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1 Einleitung

Mit der Zisur des Jahres 2015 und unter dem migrationspolitischen Druck des
»langen Sommer[s] der Migration« (Hess et al., 2017) geriet die Aufnahme- und
Beschulungspraxis von neu migrierten Schiler*innen in den Fokus des bildungspo-
litischen Diskurses in Deutschland, der das Bildungssystem vor grofRen praktischen
Herausforderungen sah. Es entstand eine Debatte dariiber, ob das deutsche Bil-
dungssystem diese Herausforderungen bewiltigen kénne. Mit Blick auf die letzten
fiinfzig Jahre der Migrations- und Fluchtbewegungen in die Bundesrepublik liegt
eine kaum systematisch erhobene Datengrundlage zur Bildungssituation von neu
migrierten und gefliichteten Kindern und Jugendlichen vor (Emmerich et al., 2020,
S.136). In den letzten Jahren hat sich ein wachsendes Forschungsinteresse an der
Beschulungspraxis von neu migrierten Schiiler*innen gezeigt, wenn auch markiert
werden kann, dass die Forschung zu dem Themenbereich >Migration — Organi-
sation — Schule« sehr heterogen ist und bis 2016 wenig systematisch erfolgte. Die
Forschungslandschaft zur Beschulungspraxis dieser Schiiler*innenschaft ist seit
der Zisur von 2015 zwar gewachsen, blieb jedoch lange fragmentiert, linderspe-
zifisch uneinheitlich und hiufig von einem Integrationsdispositiv (Shure, 2016)
eingefasst.

Im Zuge der Ereignisse von 2015 und 2016 wurden die Bedingungen und Mog-
lichkeiten der Beschulungspraxis von neu migrierten Schiiler*innen zur Dispositi-
on gestellt, mit organisatorischen »ad-hoc-Lésungen« (Jording, 2022, S. 98-99) be-
antwortet sowie auf der Erlassebene verankert. Die Debatte offenbart nicht nur his-
torisch tradierte Muster rassistischer Zugehorigkeitsordnungen, in denen gefliich-
tete Schiiler*innen als spezifisch zu integrierende Gruppe adressiert wurden. In
diesem Zusammenhang kam es zu einer bundesweiten Reaktivierung von Sonder-
klassen fiir neu migrierte Schiilerinnen, die unter Labels wie >Willkommensklassen«
eingefithrt wurden. Diese institutionelle Selektionspraxis wurde im Zuge des >Sei-
teneinsteigerdiskurses« bereits vor mehr als 25 Jahren als »Ikone der Auslinderpad-
agogik« kritisch diskutiert (Radtke, 1996, S. 49).

Historisch betrachtet setzt sich damit eine rassismusrelevante institutionelle
Praxis fort, in deren Verlauf sich institutionalisierte Selektionsmechanismen aus
der Auslinderpiddagogik fortschreiben, Migration als organisationale Herausforde-
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rung produziert und zur »Entlastung des Regelsystems durch Segregation« (Karaka-
yal1, 2020, S. 10) in gesonderten Klassen reguliert wird. Diesen Prozess hat Massumi
(2019) als »inkludierende Exklusion« analysiert, in der eine temporire Beschulung
in separierten Klassen angestrebt wird, was dafiir sorgt, dass »regulire Abliufe in
(Regel-)Klassen nicht irritiert werden, da durch die Abwesenheit dieser Schiiler*in-
nen etablierte Strukturen ungestort ihrer Funktionalitit folgen kénnen (vgl. Radtke,
1998, S. 52f.), sodass das nationalstaatliche Referenzsystem in der Schule — also auch
innerhalb der Regelklasse — aufrechterhalten werden kann (Kap. 1).« (S. 247f.). Dies
geht einher mit askriptiven Klassifikationspraktiken (»mangelnde Deutschkompe-
tenz«, »riumlich diskontinuierliche Bildungsbiografie«), die zur Legitimation von
Selektionsentscheidungen herangezogen werden (Emmerich/Hormel, 2022, S. 42;
Jording, 2022, S. 388).

In Nordrhein-Westfalen lassen sich schulische Organisationsformen der paral-
lelen bzw. segregierenden und integrativen Beschulungspraktiken unter verschie-
denen Bezeichnungen wie >Alphabetisierungsklassen<, >Willkommensklassens,
>Auffangklassens, >Internationale Klassen< und >Vorbereitungsklassen< vorfinden.
Diese verschiedenen Organisationsformate haben unterschiedliche Funktionen
und Legitimationen und werden je nach Schultyp, Aufnahmezeitpunkt und kom-
munalem Kontext unterschiedlich bezeichnet und pidagogisch gestaltet (El-
Mafaalani et al., 2021; Karakayali, 2020; Massumi et al., 2015). Im Hinblick auf eine
Aufarbeitung lokaler schulorganisatorischer Modelle zu bundeslandspezifischen
Beschulungsformaten fiir neu migrierte Schiiler*innen (Massumi, 2019) und ein-
zelne empirische Studien zur Beschulungspraxis (Lewek/Klaus, 2016; Briiggemann/
Nikolai, 2016; Emmerich et al., 2016; Karakayali et al., 2017; Panagiotopoulou et al.,
2018) wird deutlich, dass sich historisch ein Umgang mit Migration im deutschen
Bildungssystem institutionalisiert hat, welcher eine systematische institutionel-
le Segregation und strukturelle Benachteiligung neu migrierter Schiiler*innen
bedeutet. Emmerich und Hormel verweisen auf die Befundlage, dass diese Schii-
ler*innen »systematische Kanalisierung in niedrig qualifizierende Bildungsginge«
(Emmerich/Hormel, 2022, S. 42) erfahren und trotz formaler Inklusionsvorgabe(n)
strukturell benachteiligt werden. Vereinzelt finden sich aktuell qualitative Studien,
die sich auf den Umgang mit dieser Schiiler*innengruppe in Nordrhein-Westfalen
konzentrieren, und auch teilweise auf die Primarstufe fokussieren. Eine solche
Untersuchung legte Judith Jording (2022) unter dem Titel »Flucht, Migration und
kommunale Schulsysteme. Differenzierungspraxen und Partizipationsbedingun-
gen in der Grundschule« vor. Die Autorin untersuchte die Produktion ungleicher
Bildungschancen als diskriminierende Ordnungsbildung und fokussierte dabei
auf »Muster der Beschulung neu migrierter Schiller*innen sowie diesbeziiglich
relevanter kommunaler sozialrdumlicher sowie kommunaler bildungspolitischer
und bildungsrechtlicher Kontexturen« (Jording, 2022, S. 15). Neu migrierte Schii-
ler*innen werden, so Jording, als abweichend oder konform zu den Normalititser-
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wartungen der Schule wahrgenommen, »je nachdem, wie Schulen sich selbst im sozialen
Raum verorten« (Jording, 2022, S. 381). Im Zusammenhang mit Ubergingen in die
Sekundarschulformen stellt Jording fest, dass im Rahmen eines Teils ihres Samples
neu migrierte Schiiler*innen »systematisch in eher niedrigqualifizierende lokale
Bildungsstrukturen inkludiert werden« (ebd.). Die von Jording als »selektive Ver-
sdulung« bezeichnete Praxis, bei der eine Kooperation zwischen Grundschulen und
weiterfithrenden Schulen besteht und Grundschulen als »verlissliche >Zubringer«
neuer Schiller:innen fiir spezifische weiterfithrende Schulen im Stadtteil« (ebd.)
fungieren, gilt fir neu migrierte Schiiler*innen nur eingeschrinkt. Im Ubergang
von der Primar- in die Sekundarstufe wird diese Praxis nimlich »an Grundschulen
in privilegierteren Stadtteilen systematisch unterbrochen« (ebd.). Jording zeigt
zudem auf, dass diskriminierungsrelevante Selektionsentscheidungen bereits auf
der Ebene der Schulverwaltung noch vor Schuleintritt zu beobachten sind und
»die formale Inklusion in die Organisation Schule nicht vor Exklusionen innerhalb
der Organisation Schule schiitzt und erste diskriminierungsrelevante Selektions-
entscheidungen schon vor Eintritt der Schiiler:innen in die Schulen innerhalb der
Schulverwaltungen stattfinden« (Jording, 2022, S.381). Jordings Untersuchung
verdeutlicht, dass Organisationsformate wie >Vorbereitungsklassen« Orte der Se-
lektion sind und neu migrierte Schiller*innen schon vor ihrem Schuleintritt auf
verschiedene Weise selektiert und auf unterschiedliche Weisen vom reguliren
Unterricht und dem »Leistungsprinzip« ausgeschlossen werden (ebd., S.388).
Auch rekonstruiert Jording, dass der Seiteneinsteiger-Status das Risiko erhdht,
einen sonderpidagogischen Forderbedarf zugeschrieben zu bekommen oder als
»potenzielle >Hauptschiiller« zu gelten (ebd.). Dariiber hinaus verdeutlicht die
Studie, dass Bildungsbenachteiligungen nicht einem einheitlichen Schema folgen
und mafdgeblich von undurchsichtigen Entscheidungen der Schulen und Schulver-
waltungen beeinflusst werden. Solche ungleichheitsbezogenen Muster entstehen
durch das Zusammenspiel verschiedener Kontexte wie rechtliche, politische und
wirtschaftliche Faktoren. Sie sind, so Jording, das Ergebnis eines Zusammen-
wirkens rechtlicher, politischer, 6konomischer und weiterer Kontexte, was die
Annahme einer »Polykontextualitit sozialer Ungleichheit im Erziehungssystem der
Migrationsgesellschaft« (2022, S. 386) nahelegt. Insgesamt deuten die Ergebnisse
der Studie darauf hin, dass auch eine inklusionsorientierte Beschulungspraxis, die
auf Schiiler*innen abzielt, die als >Seiteneinsteiger« klassifiziert werden, nicht vor
Diskriminierungsmechanismen schiitzt, die nicht nur auf interaktiv relevanten
Wissens- und Deutungsressourcen von Akteur*innen beruhen, sondern auch aus
»>Organisationsproblemenc (ebd., S.390) resultieren. Zur schulorganisatorischen
Befundlage gibt Massumi einen historischen Uberblick iiber Forschung zu migrier-
ten Schiiler*innen in Deutschland seit den 1970er Jahren (Massumi, 2019, S. 102).
Im Zuge ihrer Interviewstudie mit Jugendlichen unter dem Titel »Migration im
Schulalter. Systemische Effekte der deutschen Schule und Bewiltigungsprozesse
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migrierter Jugendlicher« integriert Massumi einen systemtheoretischen mit dem
handlungstheoretischen Ansatz, um sich »zum einen den Reaktionsweisen des
deutschen Schulsystems auf Jugendliche und junge Erwachsene mit riumlichen
Diskontinuititen in ihren (Bildungs-)Biografien und zum anderen den Reaktions-
weisen dieser handlungsfihigen Bildungssubjekte auf institutionelle Gegebenhei-
ten zuzuwenden« (Massumi, 2019, S.24). Sie zeigt, dass Schulen historisch auf
den Anstieg migrierter Schiiler*innen mit riumlich diskontinuierlichen Bildungs-
biografien reagierten, indem sie Sonderstrukturen schufen und Schiiler*innen,
deren Schulbiografien von »riumlicher Diskontinuitit« und »unzureichenden
Deutschkenntnissen« gekennzeichnet waren, aus den reguliren Schulstrukturen
auslagerten. Hierdurch wurden, so Massumi, kollidierende »Stérungen« beseitigt
(Massumi, 2019, S. 103). Entlang der — wenn auch nur rudimentiren — empirischen
Befundlage lisst sich mit Massumi explizieren, dass Sonderstrukturen fiir neu
migrierte Schiiler*innen weiterhin der Entlastung regulirer Schulabliufe dienen,
was mit ihrer Legitimation einhergeht, und die Bildungschancen neu migrierter
Schiiler*innen beeintrichtigt. Massumi kritisiert zudem, dass die Beschulungspra-
xis durch fehlende Verbindlichkeiten, unzureichende curriculare Vorgaben sowie
mangelhafte personelle und materielle Ressourcen geprigt ist (Massumi, 2019,
S.105-106). Sie analysiert zudem schulorganisatorische Exklusionsmechanismen,
etwa die »inkludierende Exklusion« (temporire Beschulung in separierenden
schulorganisatorischen Formaten)' und die »exkludierende Inklusion« (Beschulung
in reguliaren Klassen bei unzureichender Unterstiitzung). Entlang der Ergebnisse
resiimiert Massumi, dass die strukturellen Rahmenbedingungen, im Sinne der
»Organisationsstruktur in Form eines schulorganisatorischen Modells und/oder
einer Schulform« alleine keine unmittelbaren Riickschliisse auf die Anschluss-
moglichkeiten migrierter Schiiller*innen zulassen, da diese zudem durch weitere
Aspekte wie die Unterrichtsqualitit, soziale Dynamik sowie individuelle Lebensla-
gen und Handlungsfihigkeiten der Schiiler*innen beeinflusst werden (Massumi,
2019, S. 373).

Im erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs sowie in den rekonstruierten
Studien besteht jedoch kein einheitlicher Konsens iiber die Wirksamkeit unter-
schiedlicher schulorganisatorischer Formate fiir neu migrierte Schiiler*innen.
Insbesondere die separierende Wirkung von >Willkommensklassen«< wird kritisch
diskutiert. Eine dezidierte Problematisierung dieses Modells findet sich beispiels-
weise bei Karakayali et al. (2016, 2020).

Karakayali et al. (2016) zeigen in ihrer Untersuchung von 18 Berliner >Willkom-
mensklassen< und drei >integrativen« Organisationsformaten, in denen neu zuge-
wanderte Kinder unmittelbar in Regelklassen unterrichtet werden, wie deutlich sich

1 Eine ausfiihrliche Rekonstruktion der schulorganisatorischen Formate in ihrer schulformspe-
zifischen Abbildung findet sich bei Massumi et al. (2015).
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separative Effekte im Rahmen des Modells der sWillkommensklassen« zeigen. Ein-
leitend verweisen die Autor*innen darauf, dass die Separation von Schiiller*innen in
>Willkommensklassen<an historische Vorliufer wie die sogenannten »Auslinderre-
gelklassen« erinnert. Angesichts dieser Kontinuititen erscheine »die breite Akzep-
tanz der Einfithrung von >Willkommensklassen« erstaunlich und bedarf einer ge-
naueren Untersuchung« (ebd., S. 4).

Sie benennen im Zusammenhang mit >Willkommensklassen< eine Reihe an or-
ganisatorische Herausforderungen. So fehlt ein einheitliches Curriculum, wodurch
es stark von den jeweiligen Lehrkriften abhingt, welche Inhalte vermittelt werden
und wie der Unterricht gestaltet ist. Eine systematische Dokumentation des Lern-
fortschritts findet in der Regel nicht statt, ebenso fehlen verbindliche Vorgaben fur
den Ubergang in die Regelklassen. Stattdessen entwickeln Lehrkrifte in Abspra-
che mit der Schulleitung eigene Kriterien fiir diesen Ubergang. Besonders proble-
matisch wird der Ubergang, wenn er mit einem Schulwechsel einhergeht. Die Au-
tor*innen weisen darauf hin, dass nahezu alle aufgefithrten Probleme unmittelbar
mit der separierenden Organisationsform der >Willkommensklassen« zusammen-
hingen (Karakayali et al., 2016, S. 7).

Ahnliche Ergebnisse erzielt Elle (2016) im Rahmen ihrer empirischen Untersu-
chung zur Organisationsform >Sprachlernklassen fiir neu migrierte Schiiler*innen
an vier Gottinger Grundschulen und kritisiert diese grundlegend. >Sprachlernklas-
senc seien ein Instrument zur Anpassung der Schiller*innen an das »monolingua-
le, homogene Schulwesen« im Sinne der Mehrheitsgesellschaft (Elle, 2016, S. 222).
Hinsichtlich der spezifischen Einteilung der Schiiler*innen in separierende Klas-
sen und der unterschiedlichen schulischen Praktiken zeigt Elle auf, dass in den von
ihr beforschten Schulen sehr unterschiedlich verfahren wird und die Motive und
Mafnahmen auf Ebene der Einzelschule sehr divergieren (Elle, 2016, S. 216). Insbe-
sondere dieser Aspekt wird auch im Rahmen der anderen rezipierten Studien von
Jording (2022), Karakayali et al. (2016) und Massumi (2019) hervorgehoben. Schu-
len haben Handlungsspielriume in Bezug auf die Ausgestaltung der Beschulungs-
praxis, da es an verbindlichen rechtlichen Vorgaben zur Beschulung neu migrierter
Schiiler*innen mangelt. Jording konstatiert dazu: »Den Schulen werden Handlungs-
und Gestaltungsspielrdume durch mangelnde formalrechtlich geregelte Angaben (Herv. 1. O.)
zur Beschulung von neu migrierten Schiller:innen er6ffnet« (Jording, 2022, S. 382).
Dies fithre jedoch dazu, dass die Schulen sehr unterschiedliche Vorgehensweisen
zu den Vorgaben und Hinweisen der Schulpolitik entwickeln. Auf die Bildungsbio-
grafien der als >Seiteneinsteiger« klassifizierten Schiller*innen kann sich dies po-
sitiv oder negativ auswirken (ebd.). Insofern bleibe »kontingent« bzw. hingen die
Gestaltungsspielriume, davon ab, an welche Schule neu zugewanderte Schiiler*in-
nen gelangen und welche Bildungschancen ihnen dort eréffnet oder verwehrt wer-
den (ebd.). Ausgehend von dieser ersten Konturierung des Forschungsstandes und
Problemaufrisses lisst sich ein deutlicher Forschungsbedarfim Hinblick auf die Or-
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ganisation der Schulpraxis fiir neu zugewanderte Schiller*innen in der Primarstufe
in Nordrhein-Westfalen festhalten. Wenngleich der Forschungsstand wesentliche
Erkenntnisse zu segregierenden Beschulungspraktiken und Bildungsungleichhei-
ten von neu zugewanderten Schiiler*innen liefert und die Empirie in unterschiedli-
cher Weise auf die Ebene des Organisationalen zielt, verweisen diese Studien auch
aufein Desiderat hinsichtlich der Fragestellung, wie sich institutionelle Organisati-
onsprozesse im Kontext der Primarstufe im praktischen Vollzug manifestieren, ins-
besondere vor dem Hintergrund markierter Handlungsspielriume, die sich fir die
einzelnen Schulen ergeben und sich als institutionelles Praxisgeschehen entfalten,
in dem historisch sedimentierte diskursive Wissensordnungen, migrationspoliti-
sche Rahmungen und institutionelle Praktiken ineinandergreifen. In diesem Pra-
xisgeschehen, so die zentrale Annahme, spielt institutionelles Wissen, das sich in
Texten materialisiert und die situierte Praxis mitkonstituiert, eine spezifische Rol-
le. Wie aber vollziehen sich diese institutionellen Praktiken entlang von Texten in
der>Internationalen Klasse« an einer Grundschule? Auf welche Weise tragen sie da-
zu bei, dass>Internationale Klassen<nicht nur als temporire Organisationsformate,
sondern als institutionalisierte Differenzpraxis institutionell hervorgebracht und
sedimentiert werden? Mein Forschungsinteresse hierzu richtet sich insbesondere
auf die Rolle von Texten und textf6rmigen Dokumenten, die im Zuge des Organi-
sierens von Migration in der Schule hervorgebracht werden. Wie werden diese Texte
im alltiglichen Schulgeschehen aktiviert und wie tragen sie zur Konstituierung von
>Internationalen Klassen« bei?

