie-
ren wollen, dann hitte das Oberstufen-Kolleg acht parallele Schulentwicklungsthemen
bearbeiten miissen. Dass das so nicht funktioniert, bedarf vermutlich keiner weiteren
Erlduterung. Aber nicht nur die zeitliche Staffelung soll zu einem besseren internen
Transfer beitragen. In der Antragsphase im Herbst 2017 musste zum ersten Mal explizit
die Anforderung benannt werden, welche schulischen Gruppen von den Entwicklungen
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des FEP betroffen sein werden, und mit diesen ausgelotet werden, ob die Projektaktivi-
titen von den Betroffenen auch so gewollt sind (Heinrich & Klewin, 2018).

Wie aus dem Versuchsauftrag deutlich wird, kdnnen wir nicht beim gelungenen in-
ternen Transfer stehen bleiben. Der Anspruch, Erkenntnisse, Konzepte und Materialien
zu entwickeln, die auch fiir andere Schulen relevant sind, kann unseres Erachtens nicht
an alle Praxisforschungsprojekte gestellt werden, an diejenigen aus den Versuchsschulen
jedoch schon. Dazu sind unterschiedliche Strategien moglich. Auf der Ebene der Er-
kenntnisse bzw. Forschungsergebnisse soll noch einmal das Projekt ,,Bildungsbiografi-
sche Grenzginge* betrachtet werden. Im Projekt sind nicht nur die Kollegiat*innen — so
werden die Schiiler*innen am Oberstufen-Kollegs genannt — befragt worden, sondern
auch Schiiler*innen aus sieben Regelschulen; so liegen 478 Fragebdgen und 71 qualita-
tive Interviews zum ersten Befragungszeitpunkt vor. Die Daten sind u.a. schulspezifisch
ausgewertet und riickgemeldet worden, so dass die Schulen ihre Daten fiir Schulentwick-
lungsprozesse nutzen konnten (Holz, in Vorbereitung). Ahnlich ist auch ein Projekt zum
Ubergang Schule — Hochschule vorgegangen, das innerhalb der achtjihrigen Laufzeit
einen Datensatz mit {iber 2.500 Féllen erstellt hat (Bornkessel & Asdonk, 2011). Neben
der Serviceleistung fiir die beteiligten Regelschulen durch die schulspezifische Riick-
meldung entstehen so Datensétze mit einer fiir Praxisforschung eher ungew6hnlich ho-
hen Anzahl von Fillen.

Neben den oben genannten Erkenntnissen sind aus unserer Sicht insbesondere solche
Erkenntnisse transfergeeignet, die in den eher klassischen Praxisforschungsprojekten
entstanden sind. Hier wird keine Generalisierbarkeit angestrebt, sondern es entsteht ,,lo-
kales [...] Wissen* (Meyer, 2010, S. 3), das durch seine Praxisrelevanz fiir andere Schu-
len interessant ist. Der Entstehungskontext in der Praxis spielt auch fiir die Frage der
Akzeptanz, die Ergebnisse fiir die eigene Schule zu nutzen, aus unseren Erfahrungen
eine wichtige, positive Rolle. Hier fehlt es zugegebener MaB3en noch an Untersuchungen,
die diese Behauptungen untermauern konnten (Koch, 2011; Biermann, 2007). Einige
Erfahrungen haben wir auch mit rekonstruktiven Methoden gemacht, bei denen sich die
Frage nach der Generalisierung auf andere Weise, in Form von Strukturgeneralisierun-
gen, stellt (Asbrand, Demmer, Heinrich & Martens, 2019).

Nun zum Transfer von Konzepten, Materialien u.4.: Auch hier gibt es Projekte, die
Regelschulen bereits in die Entwicklung miteinbeziehen; dies kann jedoch immer nur
vereinzelt geschehen, weil Regelschulen dafiir meist keine Ressourcen zur Verfligung
haben. Wiinschenswert wire, iiber Netzwerke mit verschiedenen Schulen nachzudenken,
dhnlich der friiheren Bremer Schulbegleitforschung (Kemnade, 2007). Aber diese Auf-
gabe konnen die Versuchsschulen nicht aus sich heraus bearbeiten; dazu ist externe Un-
terstiitzung notwendig. Gelungen ist dies mit dem regionalen Netzwerk ,.Individuelle
Sprachforderung in der Sek 11, in dem Lehrkrifte aus dem Oberstufen-Kolleg und vier
weiteren Bielefelder Schulen Materialien fiir die Oberstufe entwickeln (Guschker, Ezel,
Mundhenke & Otto, 2019).

Ein weiterer Schritt in diese Richtung ist daher die Kooperation mit der Bielefelder
Qualititsoffensive, BiProfessional?, in der fiir die zweite Forderphase in einer TeilmaB-
nahme eine Fortbildung Praxisforschung fiir Regelschullehrkrifte entwickelt wird, die
sich am Klagenfurter Modell (https://pfl.aau.at/ und https://www.aau.at/universitaets
lehrgaenge/professionalitaet-im-lehrberuf/) orientiert und auch von Lehrkréften aus den
Versuchsschulen durchgefiihrt werden soll.

Mit Blick auf Lehrer*innenfortbildung als konkrete Transferstrategie gab es ein Pro-
jekt zur ,,Inneren Differenzierung in der Sekundarstufe 11, das sich zunéchst dem inter-
nen Transfer gewidmet und iiber ein Jahr lang immer wieder Schulentwicklungsaktivi-
titen durchgefiihrt hat, dann aber in einem eigenen FEP Fortbildungskonzepte fiir

4 BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitéitsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lén-

dern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert (Forderkennzeichen:
01JA1908).
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Regelschulen entwickelt und die Fortbildung und den Transfer begleitend erforscht hat
(Lau & GroBe-Klufmann, 2012). Aktuell existieren im Anschluss an diese Erfahrungen
mit der Entwicklung und evaluativen Begleitung von Fortbildungskonzepten im The-
menbereich ,Innere Differenzierung™ und ,,Heterogenitit“ zwei BMBF-Projekte in
der Forderlinie Qualifizierung des padagogischen Fachpersonals fiir inklusive Bildung
(MQInkBi). Hier arbeiten Wissenschaftler*innen der Fakultit fiir Erziehungswissen-
schaft bzw. der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg und Lehrerfor-
scher*innen der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg bei der Konzeptentwicklung,
Durchfiihrung und Evaluation von FortbildungsmaBnahmen in den Bereichen multipro-
fessionelle Kooperation (vgl. Heinrich et al., im Erscheinen) und der Reflexion des Leis-
tungs-Inklusions-Dilemmas (vgl. Urban, Becker, Werning, Loser, Arndt & Heinrich,
2018) zusammen.

Im Bereich der Fortbildungen arbeiten beide Versuchsschulen auch mit der Bielefeld
School of Education, kurz BiSEd, zusammen und bieten dabei phaseniibergreifend Fort-
bildungen an (http://www.bised.uni-bielefeld.de/bi-connected).

Zusammenfassend konnen zum externen Transfer auf der Ebene von Ergebnissen fol-
gende Strategien genannt werden:

* die Bearbeitung von auch fiir Regelschulen relevanten Fragen und
 das Einbeziehen von Regelschulen in die Erhebung.

Auf der Ebene von padagogischen Konzepten, Unterrichtsmaterialien und anderen Pro-
dukten sind folgende Strategien zu nennen:

 das Einbeziehen von anderen Schulen von Beginn an (vgl. Koch, 2011),

* cigene Projekte flir den Transfer,

* Kooperation mit der Universitit,

+ Fortbildungen in Praxisforschung und

« eigene Publikationsmoglichkeiten fiir Ergebnisse aus Praxisforschungsprojekten.’

Die grofiere Praxisndhe der Projekte befordert aus unserer Sicht die Transferfahigkeit,
auch wenn der Transfer von Praxisforschungsergebnissen eigene Herausforderungen zu
bewiltigen hat (Hahn, Klewin, Koch, Kuhnen, Palowski & Stiller, 2019; Heinrich &
Klewin, 2019). Zwar kein Transfer im eigentlichen Sinne, aber auch fiir die Nachhaltig-
keit des Ansatzes wichtig sind das Einbeziehen von Kollegiat*innen in Praxisforschung
sowie die Ubertragung auf Studierende. Zunichst zur Forschung mit und von Kolle-
giat*innen.

2.3 Forschung mit und von Kollegiat*innen

Praxisforschung wird haufig vorrangig dadurch gekennzeichnet, dass Betroffene zu Be-
teiligten werden. Dazu gehdren am Oberstufen-Kolleg natiirlich auch die Kollegiat*in-
nen. Sie sind Expert*innen fiir spezifische Aspekte von Unterricht und haben ein Inte-
resse daran, ihren Schulalltag zu verbessern. In der Vergangenheit hat es immer wieder
engagierte Kollegiat*innen gegeben, die von sich aus die Kooperation mit der Wissen-
schaftlichen Einrichtung gesucht haben und z.B. die Einfiihrung von Profilen in der
Hauptphase kritisch begleitet haben (Hahn, Kemper & Klewin, 2015). Innerhalb der Pro-
file arbeiten in der Regel drei Fécher unter einem Thema zusammen. So widmet sich das
Profil 8 den GenderBildern; hier wird in den Fachern Politische Bildung, Literatur und
Sport gefragt ,,Mann ist Mann und Frau ist Frau, ist doch klar — oder?* (Oberstufen-
Kolleg, 2019). Was uns als sinnvolles facheriibergreifendes Lernen erscheint, wurde bei

5 Aktuell sind dies das WE_OS-Jahrbuch (https://www.biejournals.de/index.php/we_os), das sich auf die
Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg konzentriert,
die hier vorliegende Zeitschrift PraxisForschungLehrer*innenBildung (https://www.pflb-journal.de/in
dex.php/pflb) sowie die Zeitschrift Die Materialwerkstatt (https://www.dimawe.de/index.php/dimawe),
in der sowohl Materialien fiir die hochschulische Lehre als auch fiir den schulischen Unterricht kommen-
tiert verdffentlicht werden kdnnen.
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der Einfiihrung von den Kollegiat*innen z.T. kritisch betrachtet, weil aus ihrer Sicht ein
Stiick Wahlfreiheit wegfiel. Diese Kritik war Ansporn fiir eine forschende Auseinander-
setzung, innerhalb derer drei komplette Jahrgdnge zu ihren Erfahrungen mit den Profilen
befragt wurden und anhand der Ergebnisse Aushandlungen iiber die Verianderung be-
stimmter Regelungen erfolgreich gefiihrt wurden.

An der Frage, wie liber die wissenschaftspropddeutischen Ausbildung hinaus Kolle-
giat*innen stirker in die Praxisforschung einbezogen werden konnen, arbeitet aktuell
das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Forschendes Lernen in der Oberstufe —
FLidO* (Stiller, 2019), und zwei Mal wurde in der Projektphase ein Projekt zu eigener
Forschung von Kollegiat*innen angeboten (Feldhoff, 2019).

3 Forschendes Lernen als studentische Praxisforschung?

Seit 2004 gibt es Forschendes Lernen in der Bielefelder Lehrer*innenausbildung — ge-
nauer in den erziehungswissenschaftlichen Angeboten der Lehrer*innenausbildung. Aus
der Uberschrift dieses Abschnitts geht bereits hervor, dass Forschendes Lernen zwar als
studentische Form der Praxisforschung gesehen werden kann, allerdings nicht in allen
Varianten dieses recht breiten hochschuldidaktischen Konzeptes. Deshalb zunichst zur
Definition Forschenden Lernens, bei der wir uns auf Ludwig Huber, den fritheren Wis-
senschaftlichen Leiter des Oberstufen-Kollegs, beziehen bzw. auf die Bundesassisten-
tenkonferenz (BAK). Huber erldutert die Zielrichtung Forschenden Lernens so: ,,.Der
BAK ging es durchaus in einem strengen Sinne um ein Lernen durch Forschung bzw.
Beteiligung an Forschung und damit um mehr als nur um eine ,aktivierende‘ Lehrme-
thode.” (Huber, 2009, S. 9) Die Merkmale, die von der BAK 1970 formuliert wurden,
sind folgende:

* selbststindige Wahl des Themas;
+ selbststidndige ,,Strategie®, besonders beziiglich Methoden, Versuchsanordnungen,

Recherchen;
 entsprechendes Risiko an Irrtiimern und Umwegen einerseits, Chance flir Zufalls-
funde, ,.fruchtbare Momente®, ... andererseits;

* dem Anspruch der Wissenschaft gemifBles Arbeiten (z.B. hinreichende Priifung des
schon vorhandenen Wissens, Ausdauer, ...);

* selbstkritische Priifung des Ergebnisses hinsichtlich seiner Abhéngigkeit von Hy-
pothesen und Methoden;

* Bemiihen, das erreichte Resultat so darzustellen, dass seine Bedeutung klar und
der Weg zu ihm nachpriifbar wird (vgl. S. 1).

In einer jiingeren Veroffentlichung (2014) hat Huber ergénzt, dass die Ergebnisse eine
Relevanz iiber die Studierenden hinaus haben und dementsprechend die Ergebnisse ei-
nem interessierten Kreis vorgestellt werden sollten. Diese Merkmale beziehen sich all-
gemein auf Forschendes Lernen innerhalb der Universitit und nicht spezifisch auf die
Lehrer*innenausbildung; dennoch sind sie eine gute Grundlage zur Beurteilung von An-
geboten in diesem Bereich, so dass sie auch den beiden Konzepten Forschenden Lernens,
mit denen wir in der Fakultét fiir Erziehungswissenschaft Erfahrung haben, zugrunde
gelegt werden. Die beiden Angebote sind das Fallstudienmodul, das 2004 fiir alle Lehr-
amtsstudierenden verpflichtend eingefiihrt wurde, und das Forschende Lernen im Rah-
men des Praxissemesters, durch das das Fallstudienmodell 2014 abgelost wurde.
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3.1 Konzeption 1: Forschendes Lernen im Fallstudienmodul

Die Idee einer Fallstudie, die Studierende durchfiihren, lehnt sich in der Grundidee an
das Konzept der Schulbegleitforschung in Hamburg an, so wie sie Johannes Bastian et
al. konzipiert haben (Bastian, Combe, Hellmer, Hellrung & Merzinger, 2003). Auch aus
der Oldenburger Teamforschung von Wolfgang Fichten und Hilbert Meyer (Fichten &
Meyer, 2009) sind Anleihen genommen worden. Das erste Konzept fiir Bielefeld hat
Daniel Kneuper entwickelt und zusammen mit Ulrike Popp in einem ersten Seminar
schon 2003 erprobt (Klewin & Kneuper, 2009).

Das Fallstudienmodul beinhaltete eines der Pflichtpraktika fiir Lehramtsstudierende,
erstreckte sich iiber zwei Semester, und es wurden 12 Leistungspunkte dafiir vergeben.
Verantwortlich war die Fakultéit fiir Erziehungswissenschaft. Das Fallstudienmodul
konnte in einem der vier Studienprofile absolviert werden. Hier wird der Fokus auf das
Profil ,,Organisation und Schulentwicklung™ gelegt, d.h. auf die ,,Fallstudienwerkstatt
Schulentwicklung®, weil die Idee in diesem Kontext entstanden ist und dort auch gut
ausgearbeitet wurde.

Studierende, die sich fiir Schulentwicklung interessieren, haben in der Regel wenige
Moglichkeiten, selber Schulentwicklungsprozesse aktiv zu begleiten. Moglich sind dem-
gegeniiber aber praktische Erfahrungen im Bereich Evaluation. Darauf basierte die ,,Fall-
studienwerkstatt Schulentwicklung®. Schulen aus der Region konnten mit echten Schul-
entwicklungs- bzw. Evaluationsfragen an die Veranstalter*innen herantreten und ihre
Schule als Feld fiir die Praxis der Studierenden anbieten. Die Studierenden bearbeiteten
in Vierergruppen die Frage im Laufe von zwei Semestern und meldeten ihre Ergebnisse
den Schulen zuriick, so dass die Schulen diese als Grundlage fiir weitere Schulentwick-
lungsprozesse nutzen konnten. Im Idealfall war dies ein Gewinn fiir beide Seiten: Die
Schulen erhielten Daten, die sie selbst in der Regel nicht in diesem Umfang und dieser
Tiefe hétten erheben konnen, und die Studierenden bekamen Praxis im Bereich Schul-
entwicklung und erarbeiteten Inhalte, die eine unmittelbare Relevanz fiir die jeweilige
Schule hatten. Natiirlich war die Gefahr des Scheiterns immer auch gegeben. Dass es
sich um Studierende und nicht um ausgebildete Evaluator*innen handelte, ist mit den
Schulen kommuniziert worden. Die Studierenden sind in begleitenden Seminaren von
den Dozent*innen vorbereitet worden, nicht nur forschungsmethodisch, sondern auch in
Fragen von Schulentwicklung, z.B. in der Frage der Sensibilitit von Datenriickmeldung
gerade bei vermeintlich schlechten Ergebnissen. Die Meilensteine wiahrend der Arbeit
sind aus Abbildung 1 auf der folgenden Seite ersichtlich.

An der Darstellung wird deutlich, dass der Evaluationsprozess aus unserer Sicht kein
linearer war, was vermutlich fiir alle Forschung zutrifft. Gelernt haben die Studierenden
auf ganz unterschiedlichen Gebieten, nicht nur dass beim Forschenden Lernen auch mal
»Schleifen gezogen werden miissen.

Die Studierenden arbeiteten sich im Verlauf der beiden Semester in ein Thema ein.
Das konnte das Trainingsraumkonzept als ein Angebot des Umgangs mit Stérungen sein,
die Formen von kooperativem Lernen in einem spezifischen Unterricht und vieles mehr.
Uber den Inhalt hinaus lernten sie eine Forschungsmethode nicht nur theoretisch kennen,
sondern filihrten sie auch durch und nahmen an Prozessen von Schulentwicklung teil. In
der Regel sprachen sie in dem ersten Gespriach mit Vertreter*innen der Schule nicht nur
mit der Schulleitung, sondern auch mit Mitgliedern der Steuergruppe Schulentwicklung.
Bei diesem Gespriach und bei der Présentation der Ergebnisse waren die betreuenden
Dozent*innen aus der Universitit immer mit anwesend.

Gelernt haben die Studierenden aber auch im Bereich von Teamarbeit, da sie die Fall-
studie immer in Gruppen durchfiihrten. Einige Studierende sahen hier sogar ihren grof3-
ten Lernfortschritt.
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Abbildung 1: Meilensteine im Fallstudienprozess

Aus unserer Sicht hat dieses Fallstudien-Konzept die Anspriiche an Forschendes Lernen
erfiillt, auch wenn die selbststindige Wahl des Themas in Teilen eingeschrénkt war. Das
Fallstudienangebot lasst sich nicht nur als Forschendes Lernen kennzeichnen, sondern
auch als studentische Praxisforschung, da die eigene zukiinftige Praxis eingeschlossen
ist.

Mit dem neuen Lehrerausbildungsgesetz von 2009 verdnderten sich die Rahmenbe-
dingungen, so dass der grofle zeitliche Umfang, den die Fallstudienwerkstatt in der er-
ziehungswissenschaftlichen Lehrer*innenausbildung eingenommen hat, sich nicht mehr
im neuen Studienmodell realisieren lie. Forschendes Lernen sollte dennoch weiterhin
seinen Platz haben, jetzt im Rahmen des Praxissemesters.

3.2 Konzeption 2: Forschendes Lernen im Praxissemester

Auch wenn Forschendes Lernen im Rahmen des Fallstudienmoduls in Bielefeld fiir alle
Studierenden verpflichtend war, so war es dennoch bundesweit gesehen eher ein Ni-
schenangebot, und nur wenige Wissenschaftler*innen haben sich damit auseinanderge-
setzt. Das hat sich mit der Einfilhrung des Praxissemester deutlich gedndert. Forschendes
Lernen ist Bestandteil vieler Konzeptionen des Praxissemesters (Weyland & Wittmann,
2017). Wichtig ist, dass es sich dabei um eine spezifische Ausgestaltung des Forschen-
den Lernens handelt und dass es mit der weiten Verbreitung, wie Huber (2014) feststellt,
zunehmend zu einer unscharfen Begriffsverwendung kommt. Kennzeichnend fiir For-
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schendes Lernen im Praxissemester sind insbesondere die Parallelitdt oder sogar Kon-
kurrenz von Forschendem Lernen und Unterrichten (Koch & Stiller, 2012; Leonhard &
Herzog, 2018, Fichten & Weyland, 2018) und die spezifische Zielsetzung im Rahmen
des Praxissemester. Durch Forschendes Lernen sollen Distanz zur eigenen Praxis ge-
wonnen und dadurch Reflexionsprozesse angeregt werden.

Wie wird dieses forschende Lernen im Praxissemester der Universitét Bielefeld um-
gesetzt?

Das ,eigentliche” fiinfmonatige Praxissemester wird im Semester davor in Seminaren
der Bildungswissenschaften sowie der Fachdidaktiken vorbereitet. Die Gruppen der Stu-
dierenden in diesen Vorbereitungsseminaren bleiben fiir die nachfolgende Begleitung
und das Reflexionsseminar bestehen, so dass iiber fast ein Jahr eine Arbeit mit den Stu-
dierenden mdglich ist (siche Abb. 2).

5o Vorbereitung Schulische Praxisphase | Nachbereitung
53 Wintersemester Sommersemester (Juli bis Sep.)
33 (Okt. bis Jan.) (Feb. bis Juli)

SO Vorbereitung For- Begleitung Forschendes Nachbereitung
® 2 schenden Lernens Lernen Forschenden
¢5 Lernens
Sa

o9 Erstellung einer Stu- Durchfiihrung des Studi- Schriftliche

55 dienskizze enprojektes bis mindes- Hausarbeit zum
22 (Nov.) tens zur Erhebung Studienprojekt
3 (Anfang Okt.)

Abbildung 2: Begleitung und Anforderungen Forschenden Lernens im Praxissemester
(beispielhaft fiir Beginn des Vorbereitungsseminars im Wintersemester)

Das Forschende Lernen materialisiert sich in den Studienprojekten, iiber die die Studie-
renden eine schriftliche, benotete Hausarbeit schreiben. In Bielefeld werden zwei Stu-
dienprojekte verlangt; die Studierenden konnen wéhlen, ob sie die Projekte in ihren
Féchern oder in einem Fach und in den Bildungswissenschaften durchfiithren. Zur Ori-
entierung, welche Fragestellungen mdglich sind, sind im Bielefelder Leitkonzept fiinf
Varianten vorgeschlagen:

Variante 1: Forschung iiber die eigene unterrichtspraktische Téatigkeit

Variante 2: Forschung in fremdem Unterricht

Variante 3: Forschung in Schulentwicklungsprozessen

Variante 4 : Einzelfallarbeit zu Diagnose und Férderung

Variante 5: Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugéngen und/
oder eigenem Professionalisierungsprozess

(Bielefelder Leitkonzept, 2011, angelehnt an Koch-Priewe & Thiele, 2009)

Viele Studierende wihlen Variante 1, die Forschung iiber ihren eigenen Unterricht. Das
kann die Frage sein, wie sich facheriibergreifender Unterricht auf die Motivation der
Schiiler*innen auswirkt oder wie Schiiler*innen, Mentor*innen und Studierende*r selbst
das Handeln in Bezug auf Klassenmanagement beurteilen. In diesem Fall ist Forschen-
des Lernen gleichbedeutend mit studentischer Praxisforschung, da die Studierenden ihre
eigene schulische Praxis zum Gegenstand ihrer Forschung nehmen. Die Erfahrungen in
den Bildungswissenschaften zeigen, dass die anderen Varianten und insbesondere Vari-
ante 3 eher selten gewéhlt werden.
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Zum Praxissemester in Nordrhein-Westfalen liegen eine landesweite (MSW NRW,
2016) und auch verschiedene universitire Evaluationen vor (Streblow & Brandhorst,
2016). Die ersten Ergebnisse zu den Studienprojekten zeigen eine kritische Haltung bei
vielen Studierenden, aber auch auf Seiten der Verantwortlichen aus der Zweiten Phase
der Lehrer*innenausbildung und an den Schulen. Das Primat der Praxis, der Vorrang des
Unterrichts ist deutlich erkennbar. Hier sind allerdings weitere Studien abzuwarten, da
sich diese Ergebnisse auf die ersten Evaluationen beziehen. Nicht nur aus der Qualitéts-
offensive Lehrerbildung liegen bereits einige Studien vor (Kdnig, Rothland & Schaper,
2018; Artmann, Berendonck, Herzmann & Liegmann, 2018; Ukley & Groben, 2018;
Josting & Golus, 2018; Kern & Stovesand, 2019), es konnen auch noch verschiedenste
Untersuchungsergebnisse erwartet werden. Dennoch ist noch Einiges zu tun, damit deut-
lich wird, dass auch Forschung etwas mit Unterrichtsalltag zu tun hat und den Studie-
renden Erkenntnisse flir ihre eigene Praxis liefert. Vielleicht ist die Kombination von
Studienprojekten mit FEP-Projekten, was am Oberstufen-Kolleg gerade in einem Fall
stattfindet, ein guter Weg zumindest fiir die Versuchsschulen. Damit wére der Kreis zur
Praxisforschung geschlossen, so dass hier ein (vorldufiges) Fazit gezogen werden kann.

4  FEin kurzes Fazit

Wir haben hier in Bielefeld das Privileg, seit 45 Jahren im Rahmen unserer beiden Ver-
suchsschulen Praxisforschung betreiben zu konnen. Wie wir dargestellt haben, ist die
Arbeit institutionell und finanziell abgesichert und kann deshalb auf eine lange Kontinu-
itdt zuriickblicken. Dabei haben die Erfahrungen der vielen Jahre auch zu Modifizierun-
gen und Weiterentwicklungen des Konzepts gefiihrt. Was urspriinglich als noch wenig
strukturierte ,,Lehrerforschung® begann, hat sich inzwischen zu einer komplexen Praxis-
forschung entwickelt. Dabei arbeiten Lehrkrifte und wissenschaftliche Mitarbeiter*in-
nen in multiprofessionellen Teams zusammen.

Entwickelt hat sich auch die Form, wie wir unsere Arbeit in Forschungs- und Ent-
wicklungspldnen organisieren (Heinrich & Klewin, 2018). Dariiber wird im Wissen-
schaftlichen Beirat und in den Gremien der Schule beraten und beschlossen — und die
einzelnen Projekte werden dann in festen Teams bearbeitet. Am Beispiel des Oberstufen-
Kollegs wurde gezeigt, wie so etwas konkret aussehen kann und wie sich dies mit den
Notwendigkeiten der Schulentwicklung koppeln ldsst. Dies hitten wir auch fiir die La-
borschule zeigen konnen, doch der begrenzte Raum hat uns hier zu einer Schwerpunkt-
setzung gezwungen.

Deutlich geworden ist hoffentlich auch, dass die schulische Praxisforschung in Biele-
feld alles andere als perfekt ist, dass wir vielmehr nach wie vor an zentralen Problemen
arbeiten. Drei dieser Problemlagen erscheinen uns als besonders bedeutsam:

» Kooperation und Rollenverteilung in den multiprofessionellen Teams,
* Entwicklung der Forschungskompetenz bei den Beteiligten,
» Transfer der Ergebnisse — sowohl intern als auch extern.

Hier sind wir in unserer Arbeit bestédndig bemiiht, zu Lésungen zu kommen und diese
weiterzuentwickeln. Dass wir Forschendes Lernen nicht nur in den Versuchsschulen,
sondern auch im Lehramtsstudium verwirklichen wollen, haben wir im letzten Teil ge-
zeigt. Dass dabei auch Erfahrungen aus den Versuchsschulen den Anstof3 gegeben ha-
ben, ist deutlich geworden.

Das alles bedeutet: Wir konnen auch nach 45 Jahren noch kein fertiges Haus der Pra-
xisforschung présentieren, schon gar kein Schloss. Vielmehr leben wir in Bielefeld nach
wie vor auf einer Dauerbaustelle, auf der wir uns aber sehr wohl fiihlen.
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Zusammenfassung: Ausgehend von Quellen aus dem Universititsarchiv Biele-
feld sowie dem Stidwestdeutschen Archiv fiir Architektur und Ingenieurbau wird
im Beitrag die Nutzungsgeschichte des UnterrichtsgroBraums der Bielefelder La-
borschule (insbesondere in den Jahren 1974 bis 1979) nachgezeichnet und analy-
siert. Ziel ist es, auf diesem Wege einen historisch kontextualisierten Beitrag zur
aktuellen Diskussion um Fragen der ,,inklusiven* Schularchitektur zu leisten: So
wird von padagogischer Seite aus derzeitig zwar immer wieder die Forderung for-
muliert, sich vom etablierten Modell der ,,Klassenraum-Flur-Schule* zu 16sen und
anstelle dessen auf die Errichtung sogenannter ,,Offener Lernlandschaften zu set-
zen; gleichzeitig jedoch gibt es zumindest in Deutschland bisher kaum tatséchliche
(und vor allem: langjahrige) Erfahrungen mit entsprechenden Schulraummodellen,
die geeignet wiren, die diversen mit einer solchen Form von Schulraumgestaltung
verbundenen Hoffnungen einer systematischen Priifung zu unterziehen. Vor die-
sem Hintergrund erscheint gerade die Laborschule Bielefeld — als einzige ,,Uber-
lebende* des Grofraumschul-Booms der 1970er-Jahre — als geeigneter Ausgangs-
punkt fiir eine historiographische Anndherung an das grundsitzliche Verhiltnis
von ,,inklusiver Schulentwicklung und ,,offener Schulraumgestaltung. Im Mit-
telpunkt des Beitrags steht daher denn auch nicht nur die Frage, wie sich der pada-
gogische Umgang mit der situativen und konzeptionellen Flexibilitidt des Labor-
schulgroffraums {iber die Jahre gewandelt hat; ein besonderes Augenmerk gilt
dariiber hinaus den ganz konkreten Prozessen und Schwierigkeiten raumbezogener
Schulentwicklung im alltdglichen ,,Apfelsinenschalen-, Kakaobecher- und Papier-
schwalbenkrieg® (Rosenbohm, 1977, S. 193) der spiten 1970er-Jahre.

Schlagworter: Schulentwicklung, Schularchitektur, Inklusion, Schulraumge-
staltung, Praxisforschung
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1 Auf der Suche nach einer ,,inklusiven* Schulraumgestaltung

Nachdem die Frage nach einer angemessenen architektonischen Gestalt einzelner Schul-
bauten iiber lange Zeit nahezu ausschlielich im Zwiegesprich von Verwaltung und Ar-
chitektur verhandelt worden war, hat sich in den vergangenen Jahren mehr und mehr die
Uberzeugung durchzusetzen begonnen, dass die dabei beriihrte Thematik immer auch
eine genuin pddagogische ist (vgl. bspw. Schoning & Schmidtlein-Mauderer, 2015;
Berndt, Kalisch & Kriiger, 2016; Berdelmann et al., 2016; Zenke, 2018c). Wer iiber die
Architektur von Schulbauten nachdenkt, muss dementsprechend immer auch iiber Be-
dingungen und Vorginge des Lernens und Lehrens nachdenken. Und umgekehrt: Wer
iiber Schule im Allgemeinen und Unterricht im Besonderen nachdenkt, muss immer auch
die Kategorie des Raumes mit in den Blick nehmen. Eine ,,konsequent betriebene Schul-
entwicklung®, so konstatiert Wolf-Thorsten Saalfrank denn auch bereits 2013, bezieht
»in ihre Entwicklungsprozesse die Gestaltung des Schulraums immer mit ein*: einer-
seits, weil die Dimension des Raumes grundsétzlich einen ,,wesentlichen Indikator fiir
Schulqualitit® darstellt, andererseits aber auch deshalb, weil eine ,,entsprechende Ge-
staltung des Schulraums® die ,,Umsetzung aktueller didaktischer und methodischer An-
sdtze* auf Unterrichtsebene oftmals iiberhaupt erst ermoglicht (Saalfrank, 2013, S. 153).
Dieser Befund gilt dabei in besonderem MaB3e fiir inklusiv arbeitende Schulen: Spa-
testens diese miissen auch auf raumlicher Ebene Wege finden, das schulische Leben und
Lernen jenseits des klassischen Frontalunterrichts mit seiner Lehrer- und Tafelzentriert-
heit zu organisieren (vgl. Kricke, Reich, Schanz & Schneider, 2018). Neben dem Aspekt
der Barrierefreiheit ist es dabei insbesondere derjenige der rdumlichen Flexibilitdt, der
in der diesbeziiglichen Diskussion immer wieder als zentrales Kriterium einer entspre-
chend inklusiv ausgerichteten Schulraumgestaltung aufgefiihrt wird (vgl. hierzu genauer
Zenke, 2017). So heifit es etwa unter dem Stichwort ,,Vielseitigkeit und Verdnderbar-
keit* in einer unter anderem von der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft heraus-
gegebenen Sammlung von Leitlinien fiir leistungsfihige Schulbauten in Deutschland:

,,Die Verdnderung von qualitativen und quantitativen Raumbedarfen sowie die Notwendig-
keit, paddagogische und schulorganisatorische Konzepte fortwéhrend weiter zu entwickeln,
macht die Anpassungsfahigkeit von Schulgebduden zu einer grundlegenden Anforderung.
Dies betrifft sowohl die kurzfristige (situative) wie auch langfristige (konzeptionelle) Ver-
dnderbarkeit und gilt fiir unterschiedliche Malistabsebenen vom einzelnen Lern- und Ar-
beitsraum {iber die gemeinschaftlichen Bereiche bis zum ganzen Gebdude. Die Raume soll-
ten fiir unterschiedliche Aktivitdten nutzbar, einzelne Teilbereiche nach Bedarf miteinander
kombinierbar und auch die ErschlieBungszonen eines Gebaudes fiir Lern-, Arbeits- und Er-
holungsphasen aktivierbar sein. Aber nicht der Verzicht auf spezifische Raumqualititen
zugunsten groftmoglicher Neutralitdt, sondern die Bereitstellung eines vielschichtigen
Raumangebots schafft die dafiir notwendigen Voraussetzungen.” (Montag Stiftung Urbane
Réume, Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, Bund Deutscher Architekten & Verband
Bildung und Erziehung, 2013, S. 17)

Mit der hier hervorgehobenen Verkniipfung von situativer und konzeptioneller Flexibi-
litdt ist dabei ein entscheidender Punkt benannt: Gerade inklusiv arbeitende Schulen be-
notigen demnach Raumlichkeiten, die nicht nur spontan an die unterschiedlichen Be-
diirfnisse und Lernstrategien ihrer Nutzer*innen angepasst werden kdnnen, sondern die
dariiber hinaus in der Lage sind, sich auch langfristig — und das heil3t: iiber verschiedene
Nutzergenerationen hinweg — immer wieder zu verdndern, um dadurch sensibel sowohl
auf sich wandelnde pddagogische Konzepte als auch auf einzelne Schiiler*innen mit ih-
ren jeweils besonderen Fahigkeiten, Bediirfnissen und Einschrankungen zu reagieren.
Ganz in diesem Sinne konstatieren denn auch Wolfgang Schoning und Christina
Schmidtlein-Mauderer in einem aktuellen Beitrag zur Bedeutung des Raumes speziell
fiir die ,,inklusive Schulentwicklung®, entsprechende Schulgebdude sollten allein wegen
der ,,zeitlich divergierenden interindividuellen Lernbediirfnisse der Heranwachsenden*
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sowohl , kurzfristige als auch langfristige Verdnderungen zulassen* (Schoning &
Schmidtlein-Mauderer, 2016, S. 89). Und sie ergidnzen:

,,Wichtig ist, dass durch gestaltete Raumstrukturen prinzipiell bestimmte Funktionen erfiillt
werden konnen, gleichzeitig aber so viel Gestaltungsspielraum bleibt, dass das Individuum
oder die Gruppe eine individuelle Nutzung des Raumes vornehmen kann. Zeitgeméfe Schul-
héuser sollen fiir eine Vielzahl unterrichtlicher Anforderungen kontingente Raumumgebun-
gen bereitstellen. Diese konnen sich in grundlegenden Raumtypen des ,Klassenraum Plus*,
des ,Clusters‘ oder der ,offenen Lernlandschaft realisieren. (Schoning & Schmidtlein-
Mauderer, 2016, S. 89)

Die drei hier genannten Raumtypen ,,Klassenraum Plus®, ,,Cluster” und ,,Offene Lern-
landschaft werden dabei auch von anderen Autor*innen immer wieder als geeignete
Raumarrangements inklusiven Lernens und Lehrens genannt (vgl. etwa Imhéduser, 2012,
S. 193ff.; Montag Stiftung Urbane Raume et al., 2013, S. 26ff.; Kricke et al., 2018,
S. 436ft.), wobei es allerdings insbesondere der Typ der ,,.Lernlandschaft™ ist, dem am
ehesten das Potenzial zugesprochen wird, auch eine langfristige, konzeptionelle Flexi-
bilitdt gewahrleisten zu konnen. So resiimieren etwa Kricke et al. (2018) im Abschluss-
bericht des BMBF-Projekts Raum und Inklusion hinsichtlich des von ihnen erwarteten
Potenzials schulischer Lernlandschaften, gerade auch zur dauerhaften Umsetzung inklu-
siver Lernsettings beizutragen:

,,Die konsequente qualitative Entwicklung der Lernformate kann in Lernlandschaften zum
Motor einer kontinuierlichen Weiterentwicklung des inklusiven Lernens werden. Da nur
wenige rdumliche Rahmenbedingungen fest definiert sind, sind innovative ,Probeldufe
mdglich; erste Uberlegungen kdnnen schrittweise zu belastbaren Strukturen verdichtet wer-
den. Die Schule kann so zum padagogischen ,Labor‘ werden, neue Entwicklungen kénnen
ohne groBe Aufwendungen und unproblematisch in der rdumlichen Struktur implementiert
werden.* (Kricke et al., 2018, S. 474)

Als ebensolche ,,Lernlandschaften werden dabei in der Regel Schulgebédude bezeichnet,
die sich nahezu komplett vom ,herkdmmlichen Verstindnis eines allgemeinen, nach
Klassenrdumen gegliederten Lern- und Unterrichtsbereichs® 16sen und den Nutzer*in-
nen anstelle dessen ,,die Auswahl zwischen unterschiedlichen Lernbereichen und -atmo-
sphiren” (Montag Stiftung Urbane Raume et al., 2013, S. 28) bieten: vom einzelnen
,» Think-Tank* iber nutzungsvariable Grofiraumbereiche bis hin zu Auditorien und Au-
Benanlagen.! Oder, wie Kricke et al. (2018) es formulieren:

,.Die Lernlandschaft wird als offene und damit flexibel nutzbare Flache gestaltet, die unter-
schiedlich strukturiert und immer wieder transformiert werden kann. Es gibt keine expliziten
Klassenzimmer mehr, die verschiedenen Nutzungsbereiche gliedern sich eher nach den Ak-
tivitdten, die dort stattfinden. Wéhrend es partiell durchaus hochspezialisierte Bereiche ge-
ben kann, ist der groBte Teil der Flache multifunktional ausgelegt und kann je nach Erfor-
dernis durch Raumteiler schnell in unterschiedliche Aktivitétsbereiche gegliedert werden.*
(Kricke et al., 2018, S. 468)

Demgegeniiber ist das Modell des ,,Clusters* gekennzeichnet durch eine ,,grofle Vielfalt unterschiedlicher
Raumsituationen in einem definierten Teilbereich des Schulgebiudes* (Montag Stiftung Urbane Rédume
etal.,, 2013, S. 27) — also beispielsweise in Form mehrerer Klassenrdume, die um eine gemeinsame Mitte
gruppiert sind und dariiber hinaus zusétzliche (ebenfalls gemeinsam zu nutzende) Sonderrdume aufwei-
sen. Beim ,,Klassenraum-Plus* wiederum handelt es sich um ein bauliches Konzept, das den Bedarf nach
,,multioptional nutzbaren Lern- und Unterrichtsbereichen* durch eine ,,VergroBBerung, Verkniipfung oder
verdnderte Zonierung von Basis- oder Klassenrdumen® zu erfiillen versucht (ebd.) — also beispielsweise
indem der mittlere von drei nebeneinander gelegenen Klassenrdumen zu den beiden &duferen Raumen hin
geoffnet wird, um von den darin beheimateten beiden Gruppen sodann als Differenzierungsraum genutzt
zu werden. Da insbesondere letzteres Modell allerdings, wie Kricke et al. (2018) es formulieren, ,,nicht
nur baulich, sondern auch pddagogisch an vielen Stellen an Bekanntes ankniipft”, beinhaltet es zugleich
das Risiko, ,,dass trotz baulicher Verdanderungen am tradierten Schulmodell (z.B. Zwei-Gruppen-Setting)
festgehalten wird, in dem ohne verénderte pddagogische Strukturen Inklusion scheitert™ (S. 485).
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Gerade vor dem Hintergrund der skizzierten, in das Prinzip der Lernlandschaft immer
wieder gesetzten Hoffnungen erscheint es allerdings umso problematischer, dass es in
Deutschland bisher kaum tatsidchliche Erfahrungen mit entsprechenden Lernlandschaf-
ten gibt — oder zumindest kaum langfristige Erfahrungen, die geeignet wéren, die skiz-
zierten Erwartungen an eine auch konzeptionelle Flexibilitit der entsprechenden Schul-
gebidude einer genaueren Praxis-Priifung zu unterziehen (vgl. Kricke et al., 2018, S. 492).
So wurden im Deutschland der 1960er- und 1970er-Jahre zwar einige aus heutiger Sicht
durchaus als ,,Lernlandschaften zu bezeichnende Schulen gebaut — wie etwa die Ganz-
tagsschule Osterburken, die Multschule Weinheim oder die Gesamtschule Rodenkirchen
—; die damals entstandenen ,,Grofraumschulen® allerdings wurden nahezu allesamt nur
wenige Jahre nach ihrer Eroffnung wieder so stark ,,zurlickgebaut®, dass sie aus heutiger
Sicht kaum mehr als solche zu erkennen sind. (Hierzu sowie zur bedauerlicherweise
noch viel zu wenig beforschten Geschichte der deutschen Grofiraumschulen siche unter
anderem Huber & Thormann, 2002; Blomer, 2011; Thormann, 2012; Zinner, 2014.)
Umso interessanter und fiir die aktuelle Schulbaudiskussion umso aufschlussreicher
ist daher denn auch die Nutzungsgeschichte der beiden Bielefelder Schulprojekte Labor-
schule und Oberstufen-Kolleg: Im Herbst 1974 als ,,halboffene Lernlandschaft[en] unter
einem grofen, einheitlichen Dach* (Haebler, 1973, S. 74) er6ffnet, handelt es sich bei
diesen beiden mittlerweile nicht nur um die einzigen ,,Uberlebenden® des deutschen
Groflraumschul-Booms der 1970er-Jahre, sondern damit einhergehend zugleich um das
einzig verfligbare Forschungsfeld Deutschlands, anhand dessen die langjdhrige Nutzung
eines bewusst auf Flexibilitdt hin ausgerichteten Schulgebdudes genauer untersucht und
analysiert werden kann. Da beide Schulen dariiber hinaus von Beginn an explizit als
Versuchsschulen konzipiert worden waren, deren Funktion es ist, sowohl im schulischen
Alltag als auch im Rahmen ausgewiesener Praxisforschungs-Projekte ,,neue Formen des
Lehrens, Lernens und Miteinander-Lebens in der Schule zu entwickeln, zu erproben und
zu evaluieren® (Groeben, Geist & Thurn, 2011, S. 261), eignen sich beide, Oberstufen-
Kolleg und Laborschule, in geradezu prototypischer Weise zur Realisierung ebenjener
von Kricke et al. (2018, S. 474) evozierten Idee des ,,pddagogischen ,Labor[s]**, in dem
,heue Entwicklungen [...] ohne groBe Aufwendungen [...] in der rdumlichen Struktur
implementiert werden* kdnnen. (Zum Versuchsschulauftrag der Laborschule siche ge-
nauer Terhart & Tillmann, 2007, sowie Zenke, Dorniak, Gold, Textor & Zentarra, 2018.)
Ebendiese Sonderstellung beriicksichtigend soll daher im Folgenden mit der Labor-
schule Bielefeld denn auch die Nutzungsgeschichte zumindest eines dieser beiden Pro-
jekte genauer nachgezeichnet und analysiert werden, um dabei insbesondere der Frage
nachgehen zu kénnen, wie sich situative und konzeptionelle Flexibilitdt der entsprechen-
den Gebéude iiber die Jahre zueinander verhalten haben: Inwieweit ist es der Labor-
schule — als einer von Beginn an inklusiv arbeitenden Grund- und Gesamtschule? — also
gelungen, ihren Grofraum einerseits im taglichen Schul- und Unterrichtsalltag situativ
flexibel zu nutzen und ihn andererseits im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen im-
mer wieder auch langfristig zu verdndern? Und, damit zusammenhingend: Inwiefern

2 Die Laborschule Bielefeld umfasst die Jahrginge 0 (laborschuleigenes Vorschuljahr) bis 10 und vergibt

sdamtliche in Nordrhein-Westfalen iibliche Schulabschliisse. Wihrend die Jahrgénge der Primarstufe dabei
in jahrgangsgemischten Gruppen unterrichtet werden (Jg. 0-2 und Jg. 3-—5), sind die Stammgruppen ab
Jahrgang 6 jahrgangshomogen. Die Schiiler*innen lernen in Erfahrungsbereichen statt in klassischen Fa-
chern und kénnen zudem durch selbst festgelegte Kurse individuelle Profile ausbilden und sich nach ihren
Fahigkeiten und Interessen spezialisieren. Bei alledem verfiigt die Laborschule zugleich, wie Kullmann,
Geist & Liitje-Klose (2015, S. 309) es formulieren, ,,iiber eine jahrzehntelange Erfahrung in der gemein-
samen Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf,
die grundsitzlich in allen und nicht nur in ausgewéhlten Lerngruppen mit besonderen Bedingungen um-
gesetzt wird“: ,,Die sonderpddagogische Unterstiitzung steht als institutionengebundene Ressource zur
Verfiigung und wird nach Bedarf fiir die gemeinsame Unterrichtung, Diagnostik, Férderung und Beratung
eingesetzt. Die Laborschule arbeitet somit nach einem inklusiven Ansatz, wie er zukiinftig verstérkt auch
in Regelschulen vorzufinden sein wird [...].“ Zum allgemeinen pddagogischen Konzept der Laborschule
siche dariiber hinaus genauer Groeben et al. (2011) sowie zu ihrem Inklusionskonzept Biermann, Geist,
Kullmann & Textor (2019).
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lassen sich aus ebenjener Nutzungsgeschichte des Unterrichtsgrofraums der Labor-
schule Erkenntnisse auch fiir die aktuelle Diskussion zum Verhiltnis von Schulraumge-
staltung und inklusiver Schulentwicklung ziehen? Bevor diese Fragen jedoch genauer
bearbeitet werden konnen, soll in einem ersten Schritt zunéchst ein kurzer allgemeiner
Blick auf die Gebédude der Laborschule geworfen werden: auf deren architektonische
Gestalt sowie auf die mit dieser Gestalt verbundenen padagogischen Hoffnungen.

2 Die Groflraumarchitektur der Laborschule Bielefeld

Die Geschichte der Institution Laborschule ist von Beginn an untrennbar verkniipft
mit derjenigen ihrer Architektur: So hatte sich der Initiator der Bielefelder Schulpro-
jekte, Hartmut von Hentig?, bereits in den Jahren 1967 bis 1969 (und damit noch vor
dem offiziellen Start der sogenannten ,,Aufbaukommission* im Frithjahr 1970)* gezielt
,,LOpen-Space Schools* in den USA und Schweden angesehen® und dabei das Ideal einer
Groflraumschularchitektur entwickelt, deren Struktur er mit diversen pddagogischen
Hoffnungen verband: von einer ,,zivilisierenden Wirkung der Offentlichkeit* (Hentig,
1997, S. 148) iiber die Moglichkeit zur Vorbereitung der Schiiler*innen auf eine eben-
falls ,,bewegte und larmerfiillte Welt* (Hentig, 1997, S. 149) bis hin zur ,,Emanzipation
[des Einzelnen] auch von der eigenen Gruppe™ (Hentig, 1997, S. 150) sowie dem
Wunsch, ein jedes Kind mdge ,,auf dem Weg vom Eingang bis zu seinem ,Arbeitsplatz
wenigstens einmal téglich die Schule als Ganze®™ (Hentig, 1997, S. 157) erfahren. (Zum
Grofiraum der Laborschule als spezifischer Form der ,,,pddagogische[n] Architektur*
siche auch Kemnitz, 2001, S. 51ff.)

Zu all diesen Hoffnungen allerdings kam auch im Kontext der Laborschulplanung
noch diejenige nach einer erhdhten Flexibilitdt der zu errichtenden Raumlichkeiten hinzu
— eine Hoffnung, von der Ludwig Huber, langjdhriges Mitglied der Aufbaukommission
und spéterer Leiter des Oberstufen-Kollegs, riickblickend konstatiert, es sei die didak-
tisch vielleicht sogar wichtigste gewesen:

,[Die Hoffnung,] dass sich die Lernenden und Lehrenden flexibel jeweils neu gruppieren,
je nachdem wie es Aufgabe und Gelegenheit erfordern: bald einzeln, bald in kleinen, dann
wieder in grofen oder gar sehr groBen Gruppen arbeiten, je nachdem, ob Recherchieren,
Lesen und Schreiben oder Diskutieren oder Kooperieren oder Vorfiihren und Horen ange-
sagt ist; dass sie sich leicht von der einen zur anderen Flache bewegen konnen, je nachdem,
ob mit Kopf oder auch mit Hand gearbeitet, gebastelt oder experimentiert werden soll. Schon
dafiir ist wichtig, dass alle sich sehen, leicht von einer Stelle zur anderen wechseln konnen:
deshalb keine Wénde, die die Sicht versperren und die Grofe der Gruppen begrenzen, und
keine Tiiren und Korridore, die das Wechseln miihselig machen.” (Huber & Thormann,
2002, S. 67)

Der Unterrichtsgro3raum, so Huber weiter, stelle in diesem Sinne nicht nur ,.einmalig
andere rdumliche Bedingungen fiir Unterricht™ her, sondern schaffe vielmehr ,,die Vo-
raussetzung fiir immer neue Verdnderungen derselben iiber den Wandel der Zeiten und
padagogischen Ziele hinweg®. Das Prinzip der Groraumschule sei in diesem Sinne also
nicht nur ,,auf eine Variation* hin angelegt, ,,sondern auf Variabilitit selbst* (Huber &
Thormann, 2002, S. 67).

Zur aktuellen Diskussion um Person und Werk Hartmut von Hentigs (insbesondere vor dem Hintergrund
des Missbrauchsskandals an der Odenwaldschule Ober-Hambach) und deren Bedeutung fiir die Erzie-
hungswissenschaft siche genauer Zenke (2018a, 2018b).

Zur Aufbaukommission von Laborschule und Oberstufen-Kolleg siehe genauer Harder (1974) und Jung-
Paarmann (2014, S. 45ft.).

5 Zur betreffenden USA-Reise Hentigs siehe Koinzer (2011, S. 177ff.) und Hentig (2009, S. 648ff.); zur
Schwedenreise Hentigs siche Hentig (2009, S. 710). Zur damaligen Groraumschulentwicklung in den
beiden Léndern siehe dariiber hinaus Farmer & Weinstock (1969), Eisenmenger (1970), Baker (2012) und
Zinner (2014).
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Vor dem Hintergrund dieser Vorstellungen von ,,Flexibilitdt und ,,Variabilitdt” entwi-
ckelten die am Planungsprozess beteiligten Piddagog*innen schliellich in Zusammenar-
beit mit dem Architekturbiiro Ludwig Leo sowie dem Berliner ,,Planungskollektiv Nr. 1
in den Jahren 1970 bis 1974 eine Zwei-Héuser-Losung fiir die Laborschule: ein kleineres
Gebéude, das sogenannte ,,Haus 1, fiir die Jahrginge 0 (Vorschuljahr) bis 2 sowie ein
groBeres Gebdude, das sogenannte ,,Haus 2, fiir die Jahrgénge 3 bis 10.% In Abgrenzung
von den meisten {ibrigen im selben Zeitraum in Deutschland diskutierten Grofraum-
schulkonzepten bemiihten sich die beteiligten Personen aus Architektur und Padagogik
dabei jedoch von vornherein, auf eine von Hentig bereits frith problematisierte ,,auswei-
chende, nichtssagende Flexibilitdt™ (Hentig, 1973, S. 53) der entsprechenden Raumlich-
keiten zu verzichten und anstelle dessen eine ,,Mischung sehr verschiedener und sehr
entschiedener Raumfiguren, Raumanordnungen und Raumausstattungen® (Hentig, 1973,
S. 53) zu realisieren: Rédume also, ,,die die Schiiler in selbstgebildeten Gruppen auch
ohne Lehrer fiir ihre Zwecke benutzen konnen, sich an-eignen, mit ihren Dingen fiillen
und fiir ihre Freunde und Géste 6ffnen” (Hentig, 1973, S. 53). Das dominierende Ele-
ment des Laborschulgroraums bilden aus diesem Grund denn auch drei je 300 qm
grofle, durch ein Sheddach’ belichtete Unterrichtsfelder im Haus 2, die ,,[g]erahmt und
erschlossen werden durch mehrere schmale, zweigeschossige ,,Wiche*® (sieche Abb. 1
auf der folgenden Seite), deren ,,untere Ebene der Zirkulation und deren obere Ebene
dem ruhigen Arbeiten (Harbusch, 2015, S. 17) dient. Eben diese vom Boden der ein-
zelnen ,,Felder* aus gesehen etwa 1,50 Meter hohen ,,Wiche® sind es denn auch, die dem
gesamten Laborschulgebéude tatséchlich so etwas wie die Anmutung einer ,,Landschaft*
verleihen — dies zumindest dann, wenn man ,,Landschaft mit Martin Seel als ,,Einheit
ohne Ganzes* (Seel, 1996, S. 221) begreift: als einen besonderen Erfahrungsmodus, der
nur in ,offenen, dezentralen, einer synthetisierenden Wahrnehmung unzugéinglichen
Raumen® (Seel, 1996, S. 232) vollzogen werden kann.