Dieses Forschungsinteresse wurde insbesondere durch die rasante Entwicklung
administrativer Texte im Jahr 2015/16 wie ministeriale Verordnungen und deren An-
derungen in Bezug auf die Beschulung neu migrierter Schiiler*innen (MSW, 2016)
geprigt. In meinen ersten ethnografischen Ergriitndungen des Feldes erwiesen sich
auch immer wieder verschiedene wenig systematisierte Texte als relevant fiir die
Organisation der Beschulung neu migrierter Schiiller*innen. Ausgehend von dieser
Aufmerksamkeit auf die praktische Bedeutung von Texten fiir die Organisation von
Migration fokussierte ich in meinen ersten ethnografisch erkundenden Feldaufent-
halten insbesondere auf Texte und ihre Bedeutung. Dabei gerieten unterschiedli-
che Textsorten in den Blick: Texte, die auf schulinterner Ebene zum Einsatz kamen
oder solche, die explizit in Bezug auf die Beschulungspraxis fiir neu migrierte Schii-
ler*innen hervorgebracht wurden.

Erste ethnografische Erkundungen lokaler Netzwerke sowie stidtischer Ak-
teur*innen innerhalb von Veranstaltungen im kommunalen Integrationszentrum
oder anderweitigen Informationsveranstaltungen fiir Lehrkrifte und Schullei-
tungen zeigten, dass diese mafigeblich durch Texte und textférmige Dokumente
strukturiert und moderiert wurden. Diese stammten aus unterschiedlichen institu-
tionellen Kontexten, etwa aus administrativen, bildungspolitischen, gewerkschaft-
lichen und medienpolitischen Zusammenhingen. Dort wurden insbesondere Texte
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hervorgehoben wie Informationsblitter an Eltern und Erziehungsberechtigten,
Antrige auf »Integrationsstellen« (Ministerium fiir Schule und Bildung NRW, 2019)
sowie Verfahrensbeschreibungen zur schulischen Eingliederung von neu zuge-
wanderten Kindern und Jugendlichen. Hinzu kamen Texte, die die Aufnahme und
Beschulung von neu migrierten Schiiller*innen schulintern regeln sollten. Aus mei-
ner Perspektive ermdglichen diese Texte an sich zwar einen spezifischen Blick auf
die Verinderungen und deren Auswirkungen auf das Bildungssystem. Allerdings
sagen sie isoliert vom praktischen Vollzug im schulischen wenig tiber die tatsich-
liche Beschulungspraxis und deren organisationale Spielarten aus. Vor diesem
Hintergrund bezog sich mein forschungsleitendes Interesse darauf, wie sich die
Beschulungspraxis im alltiglichen Geschehen der Grundschule vollzieht und wel-
che spezifischen Praktiken des Organisierens im Zuge der Organisationsform der
>Internationalen Klasse? entlang von Texten hervorgebracht werden. Angelehnt
an den Ansatz der Institutionellen Ethnographie (IE) nach Smith (Smith, 2001,
2005, 2006, 2010; Turner/Smith, 2006; Smith/Griffith 2022) konzentriert sich die
Studie somit auf den iiber Texte vermittelten Vollzug institutioneller Praktiken des
Organisierens. Im Rahmen der Arbeit adaptiere ich den Ansatz der Institutionellen
Ethnographie (IE) nach Smith (2010) und erginze ihn um einen ethnografischen
(Breidenstein et al., 2013; Breidenstein, 2012) und praxistheoretisch informierten
Zugang (Reckwitz, 2003; Schatzki, 1996, 2002; Nicolini, 2012). Die vorliegende
Forschungsstrategie fokussiert im Sinne der Institutionellen Ethnographie auf
Texte und ihre aktive Rolle im Vollzug institutioneller Praktiken und erhebt die
»Aktivierung« (Smith, 2010, S. 104) der Texte mittels teilnehmender Beobachtung.
Im Rahmen dieser Studie wird damit nicht primar auf die Akteur*innen innerhalb
des Feldes, ihre Interaktionen und ihr Handeln fokussiert, sondern auf soziale
Praktiken. Damit werden auch die im Feld verarbeiteten Texte in den Analysekor-
pus aufgenommen und analysiert. So wurde von einer akteur*innenzentrierten
Vorgehensweise Abstand genommen, die die Professionellen oder Schiiler*innen
spezifisch in den Blick nimmt; der Schwerpunkt der Erhebung und Analyse wurde
stattdessen auf eine Rekonstruktion der institutionellen Praktiken verlagert. Im
Hinblick auf das Forschungsziel wurde daher die Analyseeinheit der institutionel-
len Praktiken fokussiert und eine praxistheoretische Institutionelle Ethnographie
im Setting Grundschule durchgefithrt.

Sozialtheoretisch folgt die Studie der praxistheoretischen Annahme einer Ma-
terialitit sozialer Praktiken. Eine entscheidende Komponente fiir die Konstituti-
on institutioneller Praktiken ist demnach ihre Materialitit. Dementsprechend un-

2 Bei der Bezeichnung»Internationale Klasse« handelt es sich um einen in vivo code aus dem er-
hobenen empirischen Material. Der Begriff beschreibt eine Organisationsform der Beschu-
lungspraxis im Kontext der untersuchten Grundschule, in der ausschliefRlich neu migrierte
Schiiler*innen unterrichtet werden.
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tersucht die Studie aus praxistheoretischer Perspektive (Schatzki, 2005; Reckwitz,
2003) die materiale Dimension institutioneller Praktiken des Organisierens einer
>Internationalen Klasse<, indem sie den Fokus auf die materiellen Arrangements der
situierten Hervorbringung neuer Migration legt, die migrationsspezifische Zuge-
horigkeitsordnungen (Mecheril, 2016) nicht nur abbilden, sondern aktiv konstitu-
ieren. Schatzki (2005) beschreibt, wie Praktiken und materielle Arrangements in
komplexen Praxis-Arrangement-Biindeln miteinander verkniipft sind und sich ge-
genseitig beeinflussen. Akte und Praktiken werden in ihrem komplexen Verhiltnis
zu materiellen Arrangements ergriindet. Praxis-Arrangement Biindel sind komple-
xe Netzwerke aus Praktiken und materiellen Arrangements, die miteinander ver-
kntipft sind und sich gegenseitig beeinflussen (Schatzki, 2005). Praxistheoretisch
werden Texte daher als Teil des materiellen Arrangements (Schatzki, 2005, S. 472)
verstanden, in dessen Vollzug textualisierte Materialitit mobilisiert und institutio-
nelle Wirkung entfaltet wird. Dieser methodologische Zugang bietet somit das Po-
tenzial, die weitreichende Verschriankung von institutionellen Praktiken und Mi-
gration im Grundschulkontext empirisch zu ergriinden und dabei herauszuarbei-
ten, welche entlang einer migrationsspezifischen Zugehorigkeitsordnung (Mecher-
il, 2016, S. 15) organisiert ist.

Die vorliegende Studie nimmt dariiber hinaus einen organisationstheoreti-
schen Perspektiviwechsel gegeniiber schultheoretischen Ansitzen vor. Im Gegen-
satz zu schultheoretischen Ansitzen, die die Struktur und Funktion von Schule
sowie das Handeln institutioneller Akteur*innen betonen (Fend, 2009; Kiper, 2013),
riickt der vorliegende Ansatz institutionelle Praktiken als grundlegende Analy-
seeinheiten in den Mittelpunkt. In einer schultheoretischen Thematisierung von
»Schule als Institution< und >Schule als Organisation« bieten die Arbeiten von Fend
(1980, 2009) und Kiper (2013) wichtige Einsichten in die Struktur und Funktion von
Schule. Helmut Fend hat in den 1980er Jahren im Rahmen der »Theorie der Schule«
(1980), die er 2006 zu »Neue Theorie der Schule« (2006, 2009) weiterentwickelte,
die Grundlagen fiir eine differenzierte Durchdringung der organisationstheore-
tischen Dimensionen von Schule gelegt, indem er die Rolle der Akteur*innen als
Handelnde im System Schule betont und damit strukturfunktionalistische An-
sitze um system- und handlungstheoretische Ansitze erweitert hat. Er definiert
Institutionen als »Vergesellschaftungsergebnisse«, die »das Zusammenhandeln
von Personen und sozialen Verbinden ordnen« (Fend, 2009, S. 180) und fokussiert
die Interaktionen und Entscheidungen von Individuen innerhalb institutioneller
Rahmenbedingungen (ebd., S. 15). Dabei unterscheidet er zwischen >Organisation«
und >Institutions, indem er bei >Organisation< mehr den prozessualen Ausfiih-
rungscharakter in den Vordergrund stellt. Bei >Institutionen< schwingt eher das
grundsitzliche Regelsystem mit, in dessen Rahmen Aufgaben dann »organisiert«
werden (ebd., S.25). Hanna Kiper hingegen konzentriert sich in threm Werk
»Theorie der Schule. Institutionelle Grundlagen pidagogischen Handelns« (2013)
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auf die interne Struktur der Schulen und beschreibt Organisationen als formale
Strukturen mit bestimmten Zielen. Der strukturtheoretisch orientierte Ansatz von
Hanna Kiper versteht Organisationen als formale Strukturen, die bestimmte Ziele
verfolgen, und betrachtet die interne Struktur und die Funktionsweise der einzel-
nen Schule, wihrend eine Institution eine soziale Einrichtung ist, die bestimmte
Aufgaben und Funktionen fir die Gesellschaft itbernimmt (2013, S. 112fT.). Sie er-
fiille spezifische Aufgaben und Funktionen fiir die Gesellschaft wie das Lehren und
Lernen, Erziehen und Betreuen von Schiiler*innen. Eine Organisation wiederum
beschreibt die Schule als »soziale [...] Gebilde, die dauerhaft ein Ziel verfolgen und
eine formale Struktur aufweisen« (ebd., S. 6). Schule als Organisation hingegen
bezieht sich auf die einzelne Schule als Organisationseinheit. Darin geht es u.a. um
Fragen der Gestaltung des Curriculums, die Rolle der Schulleitung und der Lehr-
krifte sowie die Verantwortung fiir Schulentwicklungsprozesse. Der Fokus dieser
schultheoretischen Ansitze liegt darin, Schule nicht nur als pidagogisch konstitu-
iert zu verstehen, sondern sie in ihrer Funktion, Struktur und iiber das Handeln
von institutionellen Akteur*innen zu bestimmen. In diesem schultheoretischen
Schnittfeld wird Schule als Institution und Organisation mit struktur-, system-
und handlungstheoretischen Ansitzen konzeptualisiert und auf die tibergeordnete
Struktur und das Handeln von Akteur*innen fokussiert. In der vorliegenden Studie
werden hingegen Institution und Organisation nicht metatheoretisch in einem
struktur-, system- oder handlungstheoretischen Verstindnis vorausgesetzt, um
Schule als Organisation oder Institution zu beschreiben. Vielmehr wird davon
ausgegangen, dass das Organisieren sich im Rahmen der institutionellen Praktiken
vollzieht. Die praxistheoretische Institutionelle Ethnographie verschiebt damit
die Perspektive von der Thematisierung der Struktur von Organisationen und des
Handelns institutioneller Akteur*innen hin zu den institutionellen Praktiken des
Organisierens der >Internationalen Klasse«. Die vorliegende Studie nimmt damit
einen Perspektivwechsel vor gegeniiber etablierten schultheoretischen Ansitzen im
Hinblick auf die organisationstheoretische Perspektivierung von Institution und
Organisation, indem sie nicht struktur- oder akteur*innenzentriert ist, sondern
den Fokus auf institutionelle Praktiken verschiebt und auf Texte fokussiert, die im
Organisieren von Migration in der Grundschule relevant werden. Die praxistheo-
retische Institutionelle Ethnographie hat damit das methodologische Potenzial,
Organisation und Institution nicht strukturell vorauszusetzen, sondern beide iiber
den Fokus auf soziale Praktiken des Organisierens prozessual im Vollzug empirisch
zuginglich zu machen und die Art und Weise zu explizieren, wie im Kontext der
Grundschule >neue« Migration innerhalb der >Internationalen Klasse< im Zuge des
alltiglichen Schul- und Bildungsgeschehens organisiert wird.

Dieser Ansatz ermdglicht, die sozialen Praktiken und Organisationsprozesse zu
untersuchen, die zur Konstituierung und Umsetzung von >Internationalen Klassen«
beitragen. Dabei geht es weniger darum, eine verborgene eigenlogische Struktur
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oder institutionelle Logik aufzudecken, sondern vielmehr darum, den konkreten
Vollzug der alltiglichen institutionellen Akte und Praktiken in den Fokus zu neh-
men. Ankniipfend an die eingangs dargestellte Forschungsliicke untersuche ich die
»black box« (Emmerich etal., 2020) der »schulischen Eigenrationalititen« (Gomolla/
Radtke, 20093, S. 59) im Zusammenhang mit der Organisation einer >Internationa-
len Klasse«. Anders als die Ontologie der >black box«, die oft als Platzhalter fiir eine
unbestimmte und verborgene strukturelle Entitit dient, liegt der Fokus dieser Ar-
beit auf dem konkreten Vollzug der alltdglichen Praktiken des Organisierens. Insbe-
sondere lag das Interesse darin, ob und wie regulierende Texte — wie beispielswei-
se Erlasse und ihre Aktualisierungen — im Zuge der alltiglichen Beschulungspraxis
aufgerufen und herangezogen werden, oder aber, welche Texte noch hervorgebracht
werden und eine institutionelle Bedeutung bekommen. Auch waren damit Fragen
verbunden, wie diese Texte im Zuge des Organisierens der >Internationalen Klasse«
in die Struktur der Organisation eingeflochten werden und zur Konstituierung und
Umsetzung von >Internationalen Klassen« beitragen — und wie sie Teil von migrati-
onsspezifischen Institutionalisierungsprozessen werden.

Die Studie gliedert sich in sechs Hauptabschnitte. Im zweiten Kapitel wird der
Forschungsstand zur Konturierung der Grundschule der Migrationsgesellschaft
rekonstruiert. Dabei wird ein besonderer Fokus auf Bildung und Neuzuwan-
derung sowie deren Organisation gelegt. Die Kontextualisierung umfasst eine
begriffliche Rekonstruktion der Kategorisierungspraxis von >Seiteneinsteigern«
und >Neuzugewanderten« und gibt einen historischen Einblick auf Reaktionen auf
neue Migration im Spiegel bildungspolitischer und schulministerieller Regelungen
sowie deren diskursiver Vermittlung. Das dritte Kapitel widmet sich der metho-
dologischen Anlage der Studie. Hier wird die Institutionelle Ethnographie ein-
schliefilich ihrer historischen Entwicklung und diszipliniibergreifenden Rezeption
als Forschungsansatz vorgestellt. Daran anschlieRend wird das theoretische und
konzeptionelle Rahmenwerk der Studie prisentiert, welches durch eine praxistheo-
retische Perspektivierung erginzt wird. Dies ermdglicht eine prizise Modellierung
des Forschungsgegenstands im Sinne der praxistheoretischen Institutionellen
Ethnographie. Hieran anschlieffend wird der Gegenstand der Studie im Sinne der
Modellierung der praxistheoretischen Institutionellen Ethnographie prazisiert. Im
vierten Kapitel wird die forschungspraktische Durchfithrung der Studie detailliert
dargestellt. Dies umfasst die Konstruktion des Feldes, die Auswahl des Samples
sowie die Anpassung der Forschungsstrategie nach der ersten ethnografischen
Erhebung. Zudem wird das methodische Instrumentarium der Institutionellen
Ethnographie erliutert, welches sich insbesondere auf die Erhebung von Texten
konzentriert und methodenpluralistisch angelegt ist. Abschlieflend werden die
Auswertungs- und die Mappingstrategie sowie die forschungsethische Positio-
nierung und Standortreflexion aus einer migrantisch-feministischen Perspektive
dargelegt. Das fiinfte Kapitel bildet das Herzstiick der Studie und prisentiert die
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1 Einleitung

Ergebnisse und Erkenntnisse der Studie. Darin wird ein Mapping institutioneller
Praktiken des Organisierens einer >Internationalen Klasse« in einer Grundschule
vorgenommen. Die Ergebnisse werden in zwei Fokussierungen prisentiert, zum
einen die Explikation der Aktivierung institutioneller Texte (zooming in), zum
anderen etwas abstrakter die institutionellen Praktiken im Nexus epistemischer
und materieller Praktiken (zooming out). Sie deuten auf eine enge Verwobenheit
zwischen epistemischen und materialen Praktiken hin, die im Rahmen der institu-
tionellen Praktiken des Organisierens in der untersuchten >Internationalen Klasse«
erhoben wurden. In diesem Zuge wird auch ein Schwerpunkt auf die Prozessierung
und materiale Verankerung von Problemen gelegt, welche im Zuge der erhobenen
Sequenzen handlungspraktisch relevant wurden und mit den rekonstruierten in-
stitutionellen Praktiken vernetzt sind. Im abschliefenden sechsten Kapitel werden
die Erkenntnisse der Studie zusammengefasst und diskutiert. Dabei werden die
Ergebnisse in Bezug auf den aktuellen Forschungsstand und die theoretischen
Grundlagen der Arbeit reflektiert. Dies schlief3t eine kritische Auseinandersetzung
mit den Implikationen fiir die Beschulungspraxis neu migrierter Schiiler*innen
in der Grundschule. Die vorgelegten Ergebnisse sollen auch als Anregung fir die
weitere Forschung dienen.
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2 Forschungsstand und Kontextualisierung
des Themenfeldes Organisation - Grundschule -
(neue) Migration

Dieses Kapitel hat zum Ziel, den Forschungsstand zu rekonstruieren, die Studie
sozialtheoretisch zu sensibilisieren und in einer kritischen Suchbewegung eine
Konturierung des Themenfeldes »Grundschule der Migrationsgesellschaft und
ihre Organisation« zu erschlieflen. Dazu werden richtungsweisende organisa-
tionstheoretische Sensibilisierungen der Studie erarbeitet und die theoretische
Einbettung als eine erkenntnisgewinnende Praxis betrachtet. Die Bearbeitung des
Forschungsstandes wird in rekonstruktiver Absicht vorgenommen. Dabei geht es
nicht um eine blofle Darstellung des Themenfeldes, sondern um ein ergriinden-
des Freilegen bestehender Studien und Analysen der Verschrinkung von Schule,
Organisation und (neuer) Migration sowie der inhirenten Logiken und Bedingun-
gen des Forschungsfeldes. Diese Suchbewegung zielt dariiber hinaus darauf ab,
die strukturellen, historischen und diskursiven Bedingungen zu rekonstruieren,
unter denen migrationsbezogene schulische Differenzordnungen (Gottuck/Me-
cheril, 2014) hervorgebracht und legitimiert werden. Diese Kontextualisierung
des Themenfelds ist grundlegend fiir die Analyse des Gegenstands der Arbeit und
tragt dazu bei, die Bedingungen der Grundschule in der Migrationsgesellschaft zu
beleuchten und Erkenntnisfenster fiir Anschliisse und Fragen fiir diese Studie zu
markieren. Die konzeptionelle Grundlage der Kontextualisierung orientiert sich an
der kritisch-rekonstruktiven Perspektive von Winter (2002). Winter kniipft dabei
an Grossbergs Verstindnis an, welches Kontext als aktiven Prozess versteht und die
Perspektivitit der Rekonstruktion des Kontextes betont:

»Understanding a practice involves theoretically and historically (re-)construct-
ing its context< (Grossberg 1992: 55). So bedingen sich Theorie und Kontext im
Rahmen einer Cultural Studies-Analyse gegenseitig, das gewonnene Wissen ist
in der Regel kontextspezifisch, wobei Kontexte nie vollstindig reprasentiert,
sondern nur unter verschiedenen Perspektiven (re-)konstruiert werden kdnnen.«
(Winter, 2002, S. 46)
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Damit wird der Kontext nicht als objektive und lineare Verortung der Studie in ei-
nem Themenfeld entworfen, sondern als Suchbewegung markiert, die in Anlehnung
an Gottuck und Mecheril die hegemonialen Ordnungen - Differenzordnungen —
fokussiert, welche »grundlegende gesellschaftliche Unterscheidungen« (2014, 100f.)
zum Ausgangspunkt der Rekonstruktion des Kontextes nehmen, beispielsweise in-
stitutionelle Kategorisierungen wie »Seiteneinsteiger« und »Neuzugewanderte«. Es
geht somit um

»die Analyse der Situation, so dass die allgemeine Struktur spezifischer Differenz-
ordnungen, ihre inhaltlichen und historischen Variationen, die semantischen Fi-
guren, die sie kennzeichnen, die Machtpraktiken und normativen Momente, die
flr sie kennzeichnend sind, beschreibbar werden. Es geht um das Auffinden einer
theoretisierenden Sprache iber Macht und Herrschaft.« (Gottuck/Mecheril, 2014,
S.100-101)

Kontext wird somit selbst als soziale Praxis verstanden, die sinnstiftend ist. Vor
diesem Hintergrund kann das Themenfeld somit nicht allgemeingiiltig abgebildet
werden, sondern wird in einer analytischen Bewegung rekonstruiert. Sie umfasst
eine Ergriindung der historischen Kontinuitit von Beschulungsformen von den
»Auslinderklassen« der 1970er Jahre bis zu den heutigen »Internationalen Klassen,
der institutionellen Klassifikationen wie »Seiteneinsteiger*innen« oder »Neuzuge-
wanderte« sowie der landespolitischen Regelungen — sowohl in ihrer historischen
Entwicklung als auch in ihrer aktuellen Ausgestaltung durch Erlasse (wie BASS
13—63 Nr. 3, 2016 oder RdEr]. 2018), die den formalen Rahmen fiir die Aufnahme und
Beschulung neu zugewanderter Schiiler*innen regulieren. Diese strukturellen und
diskursiven Bedingungen samt ihrer Kontinuititen, semantischen Verschiebungen
und Reaktivierungen des Umgangs mit Migration im Sinne des Integrationspara-
digmas (Castro Varela, 2015, S. 660) gilt es nachzuzeichnen und zu rekonstruieren,
wie diese sich auf den beschriebenen Ebenen materialisieren. Dazu wird der Blick
auch auf bildungspolitische Diskurse gerichtet, die durch migrationsspezifische
Diskurse wie das Belastungsnarrativ bis heute die schulische Praxis prigen und
Migration im Schulsystem als Ausnahmesituation verhandeln.

Die Kontextualisierung des Themenfelds trigt dazu bei, die Zusammenhinge
und Bedingungen der Grundschule in der Migrationsgesellschaft zu beleuchten
sowie Erkenntnisfenster fiir Anschliisse und Fragen fiir diese Studie zu markieren.
Der Fokus meiner Studie und damit auch der folgenden theorie- und empirie-
geleiteten Kontextualisierung liegt entsprechend nicht auf der Grundschule als
institutionalisierter Organisation per se, sondern auf der Hervorbringung von neu
migrierten Schiiler*innen im Organisieren der >Internationalen Klasse«. Damit ist
auch deutlich zu betonen, dass diese Studie im Sinne einer rassismuskritischen
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Perspektivierung nicht den Blick auf >migrationsandere« (Mecheril, 2010, S.16)
Schiiler*innen selbst richtet und diese zu Objekten der Untersuchung macht.

Die Theoretisierung der Studie erfolgt in einem dreischrittigen Vorgehen:
Zunichst (1) erfolgt eine Konturierung des Themenfeldes >Grundschule der Mi-
grationsgesellschaft und ihre Organisation<«. Daran anschliefRend (2) wird die
sozialtheoretische Dimension der Theoretisierung iiber eine Rezeption organisa-
tionstheoretischer Ansitze in der Schulforschung ergriindet. Im dritten Teil (3)
liegt der Fokus auf der Konturierung und Rekonstruktion des Forschungsstandes
zum Themenfeld >Organisation — Grundschule - (neue) Migration<. Dabei werden
die Begriffe >Seiteneinsteiger< und >Neuzugewanderte« als institutionelle Klassi-
fikationen rekonstruiert und kritisch kommentiert. Daran anschliefiend werden
institutionelle Regulierungen und landespolitische Vorgaben zur Beschulung neu-
zugewanderter Schiiler*innen im Kontext der Primarstufe beleuchtet, wobei das
Augenmerk auch auf bildungspolitische Diskurse gelegt wird. Der Schwerpunkt
dieser Darstellung liegt nicht auf einer umfassenden Darstellung simtlicher insti-
tutionalisierten Vorgaben zur Beschulung neuzugewanderter Schiiler*innen, die
in Nordrhein-Westfalen (NRW) gelten, sondern auf der Rekonstruktion der landes-
spezifischen Regulierung der Beschulungspraxis der Grundschule im Kontext von
>Neuzuwanderung« und deren praktischer Umsetzung in NRW, um eine analytische
Perspektive auf das Themenfeld zu entwickeln. Abschlief}end werden die Ergebnis-
se des Kapitels zusammengefasst und es wird diskutiert, welche inhaltlichen und
methodologischen Implikationen sich hieraus fiir die vorliegende Studie ergeben.

2.1 Organisationstheoretische Perspektiven in der erziehungs-
und bildungswissenschaftlichen Schulforschung

Vor dem Hintergrund des gegenstandstheoretisch markierten Forschungsinteres-
ses sei hier auch auf eine organisationstheoretisch perspektivierte Forschungslii-
cke hingewiesen, die sich auch entlang der Rezeptionspraxis organisationstheore-
tischer Perspektiven in der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Schulfor-
schung rekonstruieren lisst. Im Folgenden soll erértert werden, wie organisations-
theoretische Zuginge in der Schulforschung zum Einsatz kommen, und sollen Ab-
grenzungen zu den rezipierten Ansitzen formuliert werden.

Die Zahl der qualitativen bzw. rekonstruktiven Forschungsarbeiten im Rahmen
der erziehungswissenschaftlichen Schulforschung, die Schule als Organisation
in den Blick nehmen ist »nach wie vor iiberschaubar« (Emmerich/Feldhoff, 2021,
S.15). Bis in die 1970er Jahre liefRen sich kaum »organisationswissenschaftliche
Zuginge zum Schulgeschehen« in der deutschsprachigen Schulforschung ausma-
chen, konstatieren Gomolla und Radtke im Zuge ihrer Auseinandersetzung mit
organisationstheoretischen Perspektiven auf die Schule als Organisation (2009b,
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S. 63). Doch mit der zunehmenden politischen Betonung der Schule als Orga-
nisation wuchs das Interesse, Schule auch aus einer organisationstheoretischen
Perspektive zu betrachten (Kuper/Thiel, 2010, S.494). Emmerich und Feldhoff
(2021, S. 3) rekonstruieren zwei wesentliche Ansitze der Rezeption von Organi-
sationstheorien in der Schulforschung: einerseits Theorien, die die Struktur des
Schulsystems und die gesellschaftliche Funktionsweise des Schulwesens beschrei-
ben, andererseits Konzepte, die organisationsinterne Entscheidungsprozesse und
damit die »Komplexitit organisationsinterner Entscheidungsoperationen« (2021,
S.3) in Einzelschulen analysieren. Strukturorientierte Ansitze, so Emmerich und
Feldhoff weiter, gehen davon aus, dass formale Technologien und Hierarchien
die Voraussetzung fiir intendierte Verinderungen sind, wihrend operative Theo-
rien davon ausgehen, dass organisatorische Entscheidungsprozesse von »einer
begrenzten Rationalitit bzw. Kausalitit [geprigt sind, K.S.], die eine fiir organi-
satorische Entscheidungsprozesse typische (endemische) Ungewissheit erzeugen«
(Emmerich/Feldhoff, 2021, S.3). Wihrend im Zuge der Bildungsreformen der
1970er Jahre »die organisatorischen Seiten der Schule aus gesellschaftskritischem
Blickwinkel als repressive, biirokratische verregelte (sic!) schulische Lernumwelt
thematisiert« wurden (Gomolla/Radtke, 2009b, S. 63), lisst sich danach ein Wan-
del im Zuge der Schulorganisationsforschung nachzeichnen: ein Wandel von der
Biwrokratietheorie zur Systemtheorie (Emmerich/Feldhoff, 2021, S. 4). Emmerich
und Feldhoff konstatieren, dass die Beschreibung der Schulorganisation aus einer
biirokratietheoretischen Perspektive, angelehnt an Max Weber, auf einer Ebene
verbleibt, die zwar die Rolle der staatlichen Verwaltung markiert, jedoch Schule als
soziales System nicht hinreichend beriicksichtigt. Sie argumentieren weiter mit
Terhart, dass dies zu einer Dichotomie zwischen »Schule als Ort der Erziehung«und
»Schule als biirokratische[r] Einrichtung« fithre (Emmerich/Feldhoff, 2021, S. 4).
Demgegeniiber beriicksichtigen systemtheoretische Ansitze die Komplexitit der
gesellschaftlichen Funktionen von Schule, insbesondere im Hinblick auf Sozialisa-
tion und Selektion, wie die Arbeiten von Parsons (1971) und Fend (1980) zeigen (ebd.).
Neben der Orientierung an Systemtheorien werden weitere organisationstheoreti-
sche Ansitze herangezogen. Drepper und Tacke (2011, S. 211) betonen insbesondere
die Bedeutung von kognitionstheoretisch-verhaltenswissenschaftlichen Studien
von March und Simon (1955) sowie Olson und Weick (1985). Sie weisen auch auf
kognitions- und lerntheoretische Arbeiten von Argyris und Schon (1978) sowie auf
neoinstitutionalistische Ansitze von Meyer und Rowan (1977), DiMaggio und Powell
(1983) und Scott (1987) hin. Emmerich und Feldhoff verweisen auf das Potenzial
von »operativen Organisationstheorienc fiir die Schulorganisationsforschung hin,
zu denen sie entscheidungstheoretische Ansitze von Simon (1955), Weick (1976,
1995) sowie Meyer und Rowan (1977) zihlen. Weick (1995) entwickelte den Begrift
der »losen Kopplung« (loose coupling), der in der Schulorganisationsforschung brei-
te Rezeption erfahren hat. Dieser beschreibt die indirekte Verbindung zwischen
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verschiedenen Elementen einer Organisation — etwa zwischen Problemen, Losun-
gen und Entscheidungen —, die sich nicht in linearen Kausalzusammenhingen
organisieren.

In Anlehnung an dieses Konzept argumentieren Emmerich und Feldhoff (2020,
S. 6), dass Schulen als sogenannte people processing organizations »keine Kausaltech-
nologien anwenden, weil die Wirkungen von Erziehung und Bildung pidagogisch
nicht kontrollierbar sind: Von schulorganisatorischen Mafinahmen ist nicht zu
erwarten, dass sie die operative Ebene der Unterrichtsinteraktion oder gar in-
trapsychische Kognitionsprozesse kontrolliert beeinflussen konnen.« (Emmerich/
Feldhoff, 2020, S. 6)

Eine zentrale sozialtheoretische Annahme besteht darin, dass Zusammenhin-
ge zwischen Ursache und Wirkung in Organisationen nicht im Voraus eindeutig be-
stimmt sind. Sie gehen »dem praktischen Organisationshandeln nichtvoraus«, son-
dern werden im Nachhinein durch interpretative Prozesse hergestellt (Emmerich/
Feldhoff, 2021, S. 6). Damit werden rationalistische Ansitze der Organisationskon-
zeption kritisch gewendet. In der Rezeption zum Feld Schule seien diese, so Drepper
und Tacke, »besonders attraktiv« (Drepper/Tacke, 2011, S. 210f.). Diese sozialtheore-
tische Annahme verschiebt den Blick von steuerbaren Wirkungszusammenhingen
und Planbarkeit hin zur Beschreibung von Organisationen als dynamische, komple-
xe Systeme, deren Entscheidungen nur begrenzt rational rekonstruierbar sind (vgl.
Weick, 1995; Emmerich/Feldhoff, 2021, S. 6).

Die dritte Linie in der Rezeption von Organisationstheorien im Kontext er-
ziehungswissenschaftlicher Arbeiten zu Schule und Organisation ist das Theorie-
angebot, das sich unter dem Ansatz des Neo-Institutionalismus entwickelt hat
(Powell/DiMaggio, 1991). Gomolla und Radtke (2009) beziehen sich im Rahmen ih-
rer Studie zu Mechanismen der »Institutionellen Diskriminierung« neben anderen
organisationstheoretischen Stromungen (Weick, 1995; Luhmann, 2000) auch auf
neoinstitutionalistische Perspektiven Powell/DiMaggio, 1991). Sie untersuchen die
institutionelle Diskriminierung von migrierten Schiiler*innen in Bezug auf Uber-
gangsentscheidungen an den Schnittstellen der Einschulung, der Uberweisung
in eine »Sonderschule fiir Lernbehinderte«, sowie dem Ubergang an die weiter-
fithrenden Schulen (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 59). Mittels statistischer Analysen,
Interviews und Dokumentenanalysen rekonstruieren sie Mechanismen »direkter«
und »indirekter institutioneller Diskriminierung« (Herv. i. O.) (ebd., S. 275). Hierbei
unterscheiden sie zwischen zwei Typen: Zu »direkter Diskriminierung«, kommt
es aufgrund von formalen und expliziten Regelungen zu »Unterscheidung und
Ungleichbehandlung, auch wenn diese als »positive Diskriminierung in férdernder
Absicht« erfolgt. Von »indirekter institutioneller Diskriminierung« (Herv. i. O.),
schreiben sie, wenn es um eher »formelle und informelle Handlungsmuster« oder
um geschriebene und ungeschriebene Regeln der Gleichbehandlung geht, die in
den Mitgliedschaftsbedingungen institutionalisiert sind (Gomolla/Radtke, 2009a,
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S.275). Auf Grundlage der Ergebnisse positionieren sich Gomolla und Radtke in
Abgrenzung zu Ansitzen der Vorurteilsforschung und rekonstruieren die syste-
matische Benachteiligung von migrationsanderen Schiiler*innen, welche in einem
engen Zusammenhang mit den organisatorischen Problembearbeitungen und
Selektionsentscheidungen der Schulen steht und in der Alltiglichkeit von der Or-
ganisation durch zahlreiche Entscheidungen erzeugt und mit Sinn ausgestattet
wird. Die Ergebnisse der Studie verweisen zudem auf die »hohe Bedeutung der
Eigenlogik der Organisation Schule bei der Kategorisierung von Schiilerinnen und
Schiilern« (Gomolla, 2015, S. 208). Insgesamt nehmen Gomolla und Radtke im Rah-
men ihrer Analyse der Mechanismen der institutionellen Diskriminierung Bezug
auf Weicks Ansatz des »sensemaking« (1995) und beschreiben eine (retrospektive)
Sinngebung und Begriindung von Entscheidungen, die sich auf ethnisierende
Begriindungen stiitzt, nachdem die Schule Selektionsentscheidungen bereits ge-
troffen hat. Gomolla und Radtke gehen also organisationstheoretisch mit Weick
davon aus, dass Selektionsentscheidungen zunichst diffus getroffen werden und
anschlief}end im Zuge der retrospektiven Begriindung »das institutionelle Wissen
zur Erzeugung von Sinn« (Gomolla, 2009, S. 79) gebraucht wird. Sinngebung und
-erzeugung ist demnach einer der Kristallisationspunkte fiir Organisationshan-
deln. Gomolla und Radtke beschreiben dies in ihren Analysen als einen Prozess, bei
dem zunichst in den vorgegebenen Mustern und Losungen der Organisation ge-
handelt wird, die von Kontingenz und Kompromissen gepragt sind. Anschliefdend
wird das zugehorige Problem definiert, interpretiert und dargestellt. Sie betonen,
Handeln konne nur riickblickend mit Sinn ausgestattet werden, unterstreichen
damit die Eigenlogik sozialen Handelns in Organisationen und beschreiben einen
»shift sozialen Handelns in Organisationen vom >decision making« zum >sense
making« (2009b, S. 79).

Im Kontext schulpidagogischer Forschung verweisen Emmerich und Feldhoff
(2021) darauf, dass insbesondere solche Studien und Ansitze bedeutsam sind, die
sich mit organisationalen Aspekten von Schule beschiftigen. Dabei unterscheiden
sie zwischen Forschungsarbeiten, die einerseits Schulkultur im Sinne symbolischer
Sinnordnungen und normativ geprigter Handlungsmuster untersuchen (vgl. Fend,
1986; Helsper, 2008), andererseits Professionsforschung, die sich auf die normati-
ven und professionellen Orientierungen pidagogischen Handelns fokussiert (vgl.
Emmerich/Feldhoff, 2021, S. 15). Ein weiterer, in der schulpidagogischen Diskussi-
on zentraler Begriff ist der der Organisationskultur (vgl. Holtappels, 1995), welcher
insbesondere in der Schulentwicklungsforschung etabliert ist (vgl. Kuper/Thiel,
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2010, S. 494). Dort wird vielfach angenommen, Verinderungen der Schulkultur'
seien ausschlaggebend fiir den Erfolg schulischer Entwicklungsprozesse (ebd.).

Insbesondere lassen sich in der Schulentwicklungsforschung Studien markie-
ren, die mit normativen Annahmen des Organisationslernens arbeiten und Wir-
kungszusammenhinge im Zuge ihrer Forschung voraussetzen.

Emmerich und Feldhoff (2021) problematisieren jedoch kritisch, dass in vielen
Studien zur Schulentwicklungsforschung normative Annahmen iiber Prozesse des
Organisationslernens dominieren, wodurch kausale Wirkungszusammenhinge
implizit vorausgesetzt werden:

»In dem Mafle, in dem die Forschung eigene Organisationskonzepte als Losung
fiir schulische Organisationsprobleme anbietet (etwa Organisationslernen), ver-
lasst sie allerdings ihre distanzierte Beobachtungsposition zugunsten konzeptio-
nell begriindeter, empirisch mitunter nicht belegbarer Erfolgserwartungen.« (Em-
merich/Feldhoff, 2021, S.16)

Alternativ betonen sie, dass qualitativ-rekonstruktive Ansitze in der Schulentwick-
lungsforschung mit geringeren normativen Vorannahmen arbeiten und somit ge-
eignet sind, den Blick stirker auf die tatsichlichen organisationalen Prozesse und
Praktiken zu lenken.

Diese Ansitze greifen auf systemtheoretische und neoinstitutionalistische
Perspektiven zuriick und gehen von einer »lediglich losen Kopplung« (ebd., S. 15)
zwischen schulorganisatorischer Praxis und »programmatischer Reformseman-
tik« (ebd.) aus. Diese lose Kopplung fithre wiederum zu einer Distanz zwischen
Reformsemantik und dem konkreten pidagogischen Handeln an Schulen.