Durch diese architektonische Grundstruktur allerdings unterscheidet sich die Labor-
schule letztlich auch baulich deutlich von den meisten iibrigen im Laufe der 1970er-
Jahre in Deutschland realisierten GrofSraumschulen, die in der Regel stark auf das Prinzip
der ,,neutralen Flache* setzten (also auf einen grofen leeren Raum ohne (innen-)archi-
tektonische Elemente, die in der Lage wéren, die Herstellung von verschiedenen Raum-
atmosphdren und Nutzungsmoglichkeiten zu unterstiitzen) und dementsprechend mit
Michael Zinner riickblickend auch als ,,Flachenschulen® bezeichnet werden konnen (vgl.
Zinner, 2014, S. 7ff.). Tatsichlich lieBe sich sogar argumentieren, dass die Laborschule
mit ihrer einer Landschaft dhnelnden Architektur zu Beginn der 1970er-Jahre zumindest
in Teilen bereits jenen Schritt ,,von der Flache in den Raum® (Zinner, 2014, S. 10) vor-
weggenommen hat, den Zinner noch 2014 als notwendige Voraussetzung einer kiinfti-
gen, ,lebenden* Schularchitektur verstanden wissen mochte: den ,,Wechsel von der
neutralen Fliche zu einem lebendigen Geflige* (Zinner, 2014, S. 9; Hervorh. i.0.).
Eben dieses ,,lebendige Raumgefiige* des Laborschulgroiraums mag denn auch einer

Zur wechselvollen Geschichte der Architektur von Laborschule und Oberstufen-Kolleg siehe u.a. Harder
(1974), Hentig (1997), Huber & Thormann (2002), Hentig (2009, S. 743ff.), Jung-Paarmann (2014,
S. 54ft.) und Herden-Hubertus (2019). Zur besonderen Rolle Ludwig Leos beim Planungsprozess der La-
borschule vgl. dartiber hinaus Projektteam BARarchitekten, Harbusch & Wiistenrot Stiftung (2013) sowie
Harbusch (2015).

Bei einem ,,Sheddach oder auch ,,Sdgezahndach* handelt es sich um eine klassischerweise in Fabriken
zur Anwendung kommende Dachform, bei der mehrere kleine pult- oder satteldachartige Dachaufbauten
hintereinander gereiht werden, um so — mit den Fenster6ffnungen nach Norden — eine blendfreie Beleuch-
tung des gesamten Gebdudes zu ermoglichen.

Die Bezeichnungen ,,Felder” und ,,Wiche* wurden von Ludwig Leo eingebracht, wobei der Begriff ,,Wi-
che* aus dem Bereich der Landwirtschaft stammt und dort die ,,Feldraine, also die Grenzstreifen oder
Aufhiufungen, durch die in der Landwirtschaft Acker und Felder voneinander getrennt werden®, bezeich-
net (vgl. Harbusch, 2015, S. 17).

Zwar ordnet Zinner selbst die Laborschule noch der Tradition der ,,Flachenschulen zu (vgl. Zinner, 2014,
S. 10); in Anbetracht der zahlreichen, den gesamten Grofiraum der Laborschule durchziehenden Halbge-
schosse ldsst sich diese Zuordnung jedoch durchaus in Frage stellen.
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der Griinde dafiir sein, dass dieser auch heute noch nicht nur weiterhin als Gro3raum
genutzt, sondern dariiber hinaus immer wieder auch als illustrierendes Beispiel fiir einen
modernen, kindgerechten Schulbau herangezogen wird (vgl. bspw. Schopper, 2012; Sey-
del, 2012; Ramseger, 2018; Zierahn, 2018).

Abbildung 1: Blick auf das ,,Feld 1“ der Laborschule und angrenzende ,,Wiche* im
Jahr 1974 (Quelle: Universitdtsarchiv Bielefeld (UABI), Fotosammlung,
FOS_00557; Foto: Jiirgen Volkmann)

Was die damit bereits angesprochene, zumindest im Vergleich zu anderen GroBraum-
schulen der 1970er-Jahre zu diagnostizierende ,,Langlebigkeit™ der Laborschulrdumlich-
keiten angeht, diirften neben architektonischen jedoch auch pddagogische Griinde eine
zentrale Rolle gespielt haben. Schlie8lich hat sich die Laborschule — wie oben bereits
angefiihrt — von Beginn an explizit nicht nur als ,,radikale Gesamtschule®, sondern eben
immer auch als ,,Versuchsschule® begriffen: als Schule also, die es sich zum Auftrag
macht, durch Praxisforschung neue Formen des Lehrens und Lernens zu entwickeln und
mit diesen zu experimentieren — und zwar gerade auch bezogen auf die Kategorie
,,Raum‘.!° Die Geschichte des LaborschulgroBraums und seiner wechselnden Nutzung
ist deshalb zugleich immer auch eine Geschichte der Schul- und Unterrichtsentwicklung
—und damit zugleich eine Geschichte, die insbesondere in den ersten Jahren nach Eroff-
nung der Schule eine ganz besondere Dynamik entfalten konnte.

So hebt Hartmut von Hentig bereits in seiner Rede zur Er6ffnung der Bielefelder Schulprojekte im Sep-
tember 1974 die GroBraumarchitektur beider Schulen explizit als eines ihrer herausstechenden Merkmale
hervor und bezieht diesen Umstand dabei explizit auf den Versuchsschulauftrag beider Einrichtungen,
wenn er konstatiert: ,,Das offen angelegte Gebaude soll seinerseits dazu helfen, da3 Neues auch unter
neuen Verhiltnissen erprobt werden kann und nicht immer schon den alten Bedingungen erliegt. Wir
konnen — wie in einem Labor — die Faktoren isolieren und anders aufeinander beziehen. [...] Auf diese
Weise kann einerseits unsere Schule selber ihren eigenen Fehlern und Chancen auf der Spur bleiben und
andererseits niitzliche Erkenntnisse fiir andere Einrichtungen hervorbringen.“ (Hentig, 1974, S. 15)
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3 Zur ,Inbetriebnahme* des Laborschulgrof3raums in den Jahren
1974 bis 1979

Betrachtet man die weiter oben abgebildete Fotografie des LaborschulgroBraums!! aus
dem Schuljahr 1974/1975 (siehe Abb. 1 auf der vorhergehenden Seite), so fallt auf, dass
das gezeigte Gebdude ausgesprochen leer ist. Dies liegt zunédchst einmal daran, dass die
Laborschule erst langsam ,,aufgefiillt* wurde: Von Beginn an zwar bereits auf 660 Schii-
ler*innen (verteilt auf 36 Gruppen) ausgelegt, wurde der Unterrichtsbetrieb jedoch zu-
néichst einmal mit lediglich 180 Schiiler*innen (verteilt auf 9 Gruppen) aufgenommen,
so dass es insgesamt vier Jahre dauerte, bis die vorgesehene Schiiler*innenzahl das erste
Mal erreicht worden war. Ganz in diesem Sinne konstatierte denn auch Karlheinz Oster-
loff — damaliger stellvertretender Schulleiter der Laborschule — im Herbst 1975 im Rah-
men eines Berichts zu den bisherigen ,,Erfahrungen mit dem Schulgebdude®, es habe
zunéchst einmal ,,relativ viel Platz fiir alle gegeben und daher auch ,,wenig Anlaf3, Maf3-
nahmen zu treffen, die insbesondere akustische Storungen von Nachbarsgruppen einzu-
schrinken helfen® (Osterloff, 1975, S. 3). Wegen dieses ,,groflen Platzangebots®, so Os-
terloff weiter, seien die Felder zudem ,,iiberwiegend atypisch aufgeteilt worden, ,,mit
haufigem Wechsel von Grofie und Anordnung der Teilflachen* (Osterloff, 1975, S. 3),
und er erginzt:

,»Schon in den ersten Wochen begannen die Kinder — ermuntert durch Lehrer — auf Wichen,
in den Géngen und Treppenhdusern Buden zu bauen. Das Baugeldnde um die Schule lie3
ihnen keine Moglichkeit fiir diese Aktivititen. Die sich aus dem Budenbau ergebenden Prob-
leme bieten Anlal3, Hier-und-jetzt-Note der Schiiler zu behandeln und nach rationalen, die
Interessenkonflikte erhellenden und beriicksichtigenden Losungen zu suchen. [...] Auffal-
lend ist, daf3 die groB3e, offene Unterrichtszone die Kinder auch zu anderen Aktivititen auf-
zufordern scheint, die normalerweise auflerhalb von Gebduden zu beobachten sind. Es wird
sehr viel gerannt, iiber Briistungen geklettert und gesprungen und das noch jetzt, nachdem
das AuBengelénde begehbar geworden ist.* (Osterloff, 1975, S. 4)

Der hier von Osterloff geschilderte Eindruck bestétigt sich auch beim Betrachten eines
im selben Zeitraum gedrehten Beitrags fiir die ZDF-Sendung Schiiler-Express
(Schmaltz, 1976): Hier zeigt die Kamerafahrt durch den Groflraum der Schule neben
diversen, aus Brettern gezimmerten Buden unter anderem Tischtennis spielende Kinder,
selbststindig arbeitende Kleingruppen, miteinander diskutierende Grofigruppen, an ih-
rem Schreibtisch arbeitende Lehrer*innen und: viel leere Fliche. Wahrenddessen erldu-
tert eine Schiilerin aus dem Off:

,,Wir haben hier so eine Art ,Lernlandschaft — keine Klassenzimmer mehr. Und hier seht
ihr es: ein Riesen-Schulraum, keine Klassenrdume mehr. Wir kénnen in Grof3- und Klein-
gruppen arbeiten, indem wir uns durch Trennwénde abteilen. Was in der Mitte so aussicht
wie Briicken, da haben eigentlich nur die Lehrer ihren Arbeitsplatz.* (Schmaltz, 1976)

Mit diesem Off-Kommentar ist dabei zugleich ein weiterer wichtiger, im oben abgebil-
deten Foto ebenfalls bereits sichtbar werdender Aspekt benannt: Neben dem Phidnomen
des Buden-Bauens (siche hierzu auch Gerngro3-Haas, 1980, S. 75ff.; Hentig, 1997,
S. 152ff.; Hentig, 2009, S. 759ft.) scheint eine weitere zentrale Strategie im Umgang mit
dem Laborschulgrofraum in den ersten Jahren diejenige des Trennwdnde-Aufstellens ge-
wesen zu sein. So findet sich die Frage, wie eine entsprechende Abtrennung am ge-
schicktesten vollzogen werden konne, denn auch bereits in einem von Hartmut von Hen-
tig im Herbst 1975 verfassten Schreiben zum Thema Bilanz und Perspektive der
Laborschule nach 14 Monaten (Hentig, 1975). Dort zahlt Hentig unter dem Stichwort
,.Der Schulbau® zundchst mehrere seines Erachtens zu konstatierende ,,Nachteile® des

" Im weiteren Verlauf dieses Aufsatzes wird es in erster Linie um das groBere ,,Haus 2* der Laborschule
gehen, das die Jahrgéinge 3 bis 10 beheimatet. Zur Architektur des ,,Haus 1 der Laborschule — gerade
auch im Hinblick auf Fragen der Inklusion — siehe Zenke (2017).
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bestehenden Grofiraums auf — darunter etwa den Umstand, dass die Mehrzahl der Leh-
renden ,,in der offenen und immer ablenkenden Atmosphére nicht arbeiten® konne, sowie
die Schwierigkeit, ,,bestimmte Unterrichtsformen und -arten” im Grofiraum hinreichend
zu ,,schiitzen* (Hentig, 1975, S. 17) —, bevor er im Anschluss ,,[d]rei Moglichkeiten fiir
die Grundeinteilung der Felder durch Stellwidnde* prisentiert (siche Abb. 2). Die Vor-
und Nachteile der entsprechenden Varianten beschreibt er dabei wie folgt:

[ Skizze] (b) [Mitte] verdeutlicht, was nicht geschehen darf und schon z.T. geschieht: Der
Verkehr wird durch die Mitte des Raumes gelenkt. [...] In Skizze (a) [links] stiinde der fron-
tal unterrichtende Lehrer an den Ost- und Westwinden des Bassins, in der Skizze (c) [rechts]
an den Nord-, Ost, Siid- und Westwinden des Bassins.” (Hentig, 1975, S. 19a)

Diese Uberlegungen Hentigs dokumentieren dabei allerdings nicht allein die Bedeutung
des Prinzips ,,Stellwand* innerhalb der damaligen Groraumnutzung; sie geben dariiber
hinaus zugleich einen ersten Hinweis darauf, in welch hohem Mafie zum damaligen Zeit-
punkt tatsdchlich noch die Idee des ,,frontal unterrichtenden Lehrer[s] den Unterrichts-
alltag auch an der Laborschule bestimmt haben diirfte'? — ein Eindruck, der noch einmal
dadurch verstéirkt wird, dass Hentig im selben Text konstatiert, ,,die Moglichkeit, meh-
rere Gruppen auf einer Fliache zu unterrichten®, sei ,,im Prinzip dann gegeben, wenn der
Abstand von einem Schiiler zum néchsten der Nachbargruppe weiter ist als der zum ent-
ferntesten der eigenen® (Hentig, 1975, S. 19). Damit aber, so Hentig weiter, sei ,,in un-
serer Lernlandschaft nicht zu rechnen®, weshalb ,,die Flichen nicht ohne weiteres als
offene Flachen genutzt werden® konnten (Hentig, 1975, S. 19).

N i —
/
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Abbildung 2: ,Drei Moglichkeiten fiir die Grundeinteilung der Felder durch Stell-
wiande* (Quelle: Hentig, 1975, S. 19a)

Die beiden damit bereits frith benannten Tendenzen sowohl der rdumlichen Herstellung
von geschlossenen Riickzugsmoglichkeiten innerhalb des Grofiraums (insbesondere
durch Budenbau) als auch der baulichen Abtrennung von offenen Grofsraumbereichen
zur Erleichterung von (Frontal-)Unterricht im Klassenverband pragten denn auch die
folgenden Jahre der Laborschulraumnutzung zwischen 1975 und 1979: Dabei reichten
die Strategien von der planvollen Errichtung kunstvoller ,,Buden® fiir einzelne Gruppen
(siche Abb. 3 auf der folgenden Seite, rechts) {iber die Kombination von Holzpalisaden
und Metallschrinken zur Abgrenzung untereinander (siche Abb. 3, hinten) bis hin zur
martialisch anmutenden Installation meterhoher, mit Spitzen versehener Schutzwinde in

Siehe zu dieser Problematik auch einen 1977 erschienenen, iiberaus kritischen Uberblickstext zu den ers-
ten Jahren der Laborschule von Klaus Heidenreich. Dort heift es bezogen auf das Thema ,,Groraum®
unter anderem, die Lehrer hitten ,,die Chancen des [offenen] Feldes“, wie ,,Team-Teachings mit wech-
selnden Lernsituationen in verschiedenen Gruppengrof3en, ,,bisher kaum genutzt* und wiirden anstelle
dessen auf den Feldern so unterrichten, ,,als wiren dort drei Klassenzimmer* (Heidenreich, 1977, S. 44).
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der Mitte einzelner Felder (siche Abb. 4) — wobei iiber letztere hinweg zuweilen gar ein
»erbitterter Apfelsinenschalen-, Kakaobecher- und Papierschwalbenkrieg™ (Rosenbohm,
1977, S. 193) zwischen einzelnen Gruppen gefiihrt worden zu sein scheint.