Insgesamt ldsst sich aus der rekonstruierten Rezeption organisationstheoreti-
scher Perspektiven in der erziehungswissenschaftlichen Schulforschung sowie der
schulpidagogischen Forschung nachzeichnen, dass diese zunichst stark von bii-
rokratietheoretischen Ansitzen geprigt waren, gegenwirtig jedoch itberwiegend
durch systemtheoretische und neoinstitutionalistische Perspektiven abgel6st wur-
den. Die Adaption organisationstheoretischer Ansitze leistete einen grundlegen-
den Beitrag zur differenzierten Analyse von Strukturen und Kommunikation inner-
halb schulischer Organisationen, wie etwa die Arbeiten von Gomolla und Radtke
(2002, 2009a) sowie des Forscher*innenteams um Marcus Emmerich (Emmerich
et al., 2020) zeigen. Systemtheoretisch informierte Organisationsforschung wur-
de von Emmerich et al. (2020) in Beziehung zur biografischen Forschung gesetzt,

1 Hinsichtlich des Kulturbegriffs merken Kuper und Thiel an: »Der Begriff Kultur hat hier aller-
dings eher den Charakter einer programmatischen Vokabel als eines analytischen Begriffs.«
Kuper/Thiel (2010, S. 494).
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um in einer multiperspektivischen Analyse von Entscheidungspraktiken kommuna-
ler Schulsysteme einerseits und den subjektiven Bildungsstrategien neu migrierter
Schiiler*innen andererseits das um das »methodologische Potenzial einer auf den
Kontext von Migration und Flucht bezogenen systemtheoretischen Adressierungs-
forschung auszuloten« (Emmerich et al., 2020, S. 136).

Neben dem skizzierten Forschungsstand zur erziehungswissenschaftlichen
und schulpidagogischen Rezeption von organisationstheoretischen Ansitzen las-
sen sich in Bezug auf das Feld Schule ethnografische Forschungsarbeiten anfiihren,
die von Engel als pidagogische Ethnografien von Organisationen bezeichnet wer-
den. Engel liefert in diesem Zusammenhang eine Ubersicht zu ethnografischer
Forschung mit Fokus auf die »Organisationsbezogenheit des ethnographischen
Prozesses im Feld« (Engel, 2014, S. 57-65). Dabei werden jedoch Studien vorgestellt,
denen zwar organisationspidagogische Relevanz zugeschrieben wird, die jedoch
weniger prominent den Gegenstand Organisation per se fokussieren (2014, S. 57).
Neben den Klassikern der ethnografischen Forschungsarbeiten in Schulklassen
(Breidenstein, 2006; Breidenstein/Kelle, 1998; Kalthoff, 1997a, 1997b; Kelle, 1997;
Kalthoft/Kelle, 2000) wird auch Dissertationsschrift von Cloos »Die Inszenierung
von Gemeinsamkeit« (2008, S. 53) angefiihrt, welche »den ethnographischen Blick
auf Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe als »institutionell geformte Pra-
xis« schirft (ebd.). Auch werden die Arbeiten von Bollig vorgestellt, welche ich
im Zuge der gegenstandstheoretischen Sensibilisierung dieser Studie hinsicht-
lich der »praxisanalytischen Perspektiven auf die prozessorientierte Beobachtung
und Dokumentation von kindlichen Bildungsaktivititen in Kindertageseinrich-
tungenc« (Bollig, 2011) ebenfalls als sehr anschlussfihig erachte. Zudem erarbeitet
Engel (2014) aus der Zusammenschau exemplarischer Studien im beschriebenen
Spektrum unter der Beriicksichtigung der Frage, »was eine Ethnographie von
Organisationen auszeichnet und was eine pidagogische Ethnographie von Orga-
nisationen fokussieren kann« zwei fiir die vorliegende Untersuchung wesentliche
method(olog)ische und gegenstandsspezifische Hinweise. Im Hinblick auf die
Frage der Datenerhebung wird der Erhebungsmodus des »mitlaufenden und teil-
nehmenden Folgens organisationaler Akteure, Artefakte und Praktiken (Ybema
et al., 2010)« hervorgehoben. Dieser Zugang wird, in Anlehnung an Kelle (2011),
um ein Plidoyer fiir eine »Abkehr von einer reinen Akteurszentrierung« erweitert.
Erginzend finden sich Hinweise auf »konzeptionelle Uberlegungen organisations-
ethnografischen Schreibens bzw. Erzihlens« (Czarniawska, 1997; Bate, 1997) bei
Engel (2014, S. 66).

Mit Blick auf die Rezeption der ethnografischen Forschung mit Fokus auf den
Gegenstand Organisation kann eine weitere Forschungsliicke identifiziert werden,
die Forschung zum Organisieren im Feld Schule sozialtheoretisch mit einer pra-
xistheoretischen Perspektive ansetzt und soziale Praktiken als grundlegende Analy-
seeinheiten fokussiert. Wihrend einige Forschungsarbeiten, welche die Schule als
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Organisation untersuchen, mit systemtheoretischen oder neoinstitutionalistischen
Perspektiven ansetzen, wurde das methodologische Potenzial praxistheoretischer
Perspektiven bisher eher in der Kindheitsforschung zum Einsatz gebracht (Ottetal.,
2015; Machold, 2015; Alasuutari et al., 2020; Kelle, 2020; Kelle/Bollig, 2008; Carnin,
2020). Hier setzt meine Forschung an, die sich auf die Rekonstruktion institutionel-
ler Praktiken konzentriert und eine praxistheoretische Institutionelle Ethnographie
im Grundschulsetting durchfiihrt.

2.2 Forschungsstand: Von >Seiteneinsteigern< und >Neuzugewanderten«

In diesem Unterkapitel widme ich mich unter einer migrationspidagogischen Per-
spektive dem Phinomen >Seiteneinsteiger<. Diese Herangehensweise ist zum einen
empirisch begriindet, da dieser Begriff konsequent in meinem empirischen Materi-
alerscheint. Dariiber hinaus zielt diese Betrachtung darauf ab, eine Liicke in der be-
stehenden Forschungslandschaft zu umreiflen, die an subjektivierungs- und orga-
nisationstheoretischen Perspektiven ankniipft. Im Kontext der Rekonstruktion der
intertextuellen Verwobenheit der Figuren >Seiteneinsteiger« und >Neuzugewander-
te< ist neben den angefiithrten subjektivierungs- und positionierungstheoretischen
Perspektiven eine organisationstheoretische Perspektivierung von Interesse, da sie
den Blick fiir diese institutionelle Klassifizierungspraxis auf der strukturellen Ebe-
ne 6ffnet.

Mit dem »langen Sommer der Migration« (Hess et al., 2017) riickte die Dis-
kursfigur des Seiteneinsteigers erneut in den Fokus der migrationsspezifischen
Bildungspraxis an deutschen Schulen. Auf den ersten Blick lief3 sich eine Reaktivie-
rung dieser diskursiven Kategorie beobachten, verbunden mit der Wiederaufnah-
me separierender Beschulungspraktiken, die an frithere Formen segregierender
schulorganisatorischer Routinen anschlossen. So konstatiert beispielsweise Briig-
gemann (2016) ein »Comeback« der Organisationsform »Vorbereitungsklassex,
die sich als spezifisches pidagogisches Format der Sonderbeschulung migrati-
onsanderer Kinder bereits seit den 1980er Jahren im schulpidagogischen und
schulorganisatorischen Repertoire der Bundesrepublik findet. Bereits Mitte der
goer Jahre bezeichnet Radtke die Figur der >Seiteneinsteiger< als »Ikone der Auslin-
derpadagogik« (1996, S. 49). Mit einer organisationstheoretischen Perspektivierung
zeigt Radtke auf, dass die so formierte Praxis der Unterscheidung keine ist, die
eine rein pidagogische Legitimation besitzt, sondern dass vielmehr soziale Un-
terschiede innerhalb des Schulsystems auch in der Organisationslogik der Schule
begriindet liegen (ebd.). Damit plidiert er gleichzeitig, fir eine Untersuchung des
Phinomenkomplexes Seiteneinsteiger, die nicht nur pidagogische Logiken im
Sinne von Fragen zur Koedukation im Blick hat; vielmehr miissen - so mein theo-
retischer Ansatz — die Organisationslogiken des Schulsystems rassismuskritisch in
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den Mittelpunkt der Untersuchung geriickt werden. Hieran schlieft die Position
Mecheril und Shure (2015) an, die »soziale Konstruktion Seiteneinsteiger« in sub-
jektivierungstheoretischer Perspektivierung als schulische Unterscheidungspraxis
begreifen (ebd., S. 115). Mit dem Praxisbegriff ist angelegt, dass die Schiiler*innen,
die als »Seiteneinsteiger« gelten, Teil der schulischen Unterscheidung werden,
»die in dem durch und in der Schule reprisentierten natio-ethno-kulturellen Zu-
gehorigkeitskontext fraglos einen fraglichen Status aufweisen« (Mecheril/Shure,
2015, S. 118). Sie verdeutlichen, dass sich hinter der Bezeichnungspraxis >Seiten-
einsteiger< eine Unterscheidungspraxis mit subjektivierendem Potenzial verbirgt.
Damit stellen sie heraus, dass durch die Kategorisierung als >Seiteneinsteiger« eine
Zugehorigkeitsordnung vermittelt wird, die sozial wirksam ist. Weiter erkldren
sie, dass die Kategorisierung >Seiteneinsteiger< eine homogenisierende Wirkung
hat. Durch den Begriff werden natio-ethno-kulturelle Markierungen auf Ebe-
ne der Sprache, Kultur und Nationalitit als Teil der institutionell prozessierten
»Verwaltungssprache« hervorgebracht (Mecheril/Shure, 2015, S.114). Schule, so
Mecheril und Shure, ist ein Ort der »machtvolle Wiederholung und Herstellung von
Normalititskonstruktionen« reproduziert (ebd., S.109). Der Begriff >Seitenein-
steiger< ermogliche die institutionelle Konstruktion, eine vermeintlich homogene
Schiiler*innengruppe als >Andere« zu markieren, die die Einrichtung gesonderter
Klassen, z.B. »Internationaler Klassen« legitimiert, meist unter der Implikation
eines »Deutschdefizites« (ebd., S.115). Die soziale bzw. institutionelle Kodie-
rung des Begriffs >Seiteneinsteiger« verweist somit zum einen auf eine schulische
Unterscheidungspraxis, beruhend auf natio-ethno-kulturellen Zuschreibungen
gegeniiber den Schiller*innen. Zum anderen legitimiert die Kategorisierung als
>Seiteneinsteiger< auch die separate Beschulung jener derart sveranderten< Gruppe.

Daran anschliefiend fokussiert Khakpour, Halls Konzept der Subjektposition
folgend, die positionierungspraktische Relevanz des Begriffs des »Seiteneinstei-
gers«. Natascha Khakpour erliutert: »Der auRerordentliche Status dient in diesem
Zusammenhang als ein Beispiel, als nur ein schulgesetzlich bedingter Kontext, an
dem deutlich wird, dass die Art, wie Unterricht bzw. Schule in der Migrationsgesell-
schaft organisiert ist, Zugehorigkeitserfahrungen (mit-)strukturiert« (Khakpour,
2016a, S.168). Sie erweitert damit Mecherils und Shures Analyse und markiert
deren Relevanz fiir die Konstruktion natio-ethno-kultureller Zugehdorigkeiten,
die mit dem Status der >Seiteneinsteiger« einhergehen (ebd., S.161). Khakpour
verdeutlicht, dass die Unterscheidungspraxis >Seiteneinsteiger« eine erzeugende
ist, in der es nicht nur um eine Bezeichnung der Schiiler*innen geht, sondern,
dass die damit Bezeichneten erst mit der Kategorie erzeugt und »festgeschrieben«
werden (Khakpour, 2016b, S. 152-153). Uber die Perspektive von Mecheril und Shure
geht die Autorin hinaus, indem sie die iiber die Verankerung in der Schulstruktur
erzeugte Dauer der Kategorisierung thematisiert. Khakpour fragt mit Bezug auf
Radtke: »wie lange bleibt man eigentlich Seiteneinsteiger?« (Radtke, 1996, S. 56)
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und verweist damit darauf, dass »Seiteneinsteiger« keine temporire, sondern eine
dauerhafte Kategorisierung sei, die nicht nur schulstrukturelle, organisierende
Relevanz hat, sondern Individuen auf Dauer als >Seiteneinsteiger« festschreibt
(Khakpour, 20163, S. 153).

Erginzend zu den bereits erwihnten subjektivierungs- und positionierungs-
theoretischen Ansitzen erweitert die organisationstheoretische Perspektive im
Zuge der Rekonstruktion der Unterscheidungspraxis »Seiteneinsteiger< den Blick
auf die institutionelle Klassifizierungspraxis auf struktureller Ebene. Aus diesem
Grund greife ich auf die Arbeiten von Emmerich et al. auf, welche sich empirisch
der »Eigenrationalitat schulorganisatorischer Adressierungs- und Allokationsstrategien
(Herv. i. O.) nihern und danach fragen, »wie die durch das Bildungssystem als
>Seiteneinsteiger« klassifizierten Schiiler*innen mit der Erfahrung einer differenzi-
ellen Adressierung umgehen« (2020, S. 137). Die Forscher*innengruppe verweist in
ihren Ergebnissen aus dieser Teilstudie auf eine »differenzierende Zuweisung« der
Gemeinden, da das »historisch etablierte Routineverfahren, >Seiteneinsteiger< als
Hauptschiiler*innen zu adressieren und in dieser Schulform zu biindeln, ressour-
centechnisch aufgrund des fehlenden Schulplatzkontingents nicht (mehr) maéglich
ist« (ebd., S. 140). Die beiden von Emmerich et al. untersuchten Kommunen »kon-
struieren strukturelle Passungsprobleme« (Herv. 1. O.), um »Seiteneinsteiger< nunmehr
differenziell als Gesamt-, Real- oder Gymnasialschiiler*innen adressieren zu kon-
nen« (ebd.) Diese Entscheidungen werden, was die Forscher*innengruppe als
paradox bezeichnet, nicht auf der Ebene der einzelnen Schulen getroffen, sondern
unterliegen der Entscheidungsgewalt der kommunalen Stellen, die mit »dufSere[n]
Schulangelegenheiten« (Herv. i. O.) betraut sind (ebd.). Einem »gruppenspezifischen
Selektionsstatus« mittels der Kategorie >Seiteneinsteiger« untergeordnet, gelten
neu migrierte Schiller*innen auch dann als Hauptschiiler, wenn sie nicht an einer
Hauptschule unterrichtet werden. Dieses erfolgt im Zuge einer Adressierungspra-
xis, die diese Schillerinnen systematisch unter die Kategorie >Seiteneinsteiger«
fasst, die die Forscher*innengruppe auch im Zuge der untersuchten Beschulungs-
praxis als historisch tradiertes »Adressierungs- und Gruppierungsmuster« ansieht
(ebd.). AbschlieRend zeichnen sie einen »institutionelle[n] Mechanismus pidagogischer
SchliefSung« (Herv. i. O.) nach, der daftr sorgt, dass der Zugang zu hoheren Bil-
dungsgingen trotz der »politischen Vorgabe« zugunsten der Integration von neu
migrierten/gefliichteten Schiller*innen in das Schulsystem »informell geschlossen
wird« (ebd., S.143). Dieser Mechanismus wird organisatorisch durch Mafinah-
men umgesetzt, die die Férderung und Integration von »Seiteneinsteigern« in
Regelklassen sicherstellen sollen. Sie betonen abschliefiend folgende Erkenntnis:

»Faktisch — und dies ist die erniichternde Erkenntnis — |dsst sich auch in Bezug
auf die Seiteneinsteigerbeschulung ein Schulwesen bei dem beobachten, was es
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routinemaflig, normalerweise und>qua Funktion<tut: differenzieren, gruppieren,
selektieren und legitime Ungleichheit erzeugen.« (Emmerich et al., 2020, S. 143)

Mit Emmerich et al. (2020) werden organisationstheoretische Perspektiven im Kon-
text der Beschulungspraxis fiir sSeiteneinsteiger< angelegt, die iiber die subjektivie-
rungs- und positionierungstheoretische Perspektive von Mecheril und Shure (2015)
und Khakpour (2016b) hinausgehen. Diese will ich im Zuge meiner Forschung auf-
greifen, um meinen Gegenstand weiter zu konturieren.

2.3 Institutionelle Regulierungen der Beschulung
von >neuzugewanderten« Schiiler*innen im Kontext der Primarstufe

In diesem Abschnitt werden die rechtlichen und bildungspolitischen Bestimmun-
gen rekonstruiert, die fiir die schulische Bildung neu migrierter Schiiler*innen in
Nordrhein-Westfalen gelten. Der Fokus liegt auf der historischen Ergriindung der
Beschulung neuzugewanderter Schiller*innen sowie einer Darstellung aktuell gel-
tender landesspezifischer Regulierungen auf der Ebene der Erlasse. Dariiber hinaus
werden die Reaktionen auf Migration in der Bundesrepublik historisch betrachtet
und die darin gefithrten bildungspolitischen Debatten und diskursiven Formatio-
nen kursorisch skizziert.

Mona Massumi unternimmt im Zuge ihrer Dissertationsschrift eine »Disposi-
tivanalyse im Spiegel von Dokumenten — Bildungspolitische und schulrechtliche
Reaktionen auf Migration seit der Griindung der Bundesrepublik Deutschland«
(2019) und ordnet die darin gefithrten bildungspolitischen Debatten und diskursi-
ven Formationen. Massumi rekonstruiert bildungspolitische Rahmenbedingungen
und Reaktionen auf Migration seit Griindung der Bundesrepublik Deutschland
mithilfe einer Dispositivanalyse, mittels derer sie bildungspolitische und schul-
rechtliche Dokumente analysiert (2019, S. 67). Fir die 1950er- und 1960er Jahre
hilt sie fest, dass im allgemeinen Bildungssystem Migration iberwiegend dethe-
matisiert wurde. Sie fithrt aus: Es »spielte formal eher eine untergeordnete Rolle,
auch wenn Migration — wie bereits erwahnt — faktisch schon immer existent ist«
(Massumi, 2019, S. 62). In der umfassenden Rekonstruktion der Reaktionen auf
Migration im deutschen Bildungssystem verdeutlicht Massumi das »Homogeni-
sierungsdispositiv des Nationalstaates« (Massumi, 2019, S. 63), das mit Praktiken
einhergeht, »die sich zur Etablierung der Vorstellung einer homogenen deutschen
Nation durchgesetzt haben und so auch das Wissen um die Anwesenheit von mi-
grierten Menschen ausgeblendet« (Massumi, 2019, S.59-60). Bildungspolitisch
zeigt sich fur die Geschichte der Bundesrepublik Deutschland, »dass migrierte
Kinder und Jugendliche durch die Wirkung des Homogenisierungsdispositivs
[...] als schulisches Problem wahrgenommen wurden und die Separierung dieser
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Schiiler*innengruppe dazu diente, die bestehenden Homogenisierungstendenzen
der Schule aufrechtzuerhalten« (ebd., S. 65). 1971 wurden alle deutschen Bundes-
linder dazu verpflichtet, Kinder und Jugendliche mit sicherem Aufenthaltsstatus
im Hinblick auf ihre Bildungschancen gleichzustellen, was aufgrund der steigen-
den Zahl an Zuwanderern notwendig wurde. Dadurch wuchs bildungspolitisch
der »praktische Problemdruck« (Czock, 1993, S. 66). Mit dem Anwerbestopp von
1973 und aufgrund der nachfolgenden restriktiven Migrationspolitik inderte sich
auch die Bildungspolitik gegeniiber dem Ziel der Integration von auslindischen
Kindern und Jugendlichen in das Bildungssystem. Dies fithrte zu einem Riick-
gang einheitlicher, allgemeiner Regelungen in Bezug auf die Organisation der
Beschulung Neuzugewanderter und zu unklaren Verantwortlichkeiten zwischen
Bund und Lindern. Als Konsequenz des Anwerbestopps von 1973 und der daran
ankniipfenden restriktiven migrationspolitischen Mafinahmen dnderte sich auch
die bildungspolitische Leitlinie zur schulischen Einbindung auslindischer Kinder
und Jugendlicher, die sich in der Neufassung der Empfehlungen der Kultusmi-
nister*innenkonferenz »Unterricht fiir Kinder auslindischer Arbeitnehmer« vom
08.04.1976 (KMK, 1976) manifestiert:

»Landesiibergreifend einheitliche, wenn auch allgemeine, Regelungen zur Art
und Weise der Einbindung der Schiler*innen in das Regelsystem wurden wieder
zuriickgenommen, Zustiandigkeiten wurden vage definiert, was angesichts der
fehlenden Aufforderung, die Schulpflicht fir auslandische Kinder und Jugendli-
che durchzusetzen, die prekire Bildungssituation verschirfte« (Massumi, 2019,
S.70-71).