Abbildung 3: Das ,,Feld 1 der Laborschule im Sommer 1977 (Quelle: Siidwestdeut-
sches Archiv fiir Architektur und Ingenieurbau (saai) am KIT, Bestand:
Institut fiir Schulbau, Nr. 11.2-99)

Abbildung 4: Das ,,Feld 3* der Laborschule im Sommer 1977 (Quelle: Siidwestdeut-
sches Archiv fiir Architektur und Ingenieurbau (saai) am KIT, Bestand:
Institut fiir Schulbau, Nr. 11.2-76
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Auf eben diese Entwicklung Bezug nehmend heilit es denn auch 1980 im Abschlussbe-
richt einer vom Stuttgarter Institut fiir Schulbau durchgefiihrten Baubezogenen wissen-
schaftlichen Begleituntersuchung der Laborschule Bielefeld mit Blick auf die Jahre 1977
bis 1979:

,,Im immer volleren und ,engeren‘ Groflraum — bei haufig ,traditionellen‘ Unterrichtsfor-
men, die nie bzw. selten stammgruppeniibergreifend waren — wurden die (vor allem akusti-
schen) Storungen immer groBer, die materiellen Begrenzungen zur gegenseitigen Abtren-
nung der Stammgruppen und Stammfldchen wurden immer dichter und héher, der Groflraum
immer weniger ,offen‘; die leichte Zugénglichkeit der Stammflachen wurde im Nutzungs-
verlauf immer mehr eingeschriankt, Verkehrswege wurden zugebaut.” (GerngroB3-Haas,
1980, S. 83)

Ihren vorldufigen Endpunkt fand die entsprechende Entwicklung dabei schlieflich im
Schuljahr 1978/1979 (siche Abb. 5): Als Reaktion auf die mittlerweile vollstdndig voll-
zogene ,,Auffiillung® der Schule mit 660 Schiiler*innen mussten auf ,,Feld 1*, das zuvor
in der Regel zwei bis vier Gruppen beheimatet hatte, nun sechs Gruppen untergebracht
werden. Die dadurch entstandene Uberbelegung wurde dabei auf rdumlicher Ebene
durch das Errichten fester Mauern an den Réndern sowie den Einzug mehrerer Holz-
wénde in der Mitte des Feldes abzufangen versucht — mit der Folge, dass das einstmalig
»offene®, insgesamt nur 300 qm umfassende Unterrichtsfeld nun aus sechs fensterlosen
Separees bestand: ein jedes davon fiir eine Gruppe von mehr als 20 Personen vorgesehen
(siehe hierzu auch Gerngrof3-Haas, 1980, S. 83).

—

Abbildung 5: Das ,,Feld 1° der Laborschule im Mirz 1979 (Quelle: Siidwestdeutsches
Archiv fiir Architektur und Ingenieurbau (saai) am KIT, Bestand: Institut
fiir Schulbau, Nr. 11.2-166)

Die Entwicklung des Laborschulgroiraums — so musste zu diesem Zeitpunkt fast unwei-
gerlich der Eindruck entstehen — war in diesem Sinne also im Jahr 1979 an einem &hnli-
chen Punkt angelangt wie die meisten iibrigen GroBraumschulen der 1960er- und
1970er-Jahre: Die Idee des offenes Raumes, der gruppentibergreifendes, individualisier-
tes Lernen ermoglichen sollte, schien gescheitert. Der Grofiraum selbst war — zumindest
in Teilen — zurlickgebaut worden zu ,,Quasi-Klassenzimmer[n]“ (Gerngrof3-Haas, 1980,
S. 83).
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4 Die Versammlung als Kern der Laborschulpdadagogik — oder:
Auf dem Weg zu einer eigenen ,,GroBraumdidaktik*

Trotz all jener bereits geschilderten, sich im Laufe der 1970er-Jahre vermehrt einstellen-
den Schwierigkeiten wurde der Unterrichtsgro3raum der Laborschule — im Unterschied
zu den meisten iibrigen Grofiraumschulversuchen der damaligen Zeit — in den Folgejah-
ren nun aber weder ,,zurlickgebaut* noch durch einen weiteren, eher klassischen Schul-
bau erweitert. Im Gegenteil: Mit Beginn der 1980er-Jahre l4sst sich vielmehr ein allméh-
liches Wegfallen der zuvor provisorisch eingezogenen Zwischenwénde der Laborschule
beobachten — ein Prozess, im Zuge dessen die urspriingliche, offene Anlage des Labor-
schulgroBraums mehr und mehr zuriickzukehren begann. Fiir diese Entwicklung wiede-
rum lassen sich dabei mindestens zwei Griinde ausmachen: So konnte einerseits durch
bauliche Verdnderungen — wie etwa den Einzug eines Zwischengeschosses im Bereich
der sogenannten ,,Schulstrale” — die Situation im Unterrichtsgro3raum insoweit entlastet
werden, als dass nun auf jedem Feld nur noch maximal vier Gruppen unterrichtet werden
mussten, wihrend es andererseits gelang, vermehrt auch pddagogische Antworten auf
die skizzierten Nutzungsprobleme zu finden. Anders als noch in den 1970er-Jahren der
Fall, gelang es den Lehrer*innen der Laborschule nun also nach und nach, so etwas wie
eine gemeinsame ,,Grofraumdidaktik® zu entwickeln: padagogische Strategien, unter
Anwendung derer die Offenheit des Laborschulgebdudes tatsdchlich produktiv fiir den
eigenen Schul- und Unterrichtsalltag genutzt werden konnte.

Den Kern dieser ,,Groraumdidaktik® — und damit gewissermaf3en der gesamten La-
borschulpiddagogik — bildet dabei die sogenannte ,,Versammlung® (siche Abb. 6 auf der
folgenden Seite): Hierbei handelt es sich um einen vom Rest des (GroB3-)Raumes in der
Regel nur leicht abgetrennten Bereich (zumeist bestehend aus vier im Rechteck zueinan-
der aufgestellten Holzbdnken), in dem die einzelne Gruppe sowohl zu Beginn eines jeden
Unterrichtstages als auch in dessen weiterem Verlauf immer wieder zusammenkommit,
um sowohl fachliche als auch gruppenspezifische Angelegenheiten miteinander zu
besprechen.!3 Der Begriff ,,Versammlung* wird dabei zur Bezeichnung sowohl des ent-
sprechenden Orfes als auch der dabei zur Anwendung kommenden didaktischen Me-
thode verwendet: In der Versammlung trifft sich die gesamte Gruppe also zur Versamm-
lung. Von diesem rdumlichen wie sozialen Zentrum der Gruppe aus verteilen sich die
Schiiler*innen sodann fiir Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit auf die angrenzenden
Groflraumbereiche, wahrend die jeweiligen Lehrer*innen entweder mit einer kleineren
Gruppe in der Versammlung verbleiben oder aber sich selbst von Schiiler*in(nengruppe)
zu Schiiler*in(nengruppe) bewegen, um so vor Ort individuelle Unterstiitzung anbieten
zu konnen (siehe hierzu auch Hentig, 1997, S. 151). Indem die Gruppe dabei schlieBlich
gegen Ende sowohl eines jeden Tages als auch einer jeden Unterrichtseinheit wieder in
ihre eigene Versammlungsecke zuriickkehrt, gleicht ihre entsprechende Bewegung iiber
den Tag betrachtet gewissermalien derjenigen einer Qualle: Genau wie diese ist die je-
weilige Gruppe in einem stdndigen Wechsel begriffen zwischen Zusammenziehen (in
der Versammlung) und Ausbreiten (in den GroBraum hinein), Zusammenziehen (in der
Versammlung) und Ausbreiten (in den Grofraum hinein) ...

Zwar mag dieses ,,Quallen-Prinzip“ dabei auf den ersten Blick nicht sonderlich spek-
takuldr erscheinen — und spétestens seit Beginn des 21. Jahrhunderts auch auf3erhalb der
Laborschule ldangst seinen festen Platz insbesondere im ,,Offenen Unterricht™ der Pri-
marstufe gefunden haben (vgl. bspw. Peschel, 2009, S. 39ff.) — mit seiner Durchsetzung
jedoch war letztlich ein zentrales, zuvor immer wieder akut gewordenes Problem des
Unterrichtens im Laborschulgrofraum gelost: jene oben bereits angesprochene Schwie-

13" Zu Theorie und Praxis der Versammlung in der Laborschule vgl. genauer Autorengruppe Laborschule
(1986, S. 64ft.), Demmer-Dieckmann (2001, S. 127f.), Lenzen (2004), Bambach (1989, S. 176ff.), Groe-
ben & Rieger (1991, S. 86ff.) sowie Devantié (2017).
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rigkeit ndmlich, wonach ,,die Moglichkeit, mehrere Gruppen auf einer Fldche zu unter-
richten®, anfangs nur dann gegeben zu sein schien, ,,wenn der Abstand von einem Schii-
ler zum nichsten der Nachbargruppe weiter ist als der zum entferntesten der eigenen®
(Hentig, 1975, S. 19). Ausgehend von der laborschulweiten Etablierung der Versamm-
lung in den 1980er-Jahren wurde dieser Schwierigkeit nun also dadurch begegnet, dass
sich die Position der Schiiler*innen iiber den Tag betrachtet immer wieder dnderte: Fiir
Angelegenheiten, in denen ein gemeinsames Gruppengespriach notwendig ist, zieht sich
die Gruppe in ihre jeweilige Versammlungsecke zuriick (wo sie in normaler ,,Zimmer-
lautstirke* miteinander sprechen kann und so tatsichlich eine Situation herstellt, in der
jener vormals eingeforderte Mindestabstand zur Nachbargruppe eingehalten ist), wéh-
rend es in anderen Unterrichtssituationen (wie etwa Einzel-, Partner- oder Kleingruppen-
arbeit) ohne Probleme moglich ist, sich mit mehreren Stammgruppen gleichzeitig in un-
mittelbarer Ndhe zueinander auf ein und demselben Grofraumfeld aufzuhalten, ohne
einander tiberméfig zu storen.

Abbildung 6: Versammlung auf,,Feld 1 der Laborschule in den 1990er-Jahren (Quelle:
Universititsarchiv Bielefeld (UABI), Fotosammlung, FOS 01702; Foto:
Ernst Herb)

Betrachtet man nun allerdings die Entstehungsgeschichte eben dieses — fiir die Entwick-
lung der gesamten Laborschule so entscheidenden — Prinzips der Versammlung etwas
genauer, so wird deutlich, dass dieses sich nicht etwa als punktuelle Reaktion auf die
vormalige GroBraumnutzung der 1970er-Jahre entwickelte, sondern vielmehr schritt-
weise aus dieser heraus. So wird die oben beschriebene Form der Versammlung nicht
nur bereits in einzelnen Berichten iiber die ersten Jahre der Laborschule erwéhnt (vgl.
etwa Schmittmann, 1980, S. 143, oder Hentig, 2009, S. 797); die allmdhliche Etablie-
rung der skizzierten GroBraumdidaktik durch die Einrichtung eines festen, speziell fiir
ebensolche Versammlungszwecke vorgesehenen Ortes scheint dariiber hinaus unmittel-
bar mit der gleichzeitigen ,,Evolution® der oben bereits beschriebenen Laborschulbuden
zusammenzuhingen. Dieser Schluss liegt zumindest nahe, wenn man ein 1980 im Ab-
schlussbericht des Stuttgarter Instituts fiir Schulbau wiedergegebenes Foto (siche unten,
Abb. 7) mit der Bildunterschrift ,,Unterrichtssitzecke auf der Stammfléche von ,oliv 6°
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(Mérz 1979, Feld 3)“ (GerngroB-Haas, 1980, S. 78) ndher betrachtet und den solcherma-
Ben bezeichneten ,,Budentyp* (Gerngrof3-Haas, 1980, S. 78) sodann mit der im An-
schluss wiedergegebenen Erlduterung zu den beobachteten ,,Verdnderungstendenzen in
den Budenfunktionen® zwischen 1977 und 1979 abgleicht. Dort heif3t es:

,,Die in der Nutzungsgeschichte des Grofraums von Block II/III ,frithen Buden® [...] waren
—im Gegensatz zu den ,spiteren Buden® [...] — gegen die stdndige Prdsenz der Erwachsenen
und gegen die Einsehbarkeit im Grofraum gerichtet, sie sollten eher ,Freiraum von sozialer
Kontrolle® gewéhrleisten — und hatten dementsprechende Raumqualititen: klein, dunkel, ge-
schlossen — als die ,spdteren Buden® [...], die demgegeniiber viel mehr Unterrichtszwecken
dienen sollten und die in ihrer baulichen Gestalt groBer, offener und transparenter waren. In
dem Malle, wie der GrofSraum immer voller und geschlossener wurde, verdnderten die Bu-
den ihre Funktion und ihre bauliche Gestalt. Anstatt ,nicht gesehen‘ zu werden, war es spéter
offensichtlich noch wichtiger, ,besser gehort® zu werden, und zwar vorwiegend im Unter-
richt, bzw. bei begrenzt zur Verfiigung stehendem Platz dominierten bei der Budenfunktion
letztlich Unterrichtszwecke* (GerngroB-Haas, 1980, S. 80).14
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Abbildung 7: Unterrichtsecke auf ,,Feld 3“ im Mérz 1979 (Quelle: Gerngrof3-Haas,
1980, S. 78)

Folgt man der hier vorgeschlagenen Lesart, so wire die Idee der Versammlung sowie
die damit verbundene Entwicklung der laborschuleigenen Grofiraumdidaktik also weni-
ger das Ergebnis einer gezielten Vorgabe von Seiten der Schulleitung oder der spontanen
Eingebung einer einzelnen Person gewesen, sondern vielmehr das Resultat eines jahre-
langen Prozesses des Ausprobierens und Experimentierens, des Scheiterns und Neube-
ginnens. Oder, wie Hartmut von Hentig es 1997 riickblickend auf mehr als zwanzig Jahre
Nutzungsgeschichte der Laborschulgebdude formuliert: Der GroBraum hat ,,gleichsam
die ihm angemessene Didaktik hervor[gebracht]* (Hentig, 1997, S. 151).

Damit allerdings ldsst sich bereits an dieser Stelle ein erster Riickschluss auf die wech-
selseitige Bedingtheit von situativer und konzeptioneller Flexibilitdt in Sachen Labor-
schulgrofraum formulieren: Erst durch die Moglichkeit nédmlich, den vorhandenen
Groflraum der Laborschule iiber den Verlauf mehrerer Jahre immer wieder konzeptionell

14 Die Bezeichnung ,,Block II/III* steht in der Laborschul-Terminologie der 1970er- und frithen 1980er-
Jahre fiir die Jahrgédnge 3 bis 10.
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zu verdndern, konnte es schlieBlich gelingen, diesen nach einer Zeit des Experimentie-
rens endlich auch situativ angemessen flexibel zu nutzen — ein Vorgang wiederum, der
letztlich nur deshalb erfolgreich vollzogen werden konnte, weil eben solchen Prozessen
des Experimentierens und Scheiterns von vornherein ganz bewusst Zeit und Raum im
Versuchsschul-Alltag der Laborschule zugewiesen worden war. Erst diese Kombination
von konzeptioneller und situativer Flexibilitit des Laborschulgrofiraums auf der einen
und der im Praxisforschungskonzept der Laborschule angelegten Bereitstellung von
Moglichkeiten zur experimentierenden Schul- und Unterrichtsentwicklung auf der ande-
ren Seite war es in diesem Sinne denn auch, die in den folgenden Jahren und Jahrzehnten
dazu fiihren konnte, dass die zahlreichen, dem Prinzip des GroBraums immer wieder
zugeschriebenen Stirken tatsdchlich auch produktiv in den Schul- und Unterrichtsalltag
der Laborschule integriert werden konnten: Starken also wie beispielsweise das — insbe-
sondere flir einen Unterricht in inklusiven Lerngruppen unerldssliche — gleichzeitige Zu-
lassen verschiedener Sozialformen und Téatigkeiten sowohl von Seiten der Schiiler*innen
als auch von Seiten der pddagogischen Mitarbeiter*innen, das Unterstiitzen eines leich-
ten Hinliberwechselns in angrenzende Raume und Areale mit weiteren Nutzungsmog-
lichkeiten, das Bereitstellen zahlreicher leicht zugénglicher Versammlungsméglichkei-
ten fiir verschiedene GruppengréBlen oder die Férderung einer alltdglichen Begegnung
sdamtlicher Schiiler*innen und sdmtlicher Mitarbeiter*innen im gemeinsamen Schulraum
(siehe hierzu genauer Zenke, 2017).

5 Fazit und Ausblick

Geht man nun schlieflich heute, also mehr als 30 Jahre nach der oben skizzierten Ent-
wicklung, durch das Laborschulgebiude, so féllt zunédchst einmal auf, dass die Ver-
sammlung — und mit ihr die skizzierte Form der laborschuleigenen Grof3raumdidaktik —
auch heute noch das dominierende Element des dortigen Schul- und Unterrichtsalltags
bildet: So unterschiedlich die verschiedenen (GroBraum-)Felder auch gestaltet sein mo-
gen, sie alle gleichen sich darin, dass sie neben Gruppentischen, einem Lehrerarbeits-
platz und personlichen ,,Fachern fiir die Schiiler*innen immer auch einen deutlich sicht-
baren Versammlungsort haben (siche Abb. 8 auf der folgenden Seite). Zwar ist dieser
mal mehr, mal weniger vom Rest des GroBraumfeldes abgeschirmt (etwa durch Schréinke
oder Schiebeelemente); immer jedoch bildet er das soziale wie raumliche ,,Herz* der
Gruppe — und dies von Jahrgang 0 bis Jahrgang 10. Die Nutzung des GroBraums der
Laborschule, so lieBe sich in diesem Sinne also mit gutem Recht behaupten, ist nach
einer frithen Phase des Ausprobierens und Experimentierens seit Mitte/Ende der 1980er-
Jahre gewissermal3en in einen Zustand der ,,Normalitdt* eingetreten.

Doch obwohl sich das Prinzip der Versammlung sowie die damit verbundene GroB3-
raumdidaktik in diesem Sinne grundsitzlich bewéhrt zu haben scheint — und der bereits
bestehende Unterrichtsgroraum dariiber hinaus durch zusétzliche UmbaumaBnahmen
noch weiter entlastet werden konnte!® —, ist unter den Nutzer*innen der Laborschule in
den vergangenen Jahren wieder vermehrt das Bediirfnis artikuliert worden, eine neuerli-
che, grundlegende Revision und Uberarbeitung der vorhandenen Gebiudeteile anzu-
strengen (vgl. Zenke, Dorniak & Walter, 2015). Dieses Bediirfnis speist sich dabei vor-
nehmlich aus zwei Griinden: Zum einen sind seit Er6ffnung der Schule im September
1974 mittlerweile mehr als vierzig Jahre vergangen, was sich nicht nur im allgemeinen
Zustand der Gebdude niederschligt, sondern auch in Fragen der medialen Ausstattung,
der Energiebilanz oder der Sicherheitsbestimmungen, wahrend zum anderen auch an der
Laborschule die spezifischen Anforderungen an eine auch angemessen barrierefreie Ge-

15 So wurde etwa im Jahr 2001 ein kleinerer, ebenfalls als GroBraum konzipierter Erweiterungsbau errichtet,
der seitdem die Jahrginge 9 und 10 beheimatet.
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staltung der vorhandenen Riaumlichkeiten mehr und mehr ins Bewusstsein der Pida-
gog*innen geriickt sind. Gerade was letzteren Punkt angeht, kommt dabei besonders zum
Tragen, dass die terrassenformige Struktur der Schule mit ihren Halbgeschossen zwar
auf der einen Seite ein leichtes Hiniiberwechseln in angrenzende Raume sowie die Rea-
lisierung verschiedenster Sozialformen in diversen Gruppengrof3en ermoglicht —und da-
mit zugleich hervorragende Bedingungen fiir eine ,,inklusive Didaktik* bereitstellt —, auf
der anderen Seite jedoch zugleich die Teilnahme gerade kdrperlich behinderter Kinder
an eben diesen Raumwechseln und Sozialformen zum Teil erheblich erschwert (siche
hierzu genauer Zenke, 2017).16

T

3 ‘ \
Abbildung 8: ,,Feld 3 der Laborschule im November 2017 (Foto: Dimitrie Harder)

Die Geschichte des LaborschulgroBraums, so ldsst sich unter Beriicksichtigung der skiz-
zierten Entwicklungen sagen, ist in diesem Sinne also auch heute, im Jahr 2019, noch
lange nicht an ihr Ende gelangt — und noch immer sehen sich die Nutzer*innen des Ge-
biudes zum Teil mit dhnlichen Herausforderungen konfrontiert wie in den Jahrzehnten
zuvor. Und dennoch — oder gerade deshalb — lassen sich vor dem Hintergrund des bis
hierher Gesagten zumindest einige erste, im Folgenden in Form von drei Thesen formu-
lierte Riickschliisse auf das grundsétzliche Verhéltnis von Schularchitektur und (inklu-
siver) Schulentwicklung ziehen, die auch fiir die allgemeinere, tiber die Laborschule hin-
ausgehende Diskussion von Interesse sein konnten:

(1) Schulische Groiraumarchitektur mit ihrer Kombination von situativer und konzep-
tioneller Flexibilitdt scheint tatséchlich einen iiberaus geeigneten Rahmen zur Rea-
lisierung eines gleichzeitig individualisierenden wie gemeinschaftsférdernden
Schullebens bereitstellen zu konnen — dies allerdings nur dann, wenn es gelingt, ar-
chitektonisch wie padagogisch eine angemessene Balance zwischen Offenheit und
Geschlossenheit herzustellen. (In eben diese Richtung weisen denn auch erste Er-
gebnisse internationaler Evaluations-Studien zur Nutzung und Aneignung von ,,In-

16 Dies zeigen auch die Ergebnisse einer im Herbst 2016 durchgefiihrten Befragung zur ,, Wahrnehmung und
Nutzung des Laborschulgebdudes* (Zenke, Dorniak, Bentrovato, Bohm & Karmann, 2018), im Rahmen
derer der Grofraum der Schule zwar einerseits iiberaus positiv beurteilt wurde — und dies sowohl von
Lehrer*innen als auch von Schiiler*innen —, andererseits jedoch insbesondere das Fehlen von Riickzugs-
moglichkeiten sowie die ungeniigende Barrierefreiheit des Gebdudes beméngelt wurden.
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novative Learning Environments® (ILE) wie etwa bei Gislason, 2010, 2018; Kariipp-
anon, Cliff, Lancaster, Okely & Parrish, 2018, oder Sigurdardéttir & Hjartarson,
2016.)

(2) Unterricht im schulischen Grofraum braucht daher immer auch eine eigene ,,GroB3-
raumdidaktik™ — das heift: didaktische Strategien, die es dem einzelnen Lehrer, der
einzelnen Lehrerin ermoglichen, die Offenheit des Gebdudes produktiv fiir seine
bzw. ihre jeweiligen Unterrichtszwecke zu nutzen. Der Versuch hingegen, im Grof3-
raum mit den géngigen Methoden des Klassenzimmer-Unterrichts zu arbeiten, droht
fast zwangslaufig zu Frustration und ausbleibendem Lernerfolg zu fiihren (siche
hierzu auch Imms, 2018, und Gislason, 2018).

(3) Zur Entwicklung und Implementierung einer solchen ,,GroBraumdidaktik* wiede-
rum braucht es allerdings zweierlei: erstens einen Raum, der (konzeptionell) flexibel
genug ist, um immer wieder verandert und umgestaltet zu werden, und zweitens eine
padagogische Kultur, die das damit verbundene Experimentieren nicht nur zulésst,
sondern dieses vielmehr ganz gezielt fordert und begleitet. Mit anderen Worten: Es
braucht ein Bewusstsein fiir die Notwendigkeit, den Umgang mit den vorhandenen
Raumlichkeiten sowohl als Ausgangspunkt als auch als Instrument von Schulent-
wicklung zu begreifen (vgl. Zenke, 2018c).

Damit allerdings wird am Beispiel der Nutzungsgeschichte des Laborschulgrofiraums
zugleich ein Erfordernis sichtbar, das in den letzten Jahren auch international vermehrt
in den Fokus erziehungswissenschaftlicher Auseinandersetzung mit Fragen der Schul-
raumgestaltung und -nutzung geriickt ist: das Erfordernis ndmlich, die Aneignung neu-
artiger Schulbauten ganz gezielt auch als Anlass der Lehrerprofessionalisierung zu be-
greifen. Oder, wie Craig Deed und Thomas Lesko (2015) es formulieren:

,,While openness can be abstractly expressed through school architecture, the realisation of
these authorisations is the result of teachers’ thinking, practice and pedagogical engagement
with the possibilities inherent within learning. It is the individual teacher who must break
with convention in order to take and apply the meaning of openness.” (Deed & Lesko, 2015,
S.219)

Es braucht in diesem Sinne also einerseits ,,a better understanding of the way that tea-
chers occupy space (Bradbeer, 2016, S. 75) und andererseits — resultierend aus einem
ebensolchen ,,better understanding* — Strategien der raumbezogenen Lehrerprofessiona-
lisierung im Umgang mit offenen Raumkonzepten: Bemiihungen also zur professions-
bezogenen Herausbildung einer ,,[s]patial literacy, which works in the 3rd dimension
and indeed the fourth dimension — the temporal“ (Imms, Cleveland & Fisher, 2016,
S.7).77

Der vorliegende Aufsatz soll aus diesem Grund denn auch ausdriicklich mit einem
Pladoyer schlieBen: Wenn in den folgenden Jahren vermehrt der Bau ,,inklusiver Schu-
len vorangetrieben wird, so sollte dabei unbedingt darauf geachtet werden, es nicht allein
bei der Bereitstellung einer wie auch immer gearteten ,,innovativen* Architektur zu be-
lassen — und sei diese noch so sehr ,,flexibel*. Vielmehr braucht es zusitzlich gezielte,
systematische Anstrengungen, um die betreffenden, in ein solch neues Gebaude einzie-
henden Piddagog*innen darin zu unterstiitzen, Wege zu finden, ihren neuen Unterricht
auch an die verdnderten neuen Rdumlichkeiten anzupassen. Und es braucht — wie das
Beispiel der Laborschule gezeigt haben diirfte — den Mut und die Geduld, im Zuge dieses
Prozesses auch Irrwege zu gehen: die Moglichkeit also, ins Stolpern zu geraten und es
erneut zu versuchen.

17" Zu diesem — im deutschsprachigen Raum zuweilen bereits als ,,Phase Zehn* bezeichneten Vorgang — siche
auch Seydel (2016) und Zenke (2018d) sowie in internationaler Perspektive Osborne (2016) und Imms
(2018).
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1 Zum Sinn von Fortbildungen

Fortbildungen von Lehrkriften gelten als dritte Phase der Lehrerbildung. Sie sollen neue
Kompetenzen ausbilden und vorhandene stiitzen; sie sollen letztlich dazu dienen, ,,inten-
tionsgeméfle Handlungen aufzubauen, aufrechtzuerhalten und sozial zu koordinieren‘
(Altrichter, 2010, S. 21), denn Lehrer*innen ,,sehen sich im Laufe ihrer beruflichen T&-
tigkeit [...] mit Herausforderungen konfrontiert, die eine Weiterentwicklung ihres Pro-
fessionswissens und Handelns erfordern® (Aldorf, 2016, S. 51). Der Begriff des lebens-
langen Lernens spielt in dem Beruf von Lehrkriften eine herausragende Rolle, ,,da die
Entwicklung von piadagogischer Professionalitdt nicht in den ersten beiden Phasen der
Lehrerbildung — dem Studium und dem Referendariat — abgeschlossen wird“ (Aldorf,
2016, S. 53). Dariiber hinaus soll Fortbildung ,,zur Fortschreibung von Konzepten und
deren Umsetzung* dienen, um ,,Schule in ihrer Entwicklung voranzubringen® (Aldorf,
2016, S. 55). Lehrende sollen befahigt werden, ihren Unterricht am individuellen Ent-
wicklungsstand ihrer Schiiler*innen zu orientieren und Lernprozesse zu initiieren, die
den Einzelnen gerecht werden.

Die Praxis von Lehrkréften ist komplex und bedarf ,,alternativer Wahrnehmungs- und
Handlungsschemata®, mit Hilfe derer die Praxis immer wieder hinterfragt werden kann
(Sieland & Rahm, 2010, S. 248f.).

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass ,,ein gemeinsames Vorgehen auf der
Ebene der Lehrkrifte, der Schule und auch auf der Ebene des Bildungssystems not-
wendig" ist (Liiftenegger, Wagner, Finsterwald, Schober & Spiel, 2010, S. 341). ,,Ulti-
mativer Bezugspunkt® solcher Bemiihungen in und durch Fortbildungen diirfte der
Lernfortschritt der Schiiler*innen sein (vgl. Briickel & Schildknecht, 2010, S. 429); ,.die
Auswirkungen von Lehrerfortbildung auf die Lernleistungen von Schiilerinnen und
Schiilern gewinnt seit einigen Jahren zunehmend an Bedeutung* (Aldorf, 2016, S. 222).

Bei all diesen Uberlegungen zeichnet sich die Frage nach der Belastbarkeit von Lehr-
kréften ab, je nachdem, wie es der Lehrkraft gelingt, sich mit den vielféltigen Anforde-
rungen des Lehrerberufs auseinanderzusetzen. Bei der Betrachtung, wie einem Burn-
Out-Prozess vorzubeugen sei, verweist Schaarschmidt auf verschiedene Erschwernisse,
u.a. ,,auf vielerlei Reglementierungen, aber auch auf die zahlreichen Kampagnen, Neu-
erungen und Verdnderungen, die ein Hindernis fiir selbstbestimmtes professionelles Ar-
beiten und damit eben auch fiir Zielsetzungsprozesse darstellen” (Schaarschmidt, 2010,
S. 303).

So gilt es, nach den Unterstiitzungsmdglichkeiten zu fragen, die Neuerungen auf den
verschiedenen Ebenen umzusetzen helfen und es Lehrkrédften ermdglichen, eine profes-
sionelle Praxis auch unter verdnderten Bedingungen aufrechtzuerhalten. Hierzu ist
anhand eines Fallbeispiels aus Schweden darstellbar, dass durch die Verdnderung schu-
lischer Organisationsstrukturen Lehrkrifte durchaus ,,bei der professionellen Durchfiih-
rung von Unterricht unterstiitzt und Belastungsmomente im Schulalltag reduziert wer-
den* (Winkler, 2010, S. 439). Ohne eine solche als Unterstilitzung erlebte Anpassung
organisatorischer Rahmenbedingungen misslingen die Umsetzung und Beibehaltung neu
erworbener Qualifikationen.

SchlieBlich sei hier noch die Bedeutung der Lehrerkooperation ,,als Losungsansatz
vieler schulischer Herausforderungen™ (Aldorf, 2016, S. 220) genannt. Sie scheint ein
wichtiger Baustein im Bereich der Schulentwicklung, bei der Implementierung von Neu-
erungen in den Schulalltag und fiir die Professionalisierung von Lehrer*innen zu sein.
Kooperation

eroffnet Moglichkeiten eines produktiven Umgangs mit der Organisationsparadoxie, ist die
entscheidende Ressource, um die Lehrer ,lebendig® zu halten und kann so einflieBen in einen
berufspraktisch angemessenen Umgang mit der Beziehungsparadoxie“ (Ilien, 2008, S. 17).
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Kooperationen ,,scheinen bei den befragten Lehrkriaften Entwicklungen zu begiinstigen,
iiber ihre eigenen Uberzeugungen und Handlungsmuster vergleichend und priifend nach-
zudenken.* Damit scheinen sie ,,auf ein verdndertes unterrichtliches Handeln hinzuwir-
ken* (Aldorf, 2016, S. 221). Dennoch nehmen — Studien zufolge — nur wenige Lehrkrifte
die Gelegenheit zur Kooperation wahr. Als Ursachen hierfiir werden in erster Linie ,,die
Organisationsstruktur von Schule, bestehende Normen und der formelle Regelungsum-
fang von Kooperation“ (Aldorf, 2016, S. 220) genannt. Fiir die Implementierung koope-
rativer Strukturen in den Schulalltag diirfte Ahnliches gelten wie fiir eine qualitativ fun-
dierte Interventionspraxis: Beide ,,scheitern daran, dass sie nicht im Organisations- und
Planungshandeln der Institution verankert sind“ (Wilckens, 2018, S. 245).

2 Professionshygiene als latenter Sinn von
Lehrer*innenfortbildung — Rekonstruktionen

2.1 Mark I: dann musst du hier vertreten und hier vertreten

Nach dieser synoptischen Darstellung der Bedeutung von Lehrer*innenfortbildung soll
der Frage nachgegangen werden, was in den Angeboten dieser Fortbildungen eigentlich
passiert. Strukturen dieses Geschehens sollen anhand der Interpretation ausgewéhlter
Mitschnitte wihrend einer Fortbildung filetiert werden. Der vorliegende Gespréchs-
ausschnitt ist mit einem Aufnahmegerat mitgeschnitten und transkribiert worden. Die
Auswertung erfolgt mit Hilfe der objektiv-hermeneutischen Sequenzanalyse nach
Oevermann. Dieses Verfahren legt abduktiv nach dem Paradigma der Falsifikation Fall-
strukturhypothesen offen. Damit wird es ermdglicht, theoretische Vorstellungen mit na-
tiirlichen Protokollen gesellschaftlicher Wirklichkeit zu konfrontieren und neue Erkennt-
nisse zu generieren. Abgleichbasis fiir die formale und strukturelle Wohlgeformtheit von
(sprachlichen) Handlungen bilden universelle Regeln wie etwa Chomskys Universal-
grammatik, die wie Algorithmen oder ein tacit knowledge die menschliche Praxis erzeu-
gen. Diese Regeln konnen in ihrer materialen Geltung tatséchlich nicht kritisiert werden,
denn jeder Versuch, sie zu widerlegen, miisste sich ihrer bedienen — ein Beleg dafiir,
dass sie der Praxis vorausgehen.

Die Methode folgt den Prinzipien der Kontextfreiheit, Wortlichkeit, Sequenzialitt,
Extensivitit und Sparsamkeit:' Die Protokolle werden zunéchst ohne Beriicksichtigung
des Kontextes wortlich und fortlaufend (sequenziell) interpretiert. Dabei werden alle
moglichen Lesarten in falsifikatorischer Absicht in Betracht gezogen (extensiv) — bis auf
solche, die textlich nicht {iberpriifbar sind (Sparsamkeit). SchlieBlich werden die Lesar-
ten mit dem tatsachlichen Kontext konfrontiert, so dass die latente Sinnstruktur sichtbar
wird. Dieser solcherart ermittelten Fallstruktur kommt methodologisch begriindet allge-
meine Bedeutung zu, insofern sie ,,typisch in Hinsicht auf das Handlungsproblem bzw.
die Handlungskonstellation* (Wernet, 2009, S. 19) ist.

Der erste Protokollausschnitt lautet:

Mmh, ja ja sicher. Aber das ist halt auch immer wieder dieses Frustrierende, wo man dann
sich wo man man kriegt ja im im im egal ob es jetzt LRS ist, man kriegt so viele tolle Impulse,
da kann ich was machen, da kann ich was machen und in der Realitdt ist dann jetzt musst
hier erst mal vertreten, dann musst du hier vertreten und hier vertreten und dann fillt das
aus, dann fillt das aus und eh dann findet man eben gutes Material und sagt, so, das wiirde
den Kindern helfen. Ja dafiir haben wir kein Geld, dafiir haben wir kein Geld, dafiir haben
wir kein Geld

' Allerdings wird hier angesichts verknappten Raums nicht so elaboriert vorgegangen, wie die Methode es

eigentlich einfordert. Zu der Methode siche Wernet (2009).
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Dem Protokoll vorausgegangen war das Lamento einer Lehrerin iiber die Lehrkréfte der
weiterfithrenden Schulen, die kein Interesse an den Strukturen des Schriftspracherwerbs
zeigten. Im Anschluss spricht Mark, ein Sonderpadagoge.