Dariiber hinaus wurde in dem Beschluss von 1976 die Aufnahme auslindischer
Schiiler*innen in die Sonderschule zum ersten Mal als optionale Schulform an-
gefithrt. Gleichzeitig wird — bis heute - explizit darauf hingewiesen, dass die
»mangelnde Kenntnis in der deutschen Sprache [...] kein Kriterium fiir Sonder-
schulbediirftigkeit« ist (Massumi, 2019, S. 71). Kinder und Jugendliche aus dem
Ausland sollten moglichst in besonderen Klassen unterrichtet werden, bis sie die
deutsche Sprache gut genug beherrschen, um am reguldren Unterricht teilnehmen
zu konnen (vgl. Reich, 2017, S. 80). Die damit empfohlene Einrichtung »besonderer
Klassen« wurde »durch die besondere Sprachlernsituation der Seiteneinsteiger
begriindet« (Reich, 2017, S. 79). Die Empfehlungen aus dem Jahr 1971 bildete die
Grundlage fiir die spiteren gesetzlichen Regelungen der Beschulung von neu
migrierenden Kindern und Jugendlichen.

Massumi ordnet diese Entwicklung wie folgt ein: »Mit dieser Simultanitit
entlastete und stabilisierte das Heterogenititsdispositiv weiterhin die institu-
tionalisierten (Regel-)Strukturen des Homogenisierungsdispositivs« (Massumi,
2019, S. 72). Damit begriindet sie das zweite rekonstruierte Dispositiv, das hier als
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Heterogenititsdispositiv vorgestellt wird. Wihrend das Homogenisierungsdispo-
sitiv dazu dient, die Illusion einer homogenen Nation im deutschen Nationalstaat
aufrechtzuerhalten, indem spezifische Sonderregelungen fiir Migrant*innen in
allen gesellschaftlichen Bereichen generiert wurden, dient das das Heterogeni-
tatsdispositiv dazu, die steigende Heterogenitit durch Migration zu regulieren.
Massumi versteht das Heterogenitatsdispositiv als »regulierendes Korrektiv zum
dominanten Homogenisierungsdispositiv« (Massumi, 2019, S. 60). Es korrigiert die
Irritation der bis dato etablierten organisatorischen und unterrichtlichen Routinen
in der Schule. Daher ist das Homogenisierungsdispositiv darauf angelegt, durch
das Heterogenititsdispositiv entlastet zu werden; »historisch betrachtet ist das
Heterogenititsdispositiv somit auf dem Boden des Homogenisierungsdispositivs
entstanden« (ebd., S. 61).

Mitden1970er Jahren trat ein weiteres Migrationsphinomen in den bildungspo-
litischen Fokus: die Aussiedler. Kindern und Jugendlichen mit Aussiedlerstatus kam
eine besondere Stellung in den bildungspolitischen Regelungen zu. Da sie durch ih-
re deutsche Staatsangehérigkeit einen rechtlichen Sonderstatus besafen und da-
mit, wie Massumi (2019, S. 75) unter Riickgriff auf Bommes (2000, S. 17) formuliert,
»als Migrantengruppe sozial unsichtbar« waren, »unterlagen sie wie alle anderen
deutschen Kinder und Jugendliche von Anfang an der Schulpflicht« (Massumi, 2019,
S. 75). Daraus ergab sich das politische Ziel, ihnen als deutschen Staatsbiirgern rei-
bungslose Bildungskarrieren zu ermdglichen — im Gegensatz zu Kindern und Ju-
gendlichen mit nicht-deutscher Staatsangehdérigkeit, die im formalen Bildungssys-
tem hiufig nicht in gleicher Weise beriicksichtigt wurden (ebd.).

Mit den 1980er Jahren ldsst sich laut Reich (2017) der Beginn eines bildungspo-
litischen Wandels in Bezug auf den Umgang mit auslindischen Kindern und Ju-
gendlichen in Deutschland datieren. Dabei gilt das Memorandum des ersten Aus-
linderbeauftragten der Bundesregierung, Heinz Kithn (SPD), aus dem Jahr 1979 als
Meilenstein (Reich, 2017, S. 79). Beziiglich des Unterrichts fiir Seiteneinsteiger for-
derte Kithn, dass die >Vorbereitungsklassen, die fiir den Einstieg in die sRegelklas-
sen« vorbereiten sollten, »soweit sie unerlisslich sind, so intensiviert und qualifi-
ziert werden, dafd sie aufein zeitliches Hochstmafd von einem, allenfalls zwei Jahren
beschrinkt werden kénnen.« (Reich, 2017, S. 79). Mit dem Wandel des »bundespoli-
tischen Klimas«, so Reich, wurden in den 1980er Jahren die >Auslinderklassen< ab-
gebaut und »gerduschlos auf den Vorbereitungszweck hin ausgerichtet und zeitlich
deutlicher befristet« (ebd., S. 80).

Auch terminologisch vollzog sich ein Wandel. Bezeichnungen wie »Vorbe-
reitungsklassen«* wurden abgelegt und, um den Unterschied zu den fritheren

2 Obwohl Reich (2017) feststellt, dass sich der Begriff »Vorbereitungsklasse« nach den 1980er-
Jahren weitgehend aus dem bildungspolitischen Diskurs zuriickgezogen hat, lasst sich aktu-
ell eine Wiederkehr dieser Terminologie beobachten. So werden in Bremen die betreffen-
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Strukturen auch sprachlich zu markieren, setzten sich alternative Begriffe durch,
darunter >Vorkurse¢, >Eingliederungslehrginge, >Auffangklassen¢, >Aufnahme-
klassens, >internationale Férderklassens, »Sprachlernklassen< oder >Basisklassenx.
Daneben existieren inzwischen auch Bezeichnungen wie >Willkommensklassenc
oder >Fliichtlingsklassenc (Reich, 2017, S. 80). Reich folgend wurde mit dem Kithn-
Memorandum »ein Wandel in der Denkweise angestof’en, der sich in den 1980er
Jahren in der pidagogischen Offentlichkeit und den Erlassen der Landesbildungs-
ministerien durchsetzte« (ebd., S. 79). Eine aktuelle Studie von Heidrich (2024), die
wihrend der Uberarbeitung der vorliegenden Studie verdffentlicht wurde, zeigt,
wie Differenz im schulischen Alltag von Vorbereitungsklassen hergestellt wird, und
liefert damit wichtige Impulse, um die historische Perspektive auf Benennungs-
praktiken zu erginzen.

Ein bedeutender Durchbruch im bildungspolitischen Prozess war, so Reich wei-
ter, die Erkenntnis, dass auch bei bildungspolitischen Entscheidungen im Kontext
der Migration »allgemeine Bildungsprinzipien« gelten miissen wie das »Recht auf
Bildung, die Gleichheit der Bildungschancen und die Gemeinsamkeit des Lernens«
(ebd.). Kriiger-Potratz (2016) fithren aus, dass sich ein entsprechender Paradigmen-
wechsel Mitte der 1990er Jahre auch als Reaktion auf wissenschaftliche Debatten
und Forderungen vollzog. Im Lichte rassistischer Ausschreitungen in den 1990er
Jahren entstand eine Neufassung des Beschlusses der Kultusminister*innenkon-
ferenz (1996). Dieser Erlass zur »Interkulturellen Bildung und Erziehung in der
Schule« riickt das Konzept der interkulturellen Bildung als Querschnittsaufgabe
fir Schulen in den Vordergrund (Kriiger-Potratz, 2016, S. 24-25).

Mit dieser retrospektiven Betrachtung lief sich ein bildungspolitischer Wandel
des Umgangs mit »Seiteneinsteigernc seit den 1990er Jahren nachzeichnen. Ob das
Kithn-Memorandum als politischer Marker fiir einen Paradigmenwechsel in Fragen
der Integration von »auslindischen« Kindern und Jugendlichen tatsichlich nach-
haltigen Erfolg hatte, sei dahingestellt. Die Annahme eréffnet fiir die vorliegende
Studie die Frage, wie die Aufnahme und Beschulung von Schiiler*innen, die damals
unter dem Label >Seiteneinsteiger< und gegenwirtig unter dem der sNeuzugewan-
derten« gefasst werden, seitdem rechtlich und in der Schulpraxis organisiert wird.

2.4 Rekonstruktion der landesrechtlichen Vorschriften
fiir die Beschulung neu migrierter Schiiler*innen

Dieses Kapitel konzentriert sich auf die Rekonstruktion der landesrechtlichen
Vorschriften fiir die Beschulung neu migrierter Schiller*innen. In einer institu-

den Klassen seit einigen Jahren wieder als »Vorbereitungsklassen« bezeichnet, wie Heidrich
(2024) aufzeigt und kritisch kommentiert.
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tionell-ethnographischen Perspektive sind diese Regelungen von Interesse, da sie
auf der Ebene der »higher order regulatory frames« (Smith, 2005, S. 210) veror-
tet sind. Aus praxistheoretischer Sicht werden ministerielle Empfehlungen und
Vorgaben als konstitutive Bestandteile der schulischen Praxis verstanden, die das
Handeln im schulischen Alltag strukturieren. In dieser Studie werden sie jedoch
nicht als interinstitutionell eingebettete, hierarchisch organisierte Texte im en-
geren Sinne analysiert, sondern zur Kontextualisierung der bildungspolitischen
Steuerungslogiken herangezogen, in deren Rahmen sich die empirisch untersuchte
>Internationale Klasse<« bewegt.

Mit einem Blick auf schulministerielle Standards und Direktiven kann demnach
nicht auf direkte kausale Zusammenhinge zwischen Vorgaben und deren einzel-
schulischer Umsetzung geschlossen werden. Auch lassen sich die rekonstruierten
Erlasse als eher weiche top-down Direktiven lesen, da sie den einzelnen Schulen auch
Spielriume fiir die Umsetzung der einzelnen Aspekte gewihren. Ahnlich lisst sich
fir die Empfehlungen der KMK festhalten, dass diese keine Gesetzgebungskompe-
tenz hat und Empfehlungen und Vereinbarungen erarbeitet, die fiir die Bildungspo-
litik in den Bundeslindern verbindlich sind. Einzelschulen sind jedoch nicht direkt
dazu verpflichtet, die Empfehlungen der KMK umzusetzen.

Der Erlass »Unterricht fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler« aus
dem Jahr 2016 (BASS 13-63 Nr. 3) vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
(ABL. NRW. 07-08/16 S. 69) stellt zur Zeit der empirischen Erhebung im Frithjahr
2018 die giiltige rechtliche Regelung fiir die Beschulung neu zugewanderter Schii-
ler*innen in der Primarstufe dar. Wie die Bezeichnung des Erlasses aufzeigt, steht
der »Unterricht fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler« im Fokus dieser
Bestimmung. Damit unterscheidet er sich vom aktuell gilltigen Erlass aus dem Jahr
2018, welcher mit »Integration und Deutschférderung neu zugewanderter Schiile-
rinnen und Schiiler« iiberschrieben ist (RdErl. d. Ministeriums fiir Schule und Bil-
dungv. 15.10.2018, ABl. NRW. 01/19). Das »Erlernen der deutschen Sprache« fiir neu
zugewanderte Schiiler*innen wird im Rahmen des Erlasses aus dem Jahr 2016 als
»zentrales Ziel, damit sie sich am Unterricht moglichst bald und méglichst um-
fassend beteiligen konnen« aufgefasst und weiter als »eine Aufgabe aller Ficher,
Bildungsginge und - soweit moglich — der auflerunterrichtlichen Angebote« be-
stimmt. Im Vergleich zum Erlass aus dem Jahr 2018, in dem die »Zuordnung zu
einem Bildungsgang an allgemeinbildenden Schulen« iiber ein gestuftes Verfahren
vorgeschlagen wird, wird im Rahmen des Erlasses aus dem Jahr 2016 kein solches
Verfahren konkretisiert, sondern wird festgehalten, dass alle neu zugewanderten
Schiiler*innen »vom Zeitpunkt der Aufnahme an Schiilerinnen und Schiiler der auf-
nehmenden Schule« sind. Sie sollen »dort in der Regel in einer Klasse, der ihrem
Alter entsprechenden Jahrgangsstufe und nach deren Stundentafel [aufgenommen
und] unterrichtet (Regelklasse)« werden. Ferner sollen »Klassenbildungen mit aus-
schliefidlich neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern [...] vermieden werden«.
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Im Vergleich dazu soll das gestufte Aufnahmeverfahren der Schiiler*innen gemif3
den Erlassregelungen aus dem Jahr 2018 zunichst im Sinne der schulrechtlichen
Regelungen des Bundeslandes NRW (§ 46 SchulG — Schulgesetz fiir das Land Nord-
rhein-Westfalen) erfolgen. Sobald sie iiber »hinreichende Deutschkenntnisse verfii-
gen, um dem Unterricht zu folgen«, werden sie, »unter Beriicksichtigung des indi-
viduellen Lernstands, der individuellen Lernentwicklung sowie der zu erwartenden
Leistungsfihigkeit einer Jahrgangsstufe des fiir sie passenden Bildungsgangs einer
Schulform zugeordnet«. Die Entscheidung tiber die Zuordnung trifft die Klassen-
konferenz unter »Hinzuziehen der Lehrkrifte«, »die die neu zugewanderten Schiile-
rinnen und Schiiler unterrichten sowie [des] pidagogische[n] und sozialpidagogi-
sche[n] Personals« (ebd.). Am Ende des folgenden Halbjahres wird die Entscheidung
von einer Klassenkonferenz unter der »Beriicksichtigung des Leistungsstands, der
erfolgten Fordermafnahmen und der zu erwartenden Entwicklung« iiberpriift. In-
nerhalb der ersten zwei Jahre kann die Schule »bei Anhaltspunkten fiir einen Bedarf
an zieldifferenter sonderpidagogischer Forderung bei der Schulaufsichtsbehérde
einen Antrag auf Eréffnung des Verfahrens zur Ermittlung des Bedarfs an sonder-
pidagogischer Unterstiitzung« stellen, jedoch nicht wegen fehlender »Kenntnisse
der deutschen Sprache aufgrund einer anderen Herkunftssprache«. Auch sollen im
Rahmen des Erlasses von 2018 Zuordnungen zu >Mehrklassen< mit ausschlieflich
neu zugewanderten Schiiler*innen »gemif den Regelungen der Verordnung zur
Ausfithrung des § 93 Abs. 2 SchulG gebildet werden kénnen, es ist jedoch unzulis-
sig, Mehrklassen ausschlieflich mit neu zugewanderten Schiilern zu bilden.« (Mi-
nisterium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen. 2018, RdErl.
v. 15.10.2018). Im Rahmen der Regelungen des Erlasses aus dem Jahr 2016 sollen
neu zugewanderte Schiiler*innen »Unterricht im Umfang des Zeitrahmens der fiir
die Schulform und Jahrgangsstufe geltenden Stundentafel« erhalten und wenn »de-
ren Kenntnisse in der deutschen Sprache eine erfolgreiche Teilnahme am gesam-
ten Unterricht nach der Stundentafel noch nicht erméglichen, sollen sie »eine in-
tensive und individuelle Férderung in der deutschen Sprache nach folgenden Maf3-
gabenc« erhalten: Die Férderung in der deutschen Sprache, wie es heifdt, kann »in
iuferer Differenzierung« »in einer eigenen Lerngruppe (Sprachférdergruppe), die
auch jahrgangsiibergreifend gebildet werden kann, erfolgen. Diese wird mit zehn
bis zwolf Wochenstunden tberschlagen; dariiber hinaus nehmen die Schiller*in-
nen »am stundenplangemifien Unterricht ihrer Klasse« teil. Die Teilnahme an einer
Sprachférdergruppe soll »in der Regel einen Zeitraum von zwei Jahren nicht iiber-
schreitenc.

Wihrend die Regelungen aus dem Jahr 2016 die entsprechenden Maffnahmen
noch als »schulinterne Sprachférdergruppen« bezeichnen, lisst der Erlass von 2018
den Schulen bei der Benennung der Organisationsformen der »Deutschférderung«
ausdriicklich Spielraum. Er fithrt exemplarisch Begriffe wie »Vorbereitungsklassex,
»Willkommensklasse« und »Internationale Klasse« auf.
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Organisatorisch entscheidet nach der Erlassregelung von 2016 die Schulleitung
iber die Einrichtung »schulinterner Sprachférdergruppen« »im Rahmen der ihr
zur Verfiigung stehenden Ressourcen«, wobei auch die Schulaufsicht mit »Zustim-
mung des Schultrigers schul- und schulformiibergreifende Sprachfordergruppen
einrichten« kann. Wenn eine Aufnahme in eine Regelklasse nicht méglich ist,
konnen »Klassen zur voriibergehenden Beschulung« eingerichtet werden mit dem
Zusatz, dass eine »zeitnahe — auch unterjihrige — schrittweise Integration in Re-
gelklassen« (BASS - 13-63 Nr. 3 2016, S. 3) anzustreben ist. Die Entscheidung iiber
den Ubergang in die Regelklasse, »die der Leistungsfihigkeit und dem Alter der
Schiilerin oder des Schiilers entspricht«, wird von der Klassenkonferenz getroffen.
Bei einem aufkommenden Schulwechsel »ist das Benehmen mit der Schulaufsicht
herzustellen«. Dieser letzte Passus markiert eine interinstitutionelle Hierarchie, in
der die Einzelschule zur Schulaufsicht angeordnet ist, sollte eine Entscheidung fiir
einen Ubergang der Schiiler in eine Regelklasse mit einem Schulwechsel verbunden
sein (ebd.).