Mmh, ja ja sicher

Dieser Anschluss ist formal eine Bejahung, zeigt jedoch, dass der Sprecher grundsétzlich
eine andere Intention verfolgt als seine Vorrednerin. Sprechakte, in denen so agiert wird,
beenden die Interaktion oder ziehen in der Regel eine adversativ eingeleitete AuBerung
nach sich, wenn auch aufgrund der Zustimmung kein kontradiktorisches Statement zu
erwarten ist. Der Sprecher konsensualisiert das Grundsitzliche der AuBerung; damit ist
eine Vergemeinschaftungsspraxis indiziert. Dieser Interakt wird beendet sein, oder der
Sprecher generiert einen neuen, eigenen Fokus.

Aber das ist halt auch immer wieder dieses Frustrierende

Es realisiert sich die Variante mit dem adversativ eingeleiteten Statement. Dabei werden
zwei Demonstrativpronomen verwendet (,,das “, ,, dieses ), die streng genommen auf
ein zuvor Gesagtes verweisen — was durch das einleitende Adverb (,, Aber ‘) konterka-
riert wird. Méglicherweise bezieht sich diese AuBerung gar nicht mehr auf den Text der
Vorrednerin, sondern auf den innerlich gebildeten Fokus, den der Sprecher bereits im
Blick hat. Der Formulierung ,, halt auch immer wieder *“ haftet ein resignativer Unterton
an: Ich habe ihr halt auch immer wieder gesagt, dass sie das nicht machen soll — damit
steigt der Redner im Ton auf das Lamento seiner Vorrednerin ein. Beklagt wird die Ver-
geblichkeit einer Praxis, die als frustrierend bezeichnet wird. Das ,, Frustrierende *
nimmt nun die Position eines fertium comparationis der Sprechakte ein. Nimmt man in
den Blick, dass es sich im Kontext um eine Fortbildung fiir Lehrkrifte handelt, die der
Erweiterung ihrer Expertise dienen soll, ist die Frage berechtigt, inwiefern hier der Ort
fiir Klagen ist. Eher wire doch anzunehmen, dass Fortbildungen Lehrkréfte befdhigen,
ihre Handlungsoptionen zu erweitern, um Krisen in ihrer Praxis angemessen zu begeg-
nen; wiinschenswert in diesen Bildungsformaten wire also ein Austausch gelingender
Praxisanteile, der gerade keinen Anlass fiir ,, Frustrierende/s] “ bietet. Die Frage also ist,
ob es sich hier um eine Gruppe von Teilnehmer*innen handelt, die sich in ihren ,,Uber-
zeugungen, in ihren Klagen iiber Schiiler*innen und in ihrem Defizitdenken gegenseitig
bestirken (Lipowsky, 2010, S. 53).

wo man dann sich wo man man kriegt ja im im im

Die Anschlussformulierung wird lokal eingeleitet, so dass ein Raum — z.B. ein Seminar-
raum — imaginiert werden kann, in dem etwas stattfindet, sei es Unterricht, sei es eine
Fortbildung. Hier ist die Frage, in welchem Raum ,, dieses Frustrierende* stattfindet,
das eine Ausweitung auf das unpersonliche ,,man “ erfahrt, so dass das ,, Frustrierende
eine generelle Praxis zu sein scheint, die nicht nur den Sprecher singulér betrifft. Es kime
nun auf die Konkretisierung an; das ,,dann “ ist ein Miniatur-Spannungsbogen, der aber
durch den Anschluss zumindest zunéchst nicht aufgelost wird. Im Gegenteil: Der Spre-
cher verliert den Faden, beginnt von neuem, bricht erneut ab und scheint um Worte zu
ringen. Die dreimalige Wiederholung der Préposition (,,im ) fokussiert das lokale Mo-
ment, das jedoch unaussprechbar (vielleicht sogar tabu?) zu sein scheint. Es fillt sichtlich
schwer, das ,, Frustrierende * konkret zu lokalisieren. Das anscheinend emotional unter-
legte Spannungsmoment, dem die Auflosung dariiber folgen muss, was denn nun eigent-
lich das ,, Frustrierende* sei, hat sich an dieser Stelle strukturhomologisch performativ
in dem ,,man man krieg ja im im im* Ausdruck verschafft und folgt dem Ablauf von
Arger und Abbruch — einer Art Sollbruchstelle: Bevor der Arger eskaliert, bricht Mark
ab.
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egal ob es jetzt LRS ist,

Mark hebt an zu Erlduterungen, die ihn von dem ,, Frustrierende[n] “ zunichst entlasten.
Dabei verliert sich die Anschlussformulierung mit ,, wo “, ohne zu Ende gefiihrt zu wer-
den. Stattdessen wird ein neues Satzgeflige eingeleitet. Dabei protokolliert sich in dem
,,egal “ abermals der resignative Unterton: Egal ob ich ihn bitte oder ihn anschreie, er
reagiert nicht — hier ist wieder auf die Vergeblichkeit des Tuns oder einer Praxis verwie-
sen, die folgenlos bleiben, wie in diesem Sprechakt der Umgang mit Lese-Rechtschreib-
Problemen von Schiiler*innen. So ist zu erwarten, dass — gleichviel, mit welchen Her-
ausforderungen die Lehrkréfte in ihrer Praxis zu tun haben — dies nicht zur Kenntnis
genommen wird, gleichsam als sei einerlei, welche Probleme sie zu bewéltigen haben.
Damit wird gleichzeitig strukturell auf Nivellierungstendenzen im padagogischen Kon-
text verwiesen, die das Geschéift der Akteure vor Ort auf der Mikroebene entwerten. Thre
Aushandlungen im téglichen paddagogischen Tun wéren damit sinnlos und erklérten da-
mit ,, dieses Frustrierende . Noch ist nicht klar, in welchem Raum dies stattfindet, und
somit ebenfalls nicht, wie diese Strukturen generiert werden. Noch einmal riickverge-
wissert, dass dies eine Fortbildung fiir Lehrkréfte ist, ist auch die Sinnhaftigkeit dieser
Veranstaltung damit angefragt und die Teilnahme zumindest des Sprechers daran eine
paradoxe Entscheidung.

man kriegt so viele tolle Impulse,

Augenscheinlich wird der Faden von zuvor wieder aufgenommen: Das unterbrochene
,,man kriegt“ formiert sich hier zu einem vollstdndigen Satz und konterkariert die bisher
rekonstruierte Aussage. So wire jetzt das ,,egal “ geradezu euphorisch zu lesen im Sinne
von: Egal welche Fortbildung man besucht — ob zu LRS oder was auch immer — iiberall
erhdlt man tolle Impulse. Aber diese Aussage passte nicht zu dem Frustrierenden der
Praxis und erklirte auch nicht den in dem stotternd sich abarbeitenden Formulierungs-
versuch sich protokollierenden Arger. Vielmehr wird hier eine Dramaturgie aufgebaut,
die die Nennung des eigentlich ,, Frustrierende[n] “ noch erwarten lasst.

da kann ich was machen, da kann ich was machen und in der Realitdt ist dann jetzt

Im Sinne der Dramaturgie finden sich hier formal retardierende Momente, die gleichzei-
tig inhaltlich auf verschiedene Handlungsoptionen verweisen und Mdoglichkeitspotenzi-
ale er6ffnen, die aus den Impulsen erwachsen, was sich in der wortlichen Wiederholung
auch rhetorisch darstellt. Lehrerprofession, die — aus lebenslangem Lernen gespeist —
sich nicht in eingleisigen Routinen erschopft, sondern Krisen als solche wahrnimmt und
Handlungsoptionen auslotet, wére eines der Ziele von Fortbildungen und wird von dem
Sprecher als ,, Impuls “ bezeichnet: als Anregung, Schwung, Bewegung — so sieht er
gleich mehrere Moglichkeiten, Innovationen umzusetzen, dies durchaus auch im Bereich
des Umgangs mit einer heterogenen Schiilerschaft; denn der Umgang mit LRS indiziert
ja, ,,dass gemeinsames Lernen bei unterschiedlichen, also heterogenen Lernvorausset-
zungen didaktisch-methodisch mdglich ist* (Sturm, 2010, S. 92). Allerdings scheint es
sich hier um keine kooperative Praxis zu handeln; der enthusiasmierte Sprecher agiert in
seinem Innovationsstreben nicht in kollegialem Austausch, sondern allein. Das zuvor
benannte ,, Frustrierende “ steht als Gegenfigur einer Praxis entgegen, die durch padago-
gischen Elan und Einzelkdmpfertum gekennzeichnet ist.

Dem gegeniiber wird als Kontrapunkt die lokale Unbekannte (,, wo *) hier nachtréglich
eingefiihrt: Der Raum wird als der des Faktischen definiert (,, in der Realitdit*), dem ein
potenzieller (,, kann ich*) gegeniibersteht. Das ,,da kann ich was machen * — dies deutet
sich hier an — ist eigentlich ein Sprechen im Irrealis; das ,, kann “ bricht sich an der Rea-
litdt, die prasentisch und faktisch méchtig zu sein scheint. Das ,,jetzt “, verstarkt durch
das Adverb ,, dann “, deutet die Ubermacht des Prisentischen an: Das ist dann Jjetzt so ist
das Diktum des Faktischen gegeniiber dem in dem Ich kann da was machen sich proto-
kollierenden Wiinschenswerten und Utopischen. Analog ist das Sprechen an dieser
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Stelle, und es miisste nun konkretisiert werden, was der Sprecher zu Anfang als frustrie-
rend charakterisiert hat.

musst hier erst mal vertreten, dann musst du hier vertreten und hier vertreten

Die dreimalige Wiederholung der Vertretungspraxis zeigt die Dominanz dieser Erfah-
rung. Als Vertreter aber kommt der Akteur niemals zu seiner eigentlichen (Profes-
sions-)Praxis, deren Sinnkonstituierung er ja nachgerade in der Fortbildung konsolidie-
ren will. Im Gegenteil wird die Entwertung des eigenen Tuns durch die eigentliche, fak-
tische Praxis eben durch die Kenntnis einer potenziell wiinschenswerten, aber irreal blei-
benden Praxis in Fortbildung umso deutlicher erfahren und fiihrt zu einer als absurd
empfundenen Situation. Vertretung ist gerade nicht ein nachhaltiges, als Kontinuum giil-
tiges Tun, sondern ein Interim; anscheinend aber ist die paddagogische Praxis genau durch
eine solche Realitdt gekennzeichnet: eine Aneinanderreihung von Interims, von der mit
Recht angenommen werden darf, dass sie von allen Beteiligten als wenig sinnhaft erlebt
wird, insofern eine Begegnung mit Vertreter*innen letztlich immer ihren Zweck verfeh-
len muss, denn: Die eigentliche Begegnung bleibt ja aus. Hinzu kommt: Dem optionalen
Konnen des Professionellen steht ein faktisches Miissen in der Logik der zweckrationa-
len, rein instrumentellen Struktur der Schule gegeniiber — professionstheoretisch erlebt
der Akteur die Degradierung zum Vollstrecker eines nicht als sinnhaft erlebten Vollzugs.
Zugleich wird damit deutlich, dass eine Kooperation verunmoglicht ist: Wo es schon an
dem existenziellen Minimum zum Aufrechterhalt der Organisationsstruktur fehlt, wer-
den keine Ressourcen fiir kooperative Designs sein, wie etwa das team teaching eines
darstellte.

und dann fallt das aus, dann fdllt das aus

Ist das Vertreten schon immer nur die zweitbeste Option, so stellt das Ausfallen hier
noch eine Steigerung dar. Den ,, tolle/n] Impulse[n] * steht eine — schon von den Textan-
teilen her — iiberméchtige Realitdit entgegen, die jetzt sogar durch die Negation einer wie
immer gearteten Begegnungspraxis gekennzeichnet ist. Biile ich in dem Vertreten-Miis-
sen an Handlungs- und Beziehungsmdglichkeiten und damit an professioneller Praxis
ein, so wird in dem Ausfallen die Praxis in toto in Nicht-Existenz tiberfiihrt. Die ,, Im-
pulse “ entlarven sich hierdurch nach und nach als Luftschlosser und plausibilisieren da-
mit das ,, Frustrierende * dieser Praxis und die Absurditét professionellen Handelns und
Wollens. Selbst die Moglichkeit einer ,,an kiihler Rationalitdt ausgerichtete[n] Organi-
sationsentwicklung® (Heinrich, 2009, S. 82) bleibt unrealistisch, wenn Praxis ,,ausfallt™.
Die ,,organisationale Verfasstheit von Padagogik®™ (Heinrich, 2009, S. 82) wird hier in
ihre Nicht-Existenz iiberfilihrt — hier ist selbst die Rede davon, ,,,Utopisches‘ denken zu
konnen* (Heinrich, 2009, S. 82), sinnlos.

Es darf'in diesem Kontext erneut die Frage nach der Sinnhaftigkeit von Fortbildungen
gestellt werden.

und eh dann findet man eben gutes Material und sagt, so, das wiirde den Kindern helfen. Ja
dafiir haben wir kein Geld, dafiir haben wir kein Geld, dafiir haben wir kein Geld

Das Auffinden guten Materials zeigt den Akteur abermals als Einzelkdmpfer — er hat
sich auf die Suche gemacht nach Material, das ,, den Kindern helfen “ soll. Es wird deut-
lich, dass er genau das im Blick hat, was von einer professionellen Lehrkraft erwartet
wird: Der Lernfortschritt, die Entwicklung und letztlich die Bildung seiner Schiiler*in-
nen ist der Bezugspunkt seines Handelns. Die Mittel hierfiir sind allerdings nicht unmit-
telbar vorfindlich, sondern miissen von ihm gefunden werden; d.h., eine Suchbewegung
ist vorgingig und zeigt also letztlich den engagierten Lehrertypus, vielleicht sogar den,
der ein ,iiberhohtes Engagement” an den Tag legt und damit schlimmstenfalls in ein
Burn-Out driftet (vgl. Schaarschmidt, 2010). Die Suchbewegung l4uft aber nicht ins
Leere; daher wére das Engagement prinzipiell angemessen, denn schlielich findet der
Akteur ja das, was er gesucht hat. Allerdings wird ihm beschieden: ,, dafiir haben wir
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kein Geld*. Dem ,,man*, hinter dem sich der Einzelkdmpfer verbirgt, steht ein iiber-
méichtiges ,, wir “ gegeniiber, das zugleich Sachwalter der Ressourcen ist: SchlieBlich ist
mit Geld alles das zu bezahlen, was bené6tigt wird, um ,,den Kindern“ zu ,, helfen . Die
Suchbewegung des Einzelkdmpfers wird ad absurdum gefiihrt, zumal die dreimalige
Repititio darauf hinweist, dass in der Tat fiir nichts Geld vorhanden ist — gleichviel, wel-
che neuen Anregungen der Akteur ins Spiel bringt, wird dies in den Bereich des Unmdog-
lichen verwiesen. Damit aber war die Fortbildung letztlich erfolg- und sinnlos — sie fiihrt
nicht zum eigentlichen Ziel. Wer sich hinter diesem ,, wir ** verbirgt, wird zwar nicht ge-
nannt, aber es scheint ein gesellschaftliches Kollektiv — als Architektur sozialer Realitét
ein Ergebnis von ,,Vergesellschaftung und Ordnungsbildung* (Fend, 2008, S. 145) — zu
sein, das sich in der Organisation Schule widerspiegelt und diese damit beauftragt, dass
,Bildung [...] fiir alle Heranwachsenden obligatorisch organisiert™ wird. Dies genau ist
die Nahtstelle fiir die Verschrankung von Gesellschafts-, Beziechungs- und Organisati-
onsparadoxie, denn

,in welcher Gestalt sich die Gesellschaftsparadoxie 6ffentlich darstellt und wie das Bil-
dungsmandat an die Schule definiert und {iber die entsprechenden bildungspolitischen Maf3-
nahmen bis in die Gestalt des Schulsystems und seine Alimentierung hinein praktisch um-
gesetzt wird” (Ilien, 2008, S. 256),

dies ist verantwortlich fiir die Ausgestaltung des konkreten Schulsystems, fiir die
(Aus-)Bildung und Fortbildung seiner Akteure. Indem hier die Alimentierung versagt
wird, wird das Begegnungsgeschehen, dem der eigentliche ,, bildungsphilosophische
Sinn“ (Ilien, 2008, S. 256; Herv. S.W.) zugeschrieben werden muss, sozusagen ausge-
hungert. Damit gerit die Organisationsparadoxie in den Blick, der zufolge Schulpéda-
gogik organisiert werden muss, aber nicht organisierbar ist (vgl. Ilien, 2008, S. 44), so
dass Lehrkrifte sich eigentlich immer schon einem ambivalenten Professionsverstindnis
ausgesetzt sehen.

Deutlich wird an dieser Stelle, dass es nicht die Intention des Sprechers ist, in ein sich
selbst beklagendes Defizitdenken einzusteigen — eine Reflexion des Unterrichts ist im-
mer schon vorausgegangen, wenn die Suche nach ,, Impulse/n] “ und nach ,, gute[m] Ma-
terial“ erfolgt. Eine Uberzeugung, die sich lediglich in ihrem Leid selbst zu vergewis-
sern und zu bestdrken suchte, hitte wohl kaum zu der Teilnahme an einer Fortbildung
gefiihrt, die auf die Heterogenitit von Schiiler*innen eingeht.

2.2 Erste Fallstrukturhypothese: Fortbildungen in der Logik der
Sollbruchstelle

Eine vorldufig erste, sich aufdringende Hypothese lautet: Die Akteure werden in ihrem
Bemiihen, ihr Professionswissen weiterzuentwickeln, zwar durch entsprechend (gute)
Fortbildungen gestiitzt; es fehlt aber spéter an der entsprechenden Alimentation, Impulse
umsetzen und handeln zu kdnnen. Da sie — ablesbar an der Suchbewegung nach Ent-
wicklung und Begegnung — den Anspruch der Professionalitét theoretisch aufrechterhal-
ten, geraten sie in Widerspruch zu einer Organisation von Schulalltag, die ihnen die
Sinnhaftigkeit ihres professionellen Tuns letztlich in der praktischen Umsetzung demen-
tiert. Die vergemeinschaftende Rede iiber die professionswiderstandigen Strukturen —
hier in der Kaffeepause — kann in der Logik einer Sollbruchstelle gedeutet werden: Sie
erhdlt den Anspruch von Professionalisierung trotz absurd ausgestalteten Kontextes auf-
recht und schiitzt bei ausbleibender Kooperation in der Schule durch Vergemeinschaf-
tung auf der Fortbildung dennoch fiir den Fall der Félle vor einem Abgleiten in Hand-
lungsunfdihigkeit und damit vor dem Abbruch des Professionalititsbewusstseins. Sie
erhilt — den Akteur entlastend — theoretisch den Professionsanspruch aufrecht — bei
gleichzeitig praktischem Eingestdndnis des Abbruchs von Moglichkeiten professionel-
len Handelns infolge der mangelnden Alimentierung und verunmoglichter Kooperation.

PFLB (2019), 1 (1), 42-53 https://doi.org/10.4119/pflb-3174


https://doi.org/10.4119/pflb-3174

Wilckens 49

Dies bewahrt den einzelnen Akteur davor, zu resignieren und sein Professionsverstind-
nis auch theoretisch zu verwdssern. Anders ist nicht erklarlich, warum Lehrkréfte Fort-
bildungen besuchen, Impulse aufnehmen und gleichzeitig wahrnehmen, dass das Begeg-
nungsgeschehen — die eigentliche professionelle Sinnkonstante — durch Schein-Auswege
aus der Organisationsparadoxie ausgehungert wird. Der Gewinn der Fortbildungen liegt
also nicht allein in den in der Synopse dargestellten Vorteilen, sondern — verifizierbar
anhand der Pausengesprache zwischen den Fortbildungsmodulen — auch und vielleicht
sogar gerade in der Herstellung eines Konsenses iiber die Absurditdt der erlebten Praxis.
Damit erweisen sich Fortbildungen u.a. als wichtiges Medium fiir Sollbruchstellen, die
in dem vergemeinschaftenden Kontext sichtbar, erfahrbar und aussprechbar werden und
moglicherweise den einzelnen Akteur vor dem totalen Scheitern an dem Widerspruch
zwischen professionstheoretischen Anspriichen und erlebter Realitit bewahren. Zu fra-
gen wire nach dem gesamtgesellschaftlichen Kontext, der ein Bildungsverstindnis und
damit solche Strukturen generiert, die letztlich ,,das Bildungsproblem verfehlen* (Ilien,
2008, S. 257).

2.3 Mark II: Wenn man die Zeit, die man mit dem ganzen Unsinn
verbringt, die Kinder hdtte

Zur Absicherung der ermittelten fallspezifischen Strukturlogik soll diese erste Fallstruk-
turhypothese anhand einer zweiten Stelle aus dem Protokoll kontrolliert werden. Der
zweite Protokollausschnitt lautet:

Wenn man die Zeit, die man mit dem ganzen Unsinn verbringt, die Kinder hdtte, konnten
wir auch einigen wirklich mal helfen. Das ist (3) dieser ganze Dokumentationsquatsch, wenn
ich das, was mein Schulamt mir alles aufoktroyiert, was ich alles schreiben soll, wenn ich
das alles machen wiirde, wiirde ich keinen Unterricht mehr machen

Auch vor diesem weiteren Ausschnitt geht es um mangelnde finanzielle Unterstiitzung,
um zu grof3e, zu heterogene Klassen bei gleichzeitig mangelndem Personal, als dass man
den Bedarfen der unterschiedlichen Kinder gerecht werden konnte.

Wenn man die Zeit, die man mit dem ganzen Unsinn verbringt, die Kinder hiitte,

Angesichts der zuvor rekonstruierten Stelle, bleibt hier fraglich, worauf Mark mit ,, die
Zeit“ referiert: Erfolgt nun etwa die Einsicht des Sprechers, dass die Fortbildung ange-
sichts mangelnder Méglichkeiten, ihre ,, Impulse * in die Realitdt umzusetzen, ,, Unsinn
ist? Die Konsequenz wiére, in Zukunft solche Fortbildungen nicht mehr zu besuchen —
bei gleichzeitigem Eingestindnis, dass ein Professionalitdtsbewusstsein nicht mehr exis-
tierte, weil nicht existieren kann. Damit wiare Mark mit seinem Beruf am Ende. Diese
Lesart wire nach dem Vorangegangenen eher abwegig, denn Mark hatte kundgetan, dass
er ,, den Kindern helfen* will. Da aber zuvor die Rede davon war, dass organisatorisch
eher Mangel herrscht, wenn Stellvertreterpraxis dominiert, wenn der padagogische Be-
zug wegen dieses Mangels geradezu ,,ausfillt”, so ist die Frage legitim, von welcher Zeit
Mark spricht, die er innerhalb der organisationalen Rahmung von Schule verbringt, und
zwar seiner Deutung folgend ,, mit dem ganzen Unsinn . Mark setzt hier ein stillschwei-
gendes Einverstindnis bei den anderen voraus, dass die Referenz seiner Wertung jedem
eigentlich klar ist. Darauf verweist auch die Nutzung des unpersonlichen Pronomens
,,man ‘. Es besteht also anscheinend latent ein Konsens dariiber, was ,, mit dem ganzen
Unsinn‘ gemeint ist. In der Fortfiihrung der Parataxe fillt auf, dass Mark nicht sagt fiir
die Kinder. Gedankenexperimentell wird deutlich, dass Mark hier dezidiert den An-
spruch auf Beziehung erhebt: So wiirden Eltern in Kontexten des Sorge- und Umgangs-
rechts ebenfalls eher sagen: Ich habe das Kind an den Wochenenden als: Ich habe an
Wochenenden Zeit fiir das Kind. Hier wird deutlich, dass die von Mark beklagte Organi-
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sation von Schule nicht ,,unter performativer Beachtung der Beziehungsparadoxie* mit-
gedacht wird — damit erweist sie sich als ,,technizistisch verkiirzt (Ilien, 2008, S. 257)
und kann Bildungsprozesse in einem emphatischen Sinne nicht initiieren.

konnten wir auch einigen wirklich mal helfen. Das ist (3) dieser ganze Dokumentations-
quatsch,

Deutlich wird das Professionsverstindnis, das Mark hat: Wiederholt wird hier, dass er
,,den Kindern helfen “ will. Selbst wenn man dieser Auffassung Naivitit unterstellte, so
bleibt diese Unterstellung angesichts der Nicht-Existenz von Beziehung irrelevant — die
Frage nach einem ,,berufspraktisch angemessenen Umgang mit der Beziehungsparado-
xie” (Ilien, 2008, S. 17) stellt sich nicht, wenn der Lehrer die Kinder nicht hat. Der
Wunsch des Lehrers Mark also, die Kinder wahrzunehmen und in eine (helfende) Bezie-
hung zu ihnen einzutreten, bricht sich an der Realitit: Die Zeit, die er die Kinder gerne
hitte, ist er mit ,, Unsinn “ und mit ,, /QJuatsch * beschiftigt — dies wird hier durch eine
demonstrativ eingeleitete Erlduterung bekréftigt, die zugleich inhaltlich benennt, womit
die Zeit verbracht wird: mit Dokumentationen. Letztere gehoren zum Wesen von Ein-
richtungen, die Informationen erschlieBen, speichern, und katalogisieren — Dokumenta-
tionen gehoren in die Logik von Behorden und signalisieren amtliche Deutungshoheit.
Damit ist angedeutet, dass im Umgang mit der Organisationsparadoxie die Beziehungs-
paradoxie gerade nicht performativ beachtet wird: Wiederum technizistisch verkiirzt er-
schopft sich ein solcherart eingefordertes Lehrerhandeln in administrativen Tétigkeiten
(Dokumentation) und ersetzt geradezu die Beziehungspraxis, anstatt sie in den Fokus zu
nehmen. Die Wiederholung des helfenden Gestus aber zeigt eine Lehrkraft, die gerade
im padagogischen Bezug den Gehalt ihres Professionsverstindnisses sieht. In dem ,, wir
deutet sich nun auch so etwas wie ein kooperativer und kollegialer Gestaltungsraum an,
der allerdings durch den Konjunktiv in eine Utopie verlagert wird. In dem ,, wirklich
protokolliert sich die Realitét, die als kontradiktorisch zu dem ,, konnten [...] helfen* zu
denken ist: In Wirklichkeit kann den Kindern — entgegen anderer Verlautbarungen —
namlich nicht geholfen werden.

wenn ich das, was mein Schulamt mir alles aufoktroyiert, was ich alles schreiben soll, wenn
ich das alles machen wiirde,

Noch einmal tritt die administrative Seite der Organisationskomponente dominant in Er-
scheinung; hier zeigt sich der Akteur in der Tat nur noch als Vorstrecker, der auch nicht
mehr ansatzweise autonomer Herr seiner Entscheidungen ist, sondern vom ,, Schulamt
genoétigt wird zu ,,schreiben”, d.i., Dokumentationen zu erstellen. Wéhrend in dem
,,soll*“ noch die Unfreiwilligkeit dieses Diktats unhinterfragt mitschwingt, wird in dem
zweiten Konditionalsatz Widerstand deutlich: Im Sinne einer Professionshygiene nimmt
sich der Akteur anscheinend die Freiheit heraus, dem dienstlichen Befehl nicht zu folgen,
und widersetzt sich damit einem rein zweckrationalen Handeln. Dies wére im Prinzip
ein Dienstvergehen, zu dem Mark sich hier 6ffentlich bekennt — er muss sich also sicher
sein, dass die anderen Fortbildungsteilnehmer*innen ihm in seiner Entscheidung mental
folgen. Mark hat fiir sich eine Losung gefunden, die sich im Lamento (,, dieses Frustrie-
rende ) bricht, den Anspruch von Profession in das Utopische verweist (,, konnten [...]
wirklich [...] helfen ) und dennoch als Erkenntnis dieser Sollbruchstelle festhélt, dass
der Abbruch des utopisch gefassten Sinns der Profession Lehrer nicht heif3t, dass dieser
Sinn als Ziel auch aufgegeben wird. Damit gelingt es Mark, dass seine Klage nicht in
Selbstmitleid und generalisiertes Lamento kippt.

wiirde ich keinen Unterricht mehr machen

Durch die fortgefiihrte Parataxe wird deutlich, dass das Aufoktroyierte zu einer Annihi-
lation seines Berufes fiihren wiirde — er wire ein Lehrer, der ,, keinen Unterricht mehr
machen “ kann. Das Paradoxe an einer solchen amtlich verordneten Praxis ist unmittelbar
einsichtig, so dass die schuldhafte, weil bewusste Verletzung der Dienstpflicht hier nicht
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nur plausibilisiert, sondern zugleich legitimiert wird, weil es ndmlich verniinftig ist, so
zu handeln, wie Mark es tut. Dies wird durch die 6ffentliche Bekanntmachung seines
Vergehens noch einmal sanktioniert: Mark muss hier im Sinne einer Professionshygiene
gegen amtliche Regelungen und damit gegen die organisatorische Verfasstheit der In-
stitution Schule verstofien, um in ihr als Professioneller titig sein zu konnen. Ermoglicht
wird ihm dies u.a. durch hier so genannte Sollbruchstellen auf Fortbildungen, wo er in
Vergemeinschaftung mit Kolleg*innen sich seines fortgefiihrten (theoretischen) An-
spruchs auf Professionalisierung vergewissert, wohl wissend, dass er in der Praxis diesen
Anspriichen nicht wird gerecht werden kdnnen. Er6ffnet wird damit den Teilnehmer*in-
nen der Fortbildung die Mdglichkeit eines konstruktiven Umganges mit der Organisati-
onsparadoxie.

2.4 Zweite Fallstrukturhypothese: Professionshygiene als latenter Sinn von
Sollbruchstellen

Mark zeigt sich als ein Lehrer, dem es in erster Linie um die paddagogische Beziehung
zu seinen Schiiler*innen (,, Kindern ) geht, hier im Besonderen im Gestus des Helfens
indiziert. Die Aushungerung auf der Organisationsebene stellt ihn damit in eine dilem-
matische Situation: Er kann — wider besseres Wissen — nicht, was er konnen will und
koénnen soll: die Kinder so zu unterrichten, dass ihnen geholfen wird.? Es bliebe ihm das
Funktionieren entlang der Organisationsentwicklung, was einem ,,neue[n] Professiona-
litditsbewusstsein® gleichkdme, ,,das hochst ambivalent ist“ (Heinrich, 2009, S. 82), oder
aber das Einstimmen in ein Lamento iiber die Zusténde und als logische Konsequenz der
Verzicht auf Fortbildungen, die ihm ,, Impulse “ und ,, gutes Material “ bieten. Beide Va-
rianten kommen fiir Mark nicht in Betracht. Er agiert insofern professionell, als er die
realen Verhéltnisse zwar nicht ausblendet (vgl. Heinrich, 2009, S. 82), aber dennoch das
,Utopische® mitdenkt und an ihm als Sinnkonstante seiner Profession festhélt. Damit
lauft er weniger Gefahr, in seinen beruflichen Ruin zu laufen, als die beiden anderen
Handlungs- (und letztlich damit auch Habitus-)Varianten. Sollbruchstellen im Sinne von
vergemeinschaftender Rede {iber Professionsanspriiche versus Organisationsparadoxie
ermoglichen die bewusste Reflexion des professionellen Dilemmas und damit Professi-
onshygiene.

3 Riick- und Ausblick

Was konnen die Rekonstruktionen uns dariiber mitteilen, was in der Lehrer*innen(fort)-
bildung (auch) geschieht?

Es wurde hier nur ein sehr kleiner Ausschnitt (30 Sekunden aus einer ganztitigen
Fortbildung) interpretiert, der dennoch Strukturen rekonstruieren hilft, die fiir Fortbil-
dungen konstitutiv sind.

Zunichst einmal: Theoretisch findet in Fortbildung Professionalisierung statt, die aber
aus organisatorischen Griinden oft nicht umsetzbar ist. Eine Fortschreibung von Kon-
zepten scheitert an der Singularitit der Lehrkrifte — in der Regel wenden sich Fortbil-
dungen dann doch an vereinzelt abgeordnete Lehrer*innen, die als Einzelkdmpfer*innen
an ihren Schulen weder die Unterstiitzung durch die Schulleitung noch die Bereitstellung
entsprechender Ressourcen und Strukturen erhalten. Eine Orientierung am individuellen
Entwicklungsstand der Kinder ist damit utopisch (siche Vertretungspraxis und Unter-
richtsausfall). Dass unter einer solchen Organisation auch widerstandsfahige Lehrkréfte
mit positiver Grundstimmung leiden, kann nicht bedeuten, dass mit den Lehrkréften et-
was nicht in Ordnung sei und man nur an dieser Stellschraube drehen miisse, damit der

2 Hier ist zu bedenken, dass Mark Sonderpédagoge ist und damit einen besonderen Modus von Unterricht

im Blick hat, der weniger von der Selektions- und Differenzierungsantinomie betroffen ist, als dies der
Unterricht der Lehrkréfte von anderen Schulformen wére.
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Output am Ende wieder stimmt. Eher diirften zusitzliches Personal, eine andere zeitliche
Vertaktung von Unterricht und die Bereitstellung weiterer instrumenteller Hilfestellung
zielfiihrend sein.

Der Sinn von Fortbildung sollte als Bezugspunkt den Lernfortschritt der Schiiler*in-
nen im Blick haben — wie passt dies zu den Rekonstruktionen dessen, was in der Fortbil-
dung geschieht?

Abgesehen vom inhaltlichen Input, von vorgestellten Konzepten und Material scheint
eine latente Sinnkonstante von Fortbildungen zu sein, Lehrkréften zur ermoglichen, ihre
Sollbruchstellen wahrzunehmen und so ihren Professionalisierungsanspruch trotz man-
gelnder Alimentierung auf der organisationalen Ebene aufrechtzuerhalten. Als sinnkon-
stitutiv fiir diesen Anspruch kann das Aufrechterhalten einer Beziehungspraxis gelten:
Im Zentrum des Professionsverstindnisses steht die Beziehung der Lehrkraft zum Schii-
ler bzw. zur Schiilerin. Diesen Anspruch gegen eine widerstindige Organisation von
Schule wahrzunehmen und zu behaupten, gelingt in vergemeinschafteten Formationen
(wie hier wiahrend der Kaffeepause einer Fortbildung) wahrscheinlich besser als auf der
eher formalen Ebene einer Fortbildung. Dennoch diirfte dies ein zentrales Moment von
Fortbildung und Professionshygiene sein, etwas, das — wenn man sie am Ende einer
,Nahrungskette* sehen will — auch den Schiiler*innen schlieBlich zugutekommt: Eine
Lehrkraft, die trotz stringenten Mangels auf der organisatorischen Ebene ihren (utopi-
schen) Anspruch auf Professionalisierung zumindest theoretisch nicht aufgibt, diirfte fiir
Entwicklung und Bildung ihrer Schiiler*innen besser sein als andere denkbare Varian-
ten.

Zu fragen wire schlieBlich, ob in der Tat hierdurch auf Dauer Schlimmeres (fiir das
Professionsverstindnis des einzelnen Akteurs) verhindert werden kann, ob also eine sol-
che Praxis im Sinne einer Professionshygiene wirkt und einem ,,Ausbluten* der Profes-
sion vorbeugt.
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