Die Rekonstruktion der schulministerialen Runderlasse zeigt, dass diese auch
wichtige Quellen zu bildungspolitischen Debatten sind. Insbesondere zeigen sich
an ihnen Verinderungen und migrationsspezifische Legitimationsstrategien fur
die Beschulungspraxis neu migrierter Schiller*innen. Diese sind fir die steue-
rungspolitische Ebene der Runderlasse zur Beschulung von neu zugewanderten
Schiiler*innen zentral. Zwar konnen auf Grundlage der komparativen Rekonstruk-
tion der Runderlasse von 2016 und 2018 nur bedingt Aussagen tiber die tatsichliche
Umsetzung der Aufnahme und Beschulung von neu zugewanderten Schiiller*innen
an der Primarstufe in Nordrhein-Westfalen getroffen werden. Interessant ist den-
noch, diese beiden Erlasse in Beziehung zu setzen und sowohl terminologisch als
auch als auf die Organisation bezogene Regelungen zu fokussieren. Dabei fallen
insbesondere drei Aspekte auf: Wihrend (1) noch im Runderlass die Beschulung
von neu zugewanderten Schiiler*innen in der Regelklasse vorgezogen wird, ist
dem Erlass von 2018 zu entnehmen, dass der Vorrang auf Beschulung in der Regel-
klasse aufgehoben wurde. Diese Anderung impliziert auch eine neue Bezeichnung
der Klassen, die fiir die Forderung der deutschen Sprache eingerichtet werden.
Interessant ist insbesondere vor dem Hintergrund der hier rekonstruierten Ge-
schichte der >Seiteneinsteiger<, dass Bezeichnungen wie »Vorbereitungsklassen«
etc. bereits in den 1980er und 9oer Jahren in Gebrauch waren, im Erlass von 2016
jedoch die Einrichtung von Vorbereitungsklassen nicht explizit erwihnt wird. Dar-
in wird vorgeschlagen, Klassenbildungen von ausschliefflich neu zugewanderten
Schiiler*innen zu vermeiden und erst wenn keine Aufnahme in eine >Regelklasse«
moglich ist, zeitlich befristet »Klassen zur voriibergehenden Beschulung« einzu-
richten. Zwei Jahre spiter jedoch, 2018, finden die Vorbereitungsklassen ihren Weg
in die aktualisierte Fassung des Erlasses. Die exemplarische Nennung der Bezeich-
nung »Willkommensklasse« oder »Internationale Klasse« im Runderlass von 2018
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lasst sich, im Anschluss an Reich (2017), als Ausdruck einer nicht eher pragmatisch
und umgangssprachlich geprigten Begriffspraxis deuten. Die Bezeichnungspraxis
»Willkommensklassen« als umgangssprachlich zu bezeichnen, greift meines Er-
achtens analytisch zu kurz. Diese Bezeichnungspraxis verweist nicht nur auf die
darin formulierte umgangssprachliche Willkommenssemantik, sondern vermittelt
diskursivauch einen Eindruck von gesellschaftlichen Vorstellungen und Einstellun-
gen gegeniiber Migration. Durch den euphemistisch angehauchten Ausdruck des
»Willkommens« kénnte angenommen werden, neu zugwanderte Schiiller*innen
seien im deutschen Bildungssystem willkommen. Gleichzeitig sind die so adres-
sierten Schiiler*innen ja der Bezeichnung nach lediglich in diesen Sonderklassen
willkommen, was den Gedanken des »Willkommens« unterliuft. Dariiber hinaus
konnte diese Bezeichnung dazu beitragen, die segregierende Beschulungspraxis
fiir neu migrierte Schiiler*innen zu legitimieren und zu normalisieren, indem sie
in eine euphemistische Terminologie eingefasst wird. Auch verweist die Bezeich-
nung auf eine normativ-moralische Legitimation der eigenen Haltung zu neueren
Migrationsphinomenen, die sich aus Toleranzdiskursen speist, die Migration
»willkommen« heiffen. Die Nicht-Benennung der Klassen, als »Vorbereitungsklas-
sen« etc. im Erlass von 2016 zeigt, dass die Bezeichnungspraxis zwar historisch
gewachsen ist und auch institutionell in die Vorschriften des Schulministeriums
eingeschrieben wurde, so wie beispielsweise in den Runderlass von 2009; 2016
wurde sie, jedoch nicht explizit benannt. Dies deutet auf eine Abgrenzung zu dem
bisherigen Vorgehen in Bezug auf die Bezeichnungs- sowie Beschulungspraxis hin.
Politisch loste diese Dethematisierung bzw. Umbenennung von »Vorbereitungs-
klassen« in Sprachfordergruppen, sofern sie auch fiir unterschiedliche Konzepte
stehen, einige Kritik an der damaligen Schulministerin Léhrmann aus. Zentral
war dabei der Vorwurf, das Schulministerium wolle die »Vorbereitungsklassen«
abschaffen (Korfmann, 2016). Die ehemals als »Vorbereitungsklassen« bezeichne-
ten Klassen sind zwar nicht in den Vorschriften des Schulministeriums benannt,
dies kann jedoch auch auf die starke Kritik an dem Begriff seit den 1990er Jahren
zuriickgefithrt werden. So kann der Begriff »Vorbereitungsklasse« als auslinder-
pidagogisches Relikt eingeordnet werden (Radtke, 1996). Die dahinterliegende
Praxis des rassismusrelevanten Differenzierens und Separierens von Schiiler*in-
nen jedoch, die unter dem neuen Begriff >Neuzugewanderte« gefasst und iiber
regulierende Vorschriften seitens des Schulministeriums vermittelt wird, bleibt
nahezu unverandert.

(2) Auch ist im Erlass aus dem 2016 bemerkenswert, dass die Einrichtung von
»schulinternen Sprachférdergruppen« abhingig von den in den Schulen zur Ver-
fugung stehenden Ressourcen gestaltet werden soll. Statt — wie von einem Erlass
im Rahmen der Schulvorschriften des Landes NRW zu erwarten — klare Vorgaben
zu kommunizieren, kann somit eine Verschiebung von Verantwortung beobachtet
werden. Laut (3) dem Vergleich der Runderlasse erbrachte der Erlass aus dem Jahr
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2018 eine weitere wesentliche Anderung. Innerhalb der ersten zwei Jahre nach der
Aufnahme von Schiiler*innen kann ein Antrag auf Eréffnung eines Verfahrens zur
Ermittlung des Bedarfs an sonderpidagogischer Unterstiitzung bei der Schulauf-
sichtsbehérde gestellt werden. Auch wird explizit als Teil der Vorschrift festgelegt,
dass die Einleitung eines solchen Verfahrens nicht aufgrund mangelnder Kenntnis-
se der deutschen Sprache erfolgen darf. Zuletzt ist eine wesentliche Anderung des
im Oktober 2018 verabschiedeten Erlasses die, dass »Deutschforderung« im Gegen-
satz zur Erlasslage aus dem Jahr 2016 nicht mit einer Aufnahme an einer Schule, also
wortlich keine »Zuordnung zu einem Bildungsgang der besuchten Schulform ver-
bunden (siehe Nummer 4)« (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 2018, RdErl. v. 15.10.2018) ist. Das bedeutet, dass dem Erlass fol-
gend Kinder und Jugendliche zwar Teil einer »Deutschférderklasse« sein konnen,
damit jedoch nicht einen reguliren Schulplatz erhalten. Fiir den Kontext von Be-
schulungsstrategien an Gymnasien ordnen Emmerich und Hormel diesen Aspekt
der Erlassinderung wie folgt ein:

»Der Erlass legitimiert damit nicht nur die kommunal praktizierte operative Ent-
kopplung von Vorbereitungsklasse und Schulform; steuerungspolitisch schafft er
die Voraussetzungen fir die internale Institutionalisierung einer operativen Par-
allelstruktur, die es erméoglicht, Gymnasien in die Beschulungsstrategie zu inte-
grieren, gleichzeitig jedoch vor einer als forderbeduirftig erachteten >Klientelc zu
sschiitzen«.« (Emmerich/Hormel, 2022, S. 54)

Fir die Primarstufe liegen bisher keine dhnlich empirisch fundierten Analysen der
Umsetzung und Effekte der Runderlasserneuerungenvor, die hier aufgegriffen wer-
denkonnten. Insgesamt kann festgehalten werden, dass der Schwerpunkt der Erlas-
se nicht auf allgemeiner Bildung liegt, sondern insbesondere auf der Kompensation
des Deutschdefizits. Dabei wird in beiden Erlassen im Sinne von Pullout-Modellen
gearbeitet, die »Deutschférderung« im Rahmen der »aufleren Differenzierung« an-
legen.

Abschliefiend lisst sich feststellen, dass die Frage danach, wie das Organisieren
von Migration im grundschulischen Kontext Nordrhein-Westfalens institutionell
verankert wird, sich einerseits iiber die Ebene der institutionellen Klassifika-
tionen, d.h. wie schulische Akteur*innen und administrative Vorgaben migrati-
onsbezogene Differenzen durch Kategorien wie »Seiteneinsteiger*innen« oder
»Neuzugewanderte« manifestiert und damit Zugehoérigkeitsordnungen, Ressour-
cenzuweisungen und legitimatorische Narrative (z.B. »Deutschdefizit«) generiert
und aufruft. Zugleich wird deutlich, wie landespolitische Regulierungen die schu-
lische Beschulungspraxis formell strukturieren und dabei gleichzeitig informelle
Handlungsspielriume eréffnen. Dabei zeigen sich in den Erlasstexten nicht nur Wi-
derspriiche in den Steuerungslogiken, die auf das Spannungsverhiltnis zwischen
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Inklusionsrhetorik und Selektionspraxis verweisen. Auch zeigen sich semantische
Verschiebungen, die durch Euphemismen migrationsspezifische Segregations-
praxen maskieren. Insofern lisst sich markieren, dass trotz einer scheinbaren
sprachlichen Neubestimmung die bildungspolitischen Mafinahmen weiterhin auf
historisch tradierte Muster der Separation zuriickgreifen. Die verinderten Be-
zeichnungspraktiken markieren also keinen echten Bruch, sondern dienen eher
dazu, etablierte Differenzierungspraxen sprachlich neu zu rahmen und dadurch
normativ zu entlasten.

2.5 Bildungspolitische Diskurse: Vom Belastungskonsens
und handlungspraktischen Herausforderungen

Mit dem »Sommer der Migration« (2015) ist die Bildungspolitik im Hinblick auf
ihren Umgang mit »gefliichteten« Kindern und Jugendlichen erneut in eine Krise
geraten. Schulorganisatorisch sind handlungspraktische Herausforderungen ent-
standen, die die Bildungspolitik entsprechend umgesetzt hat. Diese Entwicklungen
haben auch zu einer schnelleren Entwicklung administrativer Vorgaben in Form der
Erneuerung von Erlassen gefithrt. An der Geschwindigkeit der Verinderungen zwi-
schen 2016 und 2018 auf der Ebene der Runderlasse lisst sich zumindest ablesen,
dass auf der schulministeriellen Ebene eine Mobilisierung stattfand, die Anderun-
gen der Erlasstexte mit sich zog. Massumi resiimiert aus ihrer Rekonstruktion der
bildungspolitischen Vorgaben und ihrer schulischen Umsetzung:

»Die Archdologie des bildungspolitischen, schulpraktischen sowie erziehungswis-
senschaftlichen Blicks vergegenwdrtigt also, dass Migration im Schulsystem im-
mer ad hoc als Not- bzw. Ausnahmesituation behandelt wurde bzw. wird und bis-
her nicht zur Regelsituation geworden ist.« (Massumi, 2019, S.137)

Jording (2021) identifiziert vor dem Hintergrund historisch gewachsener Struktu-
ren und Routinen in der Beschulung neu migrierter Schiller*innen drei Kontinui-
tatslinien, die sich bis in die Gegenwart fortschreiben. Erstens wird auf schulpoli-
tischer Ebene immer wieder mit kurzfristigen, schulorganisatorischen Ad-hoc-Lé-
sungen reagiert, anstatt tragfihige, langfristige Konzepte zur Beschulung zu eta-
blieren. Zweitens zielen bildungspolitische Erlasse vorrangig auf die Anpassung neu
migrierter Schiiler:innen an »Normalititserwartungen der Schule«, wobei insbe-
sondere das Erlernen der deutschen Sprache im Zentrum steht. Drittens zeigt sich
eine strukturelle Zuweisung neu migrierter Kinder und Jugendlicher auf niedrig-
qualifizierende Schulformen wie die Hauptschule. Diese Tendenz hat sich trotz bil-
dungspolitischer Reformrhetorik iiber Jahrzehnte hinweg weitgehend stabil gehal-
ten (Jording, 2021, 98f.).
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Offentliche Diskurse um »Belastungen« durch Neuzuwanderung werden nicht
nur auf der bildungspolitischen Ebene ersichtlich, sondern auch auf der Ebene des
schulischen Organisierens und der darin vollzogenen Sinngebungs- und Legitima-
tionsprozesse. Gomolla und Radtke rekonstruieren die »Konjunkturen und Verin-
derungen des gesamtgesellschaftlichen politischen Diskurses tiber die Integration
von Arbeitsmigrantinnen und ihren Familien im Bildungssektor« fiir die 1980er Jah-
re als »Belastungskonsens«:

»Die Problembeschreibung ist von einem breiten Konsens getragen, der weit in
die GEW und die SPD hineinreicht. In Formulierungen wie >die kritische Grenze«
oder»die Verschiarfung der Situation<resoniert die gingige Metapher>Das Boot ist
voll¢, die nun mit der V-Klassendiskussion auch auf die Schulsituation gewendet
wird.« (Gomolla/Radtke, 2009a, S.117)

Entsprechende Diskurse iiber eine vermeintliche »Belastung« der 6ffentlichen Bil-
dungsinstitutionen haben demnach nicht erst seit dem »langen Sommer der Migra-
tion« im Jahr 2015 Konjunktur, sondern bilden wesentlich linger ein grundlegendes
Element bildungspolitischer Auseinandersetzungen um Migration und sind fiir den
hier fokussierten Gegenstand konstitutiv.

Auch wenn sich solche Diskurse im Rahmen dieser Arbeit nicht empirisch re-
konstruieren lassen, weil sie sich im erhobenen Material nicht direkt abbilden, wire
ihre Analyse vor allem im Rahmen einer kritischen Diskursanalyse (Keller, 2011) er-
forderlich, um migrationsbezogene Deutungsmuster, politische Diskursformatio-
nen und Legitimationspraktiken systematisch herauszuarbeiten.

Im Hinblick auf den Gegenstand der institutionellen Praktiken des Organi-
sierens von >Internationalen Klassen« erscheint es sinnvoll, den Fokus auf hand-
lungspraktische Herausforderungen sowie deren Artikulation durch schulinterne
Akteur®innen und auf die innerschulische textuelle Ebene zu richten. Entschei-
dend ist dabei, dass sich die konkrete Umsetzung der Beschulungspraxis — als
Ausdruck einer spezifischen organisationalen Praxis an der Einzelschule — nur
empirisch rekonstruieren lasst. Der situierte Vollzug dieser Praxis wird im Rah-
men der vorliegenden Studie durch eine institutionell-ethnographische Erhebung
ergriindet.

Im Anschluss an die theoretische Betrachtung des Themenfeldes >Grundschule —
Organisation — (neue) Migration¢, welche den Forschungsstand bearbeitet und auch
die feldspezifische Einbettung dieser Studie kontextualisiert, folgt nun die Einfiih-
rung der Methodologie dieser Arbeit. Das dritte Kapitel fithrt in die Institutionelle
Ethnographie (IE) von Dorothy Smith ein. Dabei geht es zunidchst um die sozialtheo-
retische Sensibilisierung und die Forschungsstrategien des Ansatzes. Dazu wird der
ontologische Rahmen der vorliegenden Studie dargestellt und kritisch reflektiert.
Im Rahmen der Modellierung der Methodologie erweitere ich den Smithschen An-
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satz der IE durch praxistheoretische Perspektiven. Abschliefend prizisiere ich das
Erkenntnisinteresse und den Gegenstand dieser Studie auf Grundlage der metho-
dologischen Modellierung.



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

3 Methodologie: Praxistheoretische Institutionelle
Ethnographie

In diesem Kapitel wird der Ansatz der Institutionellen Ethnographie (IE) vor-
gestellt, der sich vor allem auf die Arbeiten von Dorothy Smith (1974, 1990, 1991,
1992, 20052, 2006, 2010) stiitzt. Smith, deren methodologisches Konzept der IE
in den Kontext der Ethnomethodologie, des marxistischen Materialismus und
feministischer Theorie eingebettet ist, hat mit der Institutionellen Ethnographie
einen Forschungsansatz entwickelt, mit dem Phinomene wie Organisation, Insti-
tution und Diskurse entlang von Texten untersucht werden konnen. Mit diesem
Instrument geht sie der Frage nach, wie die zu untersuchenden Phinomene im
alltdglichen Handeln von Akteur*innen hervorgebracht werden (Smith, 2001,
S. 168).

Im dritten Kapitel geht es zunichst um die sozialtheoretische Sensibilisierung
und die Forschungsstrategien des Ansatzes der IE. Dazu wird der ontologische Rah-
men der vorliegenden Studie vorgestellt und kritisch reflektiert. Im Rahmen der
Modellierung der Methodologie erweitere ich den Smithschen Ansatz der IE um
praxistheoretische Perspektiven. AbschliefRend wird das erkenntnistheoretische In-
teresse dieser Studie dargelegt und der Gegenstand entsprechend der entwickelten
praxistheoretischen Modellierung prazisiert. Ein besonderer Schwerpunkt dieser
Arbeit liegt auf der praxistheoretischen Modellierung der Institutionellen Ethno-
graphie, die die Materialitit sozialer Praxis in den Fokus der Erhebung riickt. Dabei
wird besonders hervorgehoben, wie der praxistheoretische Zugang dazu beitragen
kann, institutionelle Praktiken des Organisierens einer >Internationalen Klasse<im
situierten Praxisvollzug empirisch zu ergriinden.

3.1 Zur Entwicklung der Institutionellen Ethnographie

Um den Ansatz der Institutionellen Ethnographie (IE) nachzuvollziehen, bedarf es
zunichst eines personenzentrierten Rekurses auf die Soziologin Dorothy Smith.
Im Kontext feministischer Bewegungen der 1970er/8oer Jahre in Kanada konzipiert
Smith den Ansatz als eine »sociology for women« (Smith, 1987). Im Lauf der Jahr-
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zehnte entwickelt sie ihren Ansatz mittels ihrer feministischen Kritik am soziologi-
schen Mainstream zu einer »sociology for people« (Smith, 2010, S. 29) weiter. Smith
begann ihre akademische Karriere in den »woman studies« und widmete sich dem
Ansatz der IE vor dem Hintergrund der Frauenbewegung der 1970er Jahre. Anfing-
lich macht sie ihre eigenen Erfahrungen als Frau, alleinerziehende Mutter zwei-
er Kinder, Akademikerin und den darin verwobenen Spannungsverhiltnissen so-
wohl zum Ausgangspunkt als auch zum Gegenstand ihres Forschungsinteresses. Sie
beschreibt ihre die Erfahrungen wihrend dieser Zeit wie folgt: »It’s hard to recall
just how radical the experience of the women’s movement was at its inception for
those of us who had lived and thought within the masculinist regime against which
the movement struggled.«(Smith, 2010, S. 11). Auch antirassistische Bewegungen
und solche fiir die Rechte homosexueller Menschen beeinflussen ihre frithen empi-
rischen Studien mit dem Forschungsansatz der Institutionellen Ethnographie (Na-
dai, 2022, S. 385). Eindriicklich fithrt Smith aus, wie sie und ihre feministischen Mit-
streiter*innen die Phinomene, mit denen sie als Frauen konfrontiert waren, erst
benennen und konzeptualisieren mussten:

»There was no developed discourse in which the experiences that were spoken
originally as everyday experience could be translated into a public language and
become political in the ways distinctive to the women’s movement. We learned in
talking with other women about experiences that we had and about others that
we had not had. We began to namesoppressions, srape,-harassments, >sexisme, >vi-
olences, and others. These were terms that did more than name. They gave shared
experiences a political presence.« (Smith, 2010, S. 11)

Smith stellte fest, dass jenes Wissen, das sie im Zuge ihrer Sorgearbeit als Mutter
erlangt und das eine stark verkorperte Komponente fiir sie hatte, in ihrem akade-
mischen Wirken kaum Relevanz hatte (Smith, 2005a). Campbell bringt es in ihrer
Rezeption der Smithschen Arbeiten wie folgt auf den Punkt: »Intellectual work
was done in the head world, as if bodies didn’t exist.«(Campbell, 2003, S. 13). Dabei
fokussiert Smith den Kérper als Einstiegspunkt in die Alltagserfahrungen von
Frauen: »Speaking from the experience of women, however diverse our experience
and however refined and elaborated in feminist theory, was always and necessarily
from sites of bodily being.« (Smith, 2005a, S. 27). Damit verortet Smith die kdrper-
liche Erfahrung als zentralen Ausgangspunkt fiir die Analyse sozialer Praktiken und
betont, dass das Sprechen aus der Erfahrung von Frauen erfolgt. Smith verortet
damit den Korper als Ort, von dem aus soziale Praktiken und Strukturen analysiert
werden konnen. Er stellt damit eine Verbindung zwischen der persénlichen Erfah-
rung und der sozialen Organisation dieser Erfahrung her. In ihren anfinglichen
Arbeiten fokussiert sie folglich die Alltagserfahrungen von Frauen und erhebt diese
mittels des Untersuchungsmodus »Standpoint« zum »point of entry into discove-
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ring the social« (Smith, 2005b, S. 10). Weibliche Standpunkte und Erfahrungswerte
werden so als Ausgangspunkt zum Gegenstand ihrer Forschungen. Auf Grundlage
der Rezeption des Smithschen Ansatzes ging es in den anfinglichen Entwiirfen der
IE nicht vordergriindig um eine reine Erweiterung der Forschungsperspektive um
die weibliche Dimension auf der Gender-Achse. Vielmehr wird von Hart und McK-
innon (2010) herausgestellt, dass Smith eine Neuausrichtung des Ausgangspunkts
soziologischer Forschung auf der Grundlage weiblicher Erfahrungswerte und der
damit verwobenen Problematiken des alltiglichen Lebens verfolgte: »Smith’s cor-
rective was not simply to add the gender variable, but instead of beginning with
sociology’s abstract theoretical categories and objective (view from nowhere) me-
thods, she begin to think starting from the problematic of everyday life (1987; 2004)«
(Hart/McKinnon, 2010, S. 16). Diese Perspektive steht in einer feministischen Tra-
ditionmit standpunkttheoretischen Ansitzen, wie sie insbesondere in den 1980er
Jahren von Sandra Harding und anderen feministischen Theoretiker*innen entwi-
ckelt wurden, die Smith auf Basis ihrer ersten Forschungen zu den Erfahrungen
von Frauen ausdifferenziert. In dieser Linie l4sst sich beispielsweise Smiths Studie
nennen, in der sie »single mothers working to manage their children’s schooling«
(Griffith/Smith, 2005) untersuchte. Im Zuge dieser Studie sucht Smith nicht nach
Ansitzen, die das Verhalten der Miitter kausal beschreiben, sondern greift einen
gesellschaftskritischen Ansatz und damit verbundene Fragen auf, wie Devault
ausfithrt:

»Then, rather than seeking an explanation in the behavior of single mothers (an
analytic project thatassumes defectiveness), the sociologist looks toward the con-
ceptual practices that mark single mothers and bring them under the jurisdic-
tion of others — teachers and school administrators, for example, or health care
providers and child protective services. The analysis can then bring into view a
sregime<of schooling and services that is designed for the>Standard North Ameri-
can Family< (Smith 1993) with two parents in the home —designed, indeed, to find
any group that does not fit that mold defective.« (Devault, 2006, S. 295)

Dariiber hinaus gibt es Stimmen, die Smiths Arbeiten in Bezug zu den Theorien von
Judith Butler und anderen postmodernen feministischen Theoretiker*innen setzen.
So weisen beispielsweise Hart und McKinnon (2010) darauf hin, dass Smiths Unter-
schiede zu postmodernen Feministinnen wie Patricia Clough, Joan Scott und Judith
Butler vor allem darin dass sie die diskursive Dimension soziologischen Wissens
anerkennt, aber gleichzeitig daran festhilt, von sozialer Realitit zu sprechen und
nicht nur das zu betrachten, was bereits durch Diskurse benannt werden kann:

»Smith’s differences with>postmodern<feminist theorists such as Patricia Clough,
Joan Scott and Judith Butler (cf. Clough 1993; Butler and Scott 1992; Smith 1993;
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1999:96-130; 2005: 123—144) centre precisely on her (in our view, successful) at-
tempt to recognize the discursive nature of sociological knowledge without re-
linquishing the right to speak of social actuality, or to limit what may be experi-
enced to that which can already be named discursively.« (Hart & McKinnon, 2010,
S.1040)

Aus feministischen Reihen erreichen Smith jedoch auch Anregungen und Kritiken
wie etwa die Kritik der schwarzen Soziologin Patricia Hill Collins, die die Smith-
sche Engfithrung der Kategorie »woman« als homogene Gruppe aufgreift und dar-
auf hinweist, dass diese Herangehensweise die Komplexitit anderer Differenzach-
sen verfehlt:

»Smith’s analysis of the uses of knowledge in structuring power relations under
contemporary capitalism would be strengthened if she explored how local knowl-
edges can counteract the hegemonic tendencies of objectified knowledge [..].
This approach misses the complexity of how race, gender, social class, age, sexual
orientation, and religion result in differential placement regarding objectified
knowledges and how this placement encourages some groups to develop and
other groups to suppress alternative local knowledges, and suppresses it in still
others.« (Hill Collins, 1992, 78)

Smith setzt sich auch kritisch mit ihrer eigenen sozialen und politischen Position
auseinander. Thre feministische Positionierung markiert sie zumindest retrospektiv
als eine Bewegung, die sie aus einer privilegierten Position heraus gefithrt hat:

»White middle-class heterosexual women dominated the early phases of the
women’s movement in the 1960s and 1970s, but soon our, and | speak as one,
assumptions about what would hold for women in general were challenged and
undermined, first by working-class women and lesbians, then by African-North
American, Hispanic, and Native women. The implicit presence of class, sexuality,
and colonialism began to be exposed. Our assumptions were also challenged by
women in other societies whose experience wasn’t North American, by women
such as those with disabilities and older women whose experience was not
adequately represented and, as the women’s movement evolved over time, by
younger women who have found the issues of older feminists either alien or
irrelevant.« (Smith, 2010, S. 8—9)

Ein weiterer Einfluss auf die Entwicklung der Institutionellen Ethnographie kann
im marxistischen Materialismus und in der Ideologiekritik verortet werden. Schon
recht zu Beginn ihrer Arbeiten in den 70er Jahren verbindet Smith ihre feministi-
schen Ansitze mit ihren Interpretationen von Marx und liefert damit Analysen, die
als Vorarbeiten fiir die IE dienen (Smith, 1974, 1977). Als eines der grundlegenden
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Konzepte gilt »ruling relations«, welches sie im Zuge ihrer Re-Lektiire von Marx ent-
wickelte (Campbell, 2003; Deveau, 2009; Kearney et al., 2019; Smith, 2005a). Dabei
tibersetzt sie Marx’ Konzept der sozialen Beziehungen in die Idee, dass soziale Ak-
tivititen in Sequenzen zu finden sind, die das einzelne individuelle Handeln mit
dem Handeln anderer Individuen verbinden (Ng et al., 2013, S. 5). Smith interpre-
tiert Marx fiir ihre Arbeit und integriert diese Interpretationen in ihre Ausfithrun-
gen zu »ruling« (Deveau, 2009), Ideologie (Smith, 1990) und ihrer Verortung in den
alltiglichen Handlungen. Uber ihre Marxrezeption betont sie also die Notwendig-
keit, die konkreten Erfahrungen und Handlungen von Menschen in Forschung zu
fokussieren. Auf das Konzept der Ideologie im Sinne der materialistischen Ideo-
logiekritik greift Smith in verschiedener Hinsicht zuriick und interpretiert Ideolo-
gie als eine Praxis, die sich in sozialen Beziehungen und institutionellen Struktu-
ren manifestiert. Sie argumentiert, dass die Ideologie durch die Art und Weise, wie
soziale Praktiken organisiert und vermittelt werden, produziert und reproduziert
wird und beschrinkt sich somit nicht auf politische Uberzeugungen (Deveau, 2009,
S.10-11). Corman und Barron (2012) ordnen die Smithsche Interpretation von Ide-
ologie dhnlich ein: »In IE the notion of ideology is used to move beyond description
to explication. Smith makes it explicit that ideology is not the ideas of the ruling
class« (ebd., S. 24). Smith iibersetzt ihren an Marx orientierten Ansatz der materia-
listischen Ideologiekritik in den Forschungsansatz der IE und betrachtet Ideologie
als textvermittelte Praktiken (Corman/Barron, 2012, S. 24).

Smiths Ansatz der IE wird in der englischsprachigen Rezeption in ihrer Progres-
sivitdt, Tragweite und Wirkung wihrend der 8oer Jahre als Alternative zu den Theo-
rien und methodischen Praktiken der westlichen Soziologie gelesen, insbesonde-
re zu jenen, die in den Vereinigten Staaten entwickelt wurden (Rosabal-Coto, 2016,
S. 53). Hart und McKinnon ordnen Smith und ihr Werk wie folgt ein:

»Dorothy E. Smith is one of the most insightful contemporary sociological theo-
rists; she has developed a sophisticated, reflexive critique of sociology, as well as
offering a productive new vision for sociological research beginning with women’s
experience.« (Hart & McKinnon, 2010, S. 1043f)).

Die Nachrufe auf Dorothy Smith betonen ihre Verwurzelung in feministischen und
marxistischen Traditionen:

»In this understanding institutional ethnography serves in providing the motive
for undertaking the research in order to reject an objectivist epistemology and
capitalist institutional and social practices. Dorothy’s marxist feminist, therefore,
is an activist sociology and dedicated to social movements. Her writings make it
clear thatitis not only possible, but imperative, for any social/political activist, to
be a feminist and a marxist at once.« (Bannerji, 2022, S.10).
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Smiths Kritik an der traditionellen Soziologie und ihre Forderung nach einer »so-
ciology for people« (Smith, 2010, S. 29.) waren zentral fiir die Entwicklung der In-
stitutionellen Ethnographie (IE). Ihre frithen Werke zeichnen nach, wie sie femi-
nistische und marxistische Perspektiven verband, um kritische Perspektiven auf die
Soziologie zu entwickeln. Zu ihrem wissenschaftlichen und akademischen Wirken
zihlte auch ihr Engagement als Mentorin und Netzwerkerin. Wie in den Nachru-
fen (Carroll, 2022) deutlich wird, inspirierte und unterstiitzte sie zahlreiche Studie-
rende und Kolleg*innen, wodurch sich ein internationales Netzwerk von Wissen-
schaftler*innen griindete, die ihre Arbeit bis heute fortsetzen. Wie Abigail B. Bakan
(2022) betont, war Smiths Arbeit nicht nur eine Methode, die umfassende Kritik an
der traditionellen Soziologie iibte. Vielmehr ist ihr Vermichtnis fiir eine kritische
Soziologie heute relevanter denn je:

»Fast forward to present times, where we see a concerted right-wing movement
to dislodge science and fuel public doubt in evidence-based knowledge. Smith’s
commitment to working both within, as well as challenging, institutions of power
is, arguably, more important than ever. Thank you, Dorothy Smith, for sharing this
gift of knowledge, a gift that keeps on giving.« (Bakan, 2022, S. 24)

Daran anschliefRend ist Dorothy Smiths Ansatz aus meiner Sicht in einer Zeit, in der
rechtspopulistische Bewegungen weltweit wissenschaftliche Erkenntnisse infrage
stellen und akademisches Wissen untergraben, von besonderer gegenwartspoliti-
scher Bedeutung und unterstreicht die Aktualitit und Dringlichkeit der Weiterent-
wicklung marxistisch-feministischer Forschungsansitze wie den der IE.

3.2 Zur Rezeption der Institutionellen Ethnographie

Anschliefiend an den Rekurs auf die Entwicklung des Ansatzes der IE durch Doro-
thy Smith wird im Folgenden dargestellt, wie der IE-Ansatz seitdem aufgegriffen
wird. In der anglo-amerikanischen und kanadischen Rezeption der IE fichert sich
ein breites Spektrum an Forschungsansitzen auf, die sich den Ansatz der IE aneig-
nen, ihn weiter entwickeln und eine Bandbreite an methodischen Zugingen und
analytischen Perspektiven offerieren (Campbell/Gregor, 2004; Devault, 2008; Reid/
Russell, 2018; Lund, 2020; O’'Grady, 2018; Daniel, 2008; Breimo/Baciu, 2016; John-
son, 2016/2019; Ng et al., 2013; Rosabal-Coto, 2016). In der internationalen Rezepti-
on sind Forschungsansitze, die mit der Institutional Ethnography arbeiten, hiufig
dadurch geprigt, dass sich die Forschenden politisch positionieren und ihre For-
schung mit einem aktivistischen Anspruch verbinden.

Dies gilt etwa dann, wenn Studien als Forschung im aktivistischen Spektrum
von entsprechend politisch engagierten Forscher*innen durchgefithrt werden.
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Auch thematisch lassen sich die Studien, in denen der Ansatz tragfihig ist, sehr
breit fichern. Eine analytisch kommentierte Ubersicht des Themenspektrums, das
Institutionelle Ethnograf*innen abdecken, findet sich beispielsweise bei Devault
(2006).

In der deutschsprachigen Forschungslandschaft der Erziehungswissenschaft
und Sozialen Arbeit findet der Ansatz der IE zwar langsam, aber zunehmend
Verbreitung (Kuhn/Mai, 2016; Nadai, 2022; Nadai/Koch, 2011; Nadai, 2012, 2015;
Dahmen, 2021; Kelle, 2020, 2011; Ott et al., 2015; Gosse, 2020; Kelle/Edler, 2021).

Im Handlungsfeld der Sozialen Arbeit wird der Ansatz der IE von der Soziologin
Eva Nadai (2012, 2015, 2015) empirisch eingesetzt. Laut Nadai bietet der Forschungs-
ansatz der IE ein sowohl theoretisches als auch methodisches Set an Forschungs-
strategien, welches »konkrete Praxis in einem konkreten Kontext und die organi-
sationalen und institutionellen Strukturbedingungen dieser Praxis ethnografisch
einzuholen und auf der Basis empirischer Daten zu analysieren vermag« (Nadai,
2012, S. 151). In ihrem 2022 erschienenen Artikel unterzieht Nadai Smiths Ansatz
auch einer umfassenden Kritik und weist auf Leerstellen und Chancen zu dessen
theoretischer und methodischer Weiterentwicklung hin (Nadai, 2022). Diese werde
ich im Rahmen der folgenden Ausfithrungen zum theoretischen Rahmenwerk und
den Forschungsstrategien aufgreifen (siehe Kapitel 3.3).

Fir das Feld der erziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung rezipiert
erstmalig Helga Kelle den Ansatz der IE in einer Einfithrung in den Themenschwer-
punkt »Ethnographie in Institutionen und Organisationen« (Kelle, 2011). Mit Blick
auf den Ansatz der IE werden dort methodische und methodologische Herausfor-
derungen fiir ethnografische Forschungen von Institutionen diskutiert. Laut Kelle
lassen sich zwei Etikettierungen fiir ethnografische Forschungen beschreiben, die
sich im Spektrum von Institutionen und Organisationen bewegen: »organizational
ethnography« (Ybema et al., 2009; Eberle/Maeder, 2010) und »institutional ethno-
graphy« (Smith, 2005a). Kelle thematisiert das Forschungsgebiet der ethnography
of education, d.h. ethnografischer Studien in (Bildungs-)Institutionen, und wid-
met sich der Frage, »in welchen Weisen ethnografische Methoden systematische
Analysen von Institutionen und Organisationen ermdglichen« (Kelle, 2011, S. 227).
Dabei verweist sie auf drei wesentliche methodologische Herausforderungen der
Ethnografie in Institutionen. Erstens verweist sie auf ein akteur*innenzentriertes
Verstindnis von Ethnografie, welche den Fokus ausschliefilich auf Akteur*innen
und deren Interaktionen legt: »Die Forscher suchen ein oder mehrere — auch im
Verstindnis der Teilnehmer — lokal begrenzte Feld/er auf und konzentrieren sich
in der Rekonstruktion der vorgefundenen Praxis relativ stark auf die situierten
Interaktionen zwischen (vor allem menschlichen) Feldteilnehmern« (ebd., S. 228).
Zweitens fokussiert Kelle — im Anschluss an Foucaults Ansatz der »diskursiven
Praktiken« — auf die Diskursivitit von Praxis und die »Differenz zwischen enak-
tierten sprachlichen Praktiken (oder auch lokalen Kodes, einheimischen Idiomen
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etc.) und weiteren gesellschaftlichen Diskursen« (Kelle, 2011, S. 2238). Als dritte Her-
ausforderung verweist Kelle — im Anschluss an die Actor-Network-Theory (ANT;
Latour, 1991) und die daran anschlief}enden laboratory studies — auf die Bedeutung
»von Objekten fiir die Praxis und Wissensproduktion in wissenschaftlichen Insti-
tutionen« (ebd.), wodurch der Einbezug von Artefakten als wesentliches Element
in der Strukturierung von Praktiken hervorgehoben wird (Kelle, 2011, S. 228f.). Vor
diesem Feld der methodologischen Herausforderungen fithrt Kelle in den Ansatz
der Institutionellen Ethnographie nach Smith ein und betont dessen Bedeutung
fir die ethnografische Erforschung von Institutionen. Kelle markiert das For-
schungsgebiet der Institutionellen Ethnographien im Zusammenhang mit anderen
Ethnographien von Institutionen, welche sich »gegenstandstheoretisch an neueren
Praxistheorien anschliefien und sich analytisch fiir die je kontextuellen Nexus von
institutionalisierten — im Sinne von fortlaufend wiederholten, routinisierten —
doings and sayings (vgl. Schatzki, 2001) interessieren« (Kelle, 2011, S. 228). Gemeint
ist ein Forschungszugang, der Institutionen nicht als iibergeordnete Strukturen be-
trachtet, sondern als Ergebnis alltidglicher Praktiken, die sich in konkreten sozialen
Praktiken vollziehen. Diese Verortung und ihre methodologischen Implikationen
markieren den Beginn meiner Auseinandersetzung mit der IE und bilden letztlich
auch die Entscheidungsgrundlage fiir die methodologische Konstruktion dieser
Forschungsarbeit.

Nadai (2022) unterzieht Smiths Ansatz einer umfassenden Kritik und weist auf
Leerstellen und Chancen zur theoretischen und methodischen Weiterentwicklung
des Ansatzes hin. Smiths Ansatz zur Theoretisierung der Institutionellen Ethnogra-
phie hat auch Kritik erfahren (Tummons, 2018; Walby, 2007). Zum einen wird sie fir
die Zuriickweisung des dogmatischen Umgangs mit soziologischen Theorien kriti-
siert. Smith erkenne nicht an, dass ihr eigenes methodisches Vorgehen »theoretisch
aufgeladenc sei, wie Nadai (2022, S. 392) anmerkt. Auch in der englischsprachigen
Rezeption weisen andere Soziolog*innen auf die Problematik der Theoretisierung
der IE hin, so auch Walby, der sich einer grundlegenden Kritik in einem Beitrag un-
ter dem Titel »On the Social Relations of Research. A Critical Assessment of Institu-
tional Ethnography« (Walby, 2007, S. 1008) dem Ansatz der IE widmet. Im Zuge des
Beitrags werden die theoretischen und methodologischen Annahmen der IE einer
umfassenden Kritik unterzogen und mit unterschiedlichen Vorschligen zur Refle-
xion der einzelnen Ebenen und Grundlagen des Ansatzes versehen. Zu Beginn hilt
Walby fest:

»However, a first criticism I develop in this article is that institutional ethnogra-
phy is theoretically driven (as is all social scientific practice), so that its ontology of
the social is productive of the results of its analysis.« (Walby, 2007, S. 1013). Weiter
formuliert Walby das Problem, dass diese Ontologie die Welt als eine verstehe, die es
zu entdecken gilt, ohne in eine Reflexion zu den eigenen ontologischen Annahmen
zu gehen. In diesem Sinne kritisiert Walby auch den Zugang des »Endeckenden«im
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Zuge der Institutionellen Ethnographie und verweist dabei auf die Gefahr des »Co-
lumbus complex«:

»The problem with this ontology is that it takes the world as if it was to be dis-
covered instead of interrogating the way ontology itself constitutes the world.
As Sorokin (1956) put it, sociologies claiming to »discover< something for those
blinded by ideology suffer from the >Columbus complex.c« Making the everyday
world and ruling relations problematic pardons institutional ethnography from
thinking of itself as implicated in a social relations [sic!] of research that takes the
social world as an object of analysis.« (Walby, 2007, S.1017)

In der Kritik am entdeckenden Modus sowie den dahinterliegenden ontologischen
Annahmen formuliert Walby, wenn auch nur sehr implizit, den Vorwurf eines »nai-
ven Realismus«:

»Social science has operated with an assumption that what is real is true, and
thereby foundational, and so suffers from naive realism, >failing to grasp that so-
ciological findings are always already provisional< (Vahabzadeh, 2005). [...] The
naive realism of traditional sociology manifests itself in the way in which its ac-
counts depend on ultimate referents that justify entire theoretical and method-
ological approaches.« (Walby, 2007, S.1017—1018)

Wie Hart und McKinnon (2010) argumentieren, basiert das Konzept des Sozialen
von Smith auf einem breiteren Verstindnis davon, wie Wissen sozial produziert und
organisiert ist und wie welche Bedeutung diese Pramisse fiir die Forschung haben
miisse. Zudem argumentieren sie, im Gegensatz zu Walby, dass Smith’ Arbeit nicht
als naivempiristisch ausgelegt werden solle, sondern, ausgehend von den Erfahrun-
gen von Frauen, einen innovativen Ansatz, zwischen Empirismus und Konstrukti-
vismus darstellt (Hart/McKinnon, 2010, S. 10).

Smith ihrerseits schrieb in Bezug auf das Theoretisieren und auf Spuren voran-
gegangener Denker*innen in der Konzeptualisierung der IE:

»Of course, institutional ethnography does not proceed without theory; indeed,
I’'m writing theory in this and the following chapter. Nor does it refrain from draw-
ing on the theoretical thinking of predecessors — the thinking of Marx, Mead, and
Bakhtin and to some extent Garfinkel have been important resources for me in my
contribution to the making of institutional ethnography.« (Smith, 2010, S. 52)

Gleichzeitig formuliert Smith, dass dem Ansatz der IE eine Kritik gegeniiber so-
ziologischer Theorie inhirent ist, die sie wie folgt beschreibt: »Institutional ethno-
graphy’s project of inquiry and discovery rejects the dominance of theory.« (Smith,
2010, S. 49)
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Zu den methodologischen Leerstellen der Institutionellen Ethnographie nach
Smith zihlen laut Nadai die »Ethnographie ohne Teilnahmex, der »unreflektierte
Realismus«, »radikale Empirismus« des Ansatzes und der »breite Textbegriff« von
Smith (Nadai, 2022). AbschliefSend ordnet Nadai die kritische Chance der IE wie
folgt ein:

»Trotz Schwachstellen kommt der institutionellen Ethnographie das Verdienst zu,
mit ihrem Fokus auf textvermittelte Handlungskoordination und Diskursproduk-
tion und dem Beharren auf der minutiésen Rekonstruktion von empirisch beob-
achtbaren translokalen Verkniipfungen eine theoretisch begriindete Basis fiir die
ethnographische Erforschung von >smakrosozialen< Phiinomenen geschaffen zu haben .«
(Nadai, 2022, S. 393, Herv.i.0.)

3.3 Theoretisches Framework und Forschungsstrategien

AnschliefRend an die Darstellung der Entwicklungslinien der Institutionellen Eth-
nographie und ihrer erziehungswissenschaftlichen Rezeption entfaltet dieses
Kapitel den ethnografisch angelegten Forschungszugang und entsprechend den
Ansatz der Institutionellen Ethnographie (IE) (Smith, 2010). Dadurch werden die
in der IE entworfene Forschungsmethodologie und deren theoretische Konzepte
zum Gegenstand. Dazu wird zunichst eine Rekonstruktion der Ontologie des
Sozialen der Institutionellen Ethnographie verfolgt, die sich zunichst auf die
Konzeption des Sozialen von Smith beruft (3.3.1). Daran anschliefRend werden die
zentralen Anliegen der IE fokussiert und dargestellt (3.3.2). Anschlief}end wer-
den die Forschungsstrategien der Institutionellen Ethnographie vorgestellt und
methodologisch kommentiert (3.3.3). Dabei wird auch reflektiert und begriindet,
inwieweit, einzelne Forschungsstrategien der Institutionellen Ethnographie einge-
setzt wurden und welche im Rahmen dieser Studie nicht weiterverfolgt wurden. In
diesem Zuge wird auch das Verhiltnis zwischen den Begriffen der Institution und
Organisation aus praxistheoretischer Perspektive betrachtet und ausdifferenziert.
Dazu widme ich mich der Frage nach dem Institutionenbegriff der Institutionellen
Ethnographie und diskutiere dessen Bedeutung fiir diese Studie im Kontext der
sozialtheoretischen Setzungen, die ich in organisationstheoretischer Perspektivie-
rung im Rahmen des zweiten Kapitels ergriindet habe (3.3.4). Anschliefdend werden
die Forschungsstrategien der Institutionellen Ethnographie methodologisch kom-
mentiert und im Anschluss im Sinne der hier entwickelten Modellierung einer
praxistheoretischen Institutionellen Ethnographie modifiziert (3.4).
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3.3.1 Konzeption des Sozialen. Von der »blob ontology«
zur »ontology of the social«

Eine Ergriindung der epistemischen und ontologischen Grundprimissen der insti-
tutionellen Ethnographie ist eine herausfordernde Aufgabe, da Smith diese in ei-
ner Bewegung der Abgrenzung zu soziologischen Theoriebildungen vollzieht und
daraus ein eigenes Konzept der Ontologie des Sozialen entwirft. Wichtig ist dabei
zunichst festzuhalten, dass erstens meine/diese Rekonstruktion des Theoriegebil-
des der Institutionellen Ethnographie die Fragen danach, was unter dem Sozialen
und weiteren Konzepten verstanden wird (Ontologie), und zweitens nach dem wie,
also wie etwas tiber das Soziale etc. erfahren wird (Epistemologie), unterscheidet.
Eine wesentliche Setzung ist die Abgrenzung der ontologischen Vorannahmen der
Institutionellen Ethnographie von den theoretischen Subsumptionen der soziolo-
gischen Theorielinien der 1970/80er Jahre. Smith bezeichnet soziologische Abstrak-
tionen wie »organization, institution, meaning, ovder, conflict, and power« [Herv. i. O.] als
»blob-ontology« (Smith, 20052, S. 56) und entwickelt eine Ontologie des Sozialen,
die einen subjektorientierten Zugang vorzieht, der konkretes Handeln konkreter
Akteur*innen zu ergriinden gedenkt:

»Such stylistic devices constitute what might be described as a sblob-ontology;
that is, for every such concept, there is taken to be a something out there corre-
sponding to it. The disappearance of people and activities is striking once we at-
tend to it. Agency is assigned to conceptually constructed entities that lack deter-
minate referents. It is left to readers to fill in for an absence of specified referent
or clearly defined meaning.« (Smith, 2005b, S. 54)

Smith beschreibt vier Aspekte, die fiir die Theoretisierung des Sozialen in der In-
stitutionellen Ethnographie von Bedeutung sind: »Individuals are there; they are in
their bodies; they are active; and what they’re doing is coordinated with the doings of
others. That is the four-part package that is foundational to the institutional ethno-
graphic project.« (2010, S. 61). Damit betont Smith (1.) den Fokus auf handelnde In-
dividuen und (2.) ihre kérperliche Dimension. Dariiber hinaus hebt sie (3.) hervor,
dass das Handeln von Individuen koordiniertist, und zwar (4.) mit dem Handeln an-
derer Individuen. Diese vier Dimensionen bilden das ontologische Fundament der
Institutionellen Ethnographie. Das Soziale wird somit iiber die konkreten, mitein-
ander verflochtenen Handlungen von Individuen erschlossen (Smith, 2010, S. 61).
Auf diesen ontologischen Grundsteinen erhebt Smith die alltiglichen Erfahrungen
der einzelnen Akteur*innen zum Ausgangspunkt des Forschens und beschreibt die-
sen als »ontological shift« (Smith, 2005a, S. 123).

Mit dieser sozialtheoretischen Setzung setzt sich Smith, wie Kearney et al. pos-
tulieren, von einer verdinglichten Vorstellung des »Sozialen« ab, die sie in der so-
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ziologischen Theoriebildung ausmacht. Stattdessen wendet sie sich der Frage zu,
wie Individuen ihr Handeln im Zuge ihrer Arbeit vollziehen, und was sie aus ih-
rem Standpunkt wissen zu ihrer Arbeit und dem, was sie tun (Smith, 2001, S. 161).
Mitdiesen ontologischen Primissen macht Smith sozialtheoretische Setzungen, die
auch in der Ethnomethodologie ihren Anklang gefunden haben und das Soziale als
ein »web of coordinated activity« (Ng et al., 2013, S. 5) begreifen. Im Anschluss an
Nadai kann eine »kontext- und situationsiibergreifende gesellschaftliche Ordnung
[...] unmittelbar empirisch erfasst werden, denn die IE betrachtet Makrophinome-
ne wie Strukturen, Institutionen, Diskurse und dhnliches — nicht als Abstraktionen,
sondern als Effekte der Koordination von Handeln.« (Nadai, 2022, S. 384). In den
Ausfithrungen zu den Forschungsstrategien (3.3.3, S. 43) wird auf den Aspekt ein-
gegangen, dass die Koordination des Handelns im Sinne der Institutionellen Eth-
nographie durch Texte vermittelt wird und damit einen zentralen forschungsprak-
tischer Zugang markieren. In diesem Zusammenhang wird auch die Rolle von Dis-
kursen und ihrer Relevanz fiir die Institutionelle Ethnographie herausgestellt.

3.3.2 Zentrale Anliegen der Institutionellen Ethnographie

Mithilfe dieser theoretischen Grundlagen lassen sich nachfolgend einige Kernanlie-
gen der Forschung im Stil der Institutionellen Ethnographie beschreiben. Dorothy
Smith betont in ihren Arbeiten die zentrale Rolle von Texten fiir die ethnografische
Untersuchung von Organisationen und Institutionen. Sie sieht Texte als unerliss-
lich an um zu erforschen, wie Phinomene wie Organisationen, Institutionen und
Diskurse im alltiglichen Handeln von Akteur*innen hervorgebracht werden. Tex-
te ermdglichen, die Koordination von Handlungen der Akteur*innen zu entdecken
(Smith, 2001, S. 168). Smith stellt heraus, dass eine Erweiterung der ethnografischen
Methode der Beobachtung um die Erhebung und Analyse von Texten erforderlich ist:

»This paper argues that texts (or documents) are essential to the objectification
of organizations and institutions and to how they exist as such. It suggests that
exploring how texts mediate, regulate and authorize people’s activities expands
the scope of ethnographic method beyond the limits of observation; texts are to
be seen as they enter into people’s local practices of writing, drawing, reading,
looking and so on. They must be examined as they coordinate people’s activities.«
(Smith, 2001, S.159)

Ein weiteres analytisches Interesse der Institutionellen Ethnographie nach Smith
ist die Ergriindung der textuellen Vermittlung von Diskursen in den Handlungen
von Akteur*innen und ihrer Sedimentierung in aktivierten Texten. Smith geht so-
mit davon aus, dass Texte das Handeln von Akteur*innen beeinflussen. Auch bringt
sie ein spezifisches Verstindnis von Arbeit in die Analyse der ruling relations und des
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Institutionellen ein was ich in Kapitel 3.3.3.3 weiter expliziere. Smith entwickelt da-
bei ein machtsensibles Verstindnis von Arbeit, um die institutionalisierten Verhilt-
nisse aus der Perspektive der Akteur*innen zu analysieren. Sie bezieht sich auf die
Erfahrungen von Frauen und verwendet ein umfassendes Verstindnis von Arbeit,
das nicht nur die Erwerbsarbeit im formalen Sektor umfasst, sondern auch Sorge-
arbeit und finanziell nicht entlohnte Arbeit im privaten Bereich einschlief3t. Mit die-
sem Verstindnis mobilisiert Smith im Sinne der Frauenbewegung der 1980er Jahre
eine Kritik an patriarchalen Strukturen und stiitzt diese Kritik auch empirisch. In
einer Studie gemeinsam mit Griffith stellen beide heraus, dass gesellschaftliche In-
stitutionen auf die verdeckte Arbeit von Frauen beispielsweise im Bildungskontext
zentral angewiesen sind (Griffith/Smith, 2005; Smith, 1991, 1992). Smith beschreibt
ihre Erkenntnis in Bezug auf die Arbeit von Miittern im schulischen Kontext und
deren Bedeutung wie folgt: »Our explorations opened up the social relations and or-
ganization of schooling as those in relation to which women’s work as mothers is
done« (Smith, 20053, S. 37).

3.3.3 Forschungsstrategien: Standpoint, Problematic, Ruling Relations
und Texte

In diesem Kapitel werden die Forschungsstrategien und methodologischen Primis-
sen der Institutionellen Ethnographie vorgestellt. Zunichst wird ergriindet, wel-
ches grundlegende Erkenntnisinteresse die Institutionelle Ethnographie anstrebt.
Der Einstiegspunkt in die Forschung wird iiber das epistemische und forschungs-
praktisch entworfene Konzept standpoint vorgestellt und diskutiert. Anschlief}end
wird iber das Konzept problematic ein weiterer, eher explorativer Teil der Smith-
schen Heuristik vorgestellt und reflektiert. In diesem Zuge wird das zentrale Kon-
zept ruling relations vorgestellt und kritisch betrachtet. Schlieflich werden Texte und
ihre Aktivierung als das zweite zentrale Moment institutionell ethnografischer For-
schung ergriindet.

3.3.3.1 Standpoint

Den Beginn einer Untersuchung beschreibt Smith als standpoint, welcher die Erfah-
rungen der Akteur*innen epistemisch zentriert. Die Autorin versteht diesen Unter-
suchungsmodus als einen »point of entry into discovering the social that does not
subordinate the knowing subject to objectified forms of knowledge of society or po-
litical economy« (Smith, 2005b, S. 10). Sie betont, dass das Wissen von Akteur*in-
nen nicht neutral und objektiv ist, sondern durch ihre soziale Position und Erfah-
rungen beeinflusst wird. Diese standortgebundene Verortung hat ihren Ausgangs-
punkt in der feministischen Standpunkttheorie und wurde von Smith als epistemi-
scher Blickwinkel entworfen, »that relies on a diversity of subject positions in the so-
ciopolitical-economic regimes of colonialism and imperialism« (ebd.). Der Zugang
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der Forschung tiber spezifische »Standpoints« erlaube unterschiedliche Blickwinkel
darauf, wie Wissen funktioniert und wessen Wissen zihle (Rankin, 2017b, S. 2). Da-
mit wird eine Abkehr von abstrakten und theoretischen Zugingen zu Forschungs-
gegenstinden verfolgt, um die Erfahrungen der Akteur*innen zu ergriinden.

Damit geht es Smith darum, den Ort, an dem das Wissen entsteht, iiber den
standpoint der Akteur*innen zu ergriinden. Ihr Verstindnis von standpoint verweist
somit auf einen Ort sozialer Positionierung, der die Art und Weise formt, wie Wis-
sen erzeugt wird: »My notion of standpoint doesn’t privilege a knower. It does some-
thing rather different. It shifts the ground of knowing, the place where inquiry be-
gins. Since knowledge is essentially socially organized, it can never be seen as an
act or an attribute of individual consciousness.« (Smith, 1992, S. 91). In einer anek-
dotischen Notiz von Interviews mit Stahlarbeitern in Ontario zu einer Studie iiber
informelles Lernen in der Arbeitswelt beschreibt Smith ihre Erkenntnisse zu ihrem
Verstindnis von Wissen und dessen Implikation fiir sie als Forscherin:

»| noticed that they would often start the interview with comments rather like
those Reynolds (2002) describes. They would say something like s\Why would
you want to interview me? | don’t know anything,< as if knowing was something
of which only academics such as Stephan and myself were capable. However,
we found that when we asked them to tell us about their work and about how
and what they learned outside formal processes — that is, when talk moved to
their experiences — they readily and comfortably assumed the experiencer’s
authoritative status.« (Smith, 2005, S.135)

Interessant ist aus meiner Sicht, dass Smith mit diesem Ansatz den Einstiegspunkt
in die Forschung iiber den konkreten Standpunkt der Akteur*innen auswihlt. Diese
Bewegung ist, wie eingangs erdrtert, eine Abkehr von abstrakten und theoretischen
Ansitzen, die die gelebten Erfahrungen der Akteur*innen in den Vordergrund rii-
cken. Trotz dieser Stirke des Ansatzes erachte ich eine epistemische Zentrierung
der Erfahrungen der Akteur*innen fiir den hier untersuchten Gegenstand als pro-
blematisch. Insbesondere ist ein Standpunkt, wie ihn Smith vorschlagt, nicht etwas,
das sich die Forscherin einfach auswihlen und einnehmen kann (Rankin, 2017b,
S. 2). Smith selbst schlagt hier auch eine Reflexion der Forscher*innenposition vor
(Smith, 2005). Demgemif fordert Wright in der Rezeption der IE eine kritisch-re-
flexive Beschiftigung mit der eigenen Positionierung als Forscher*in ein:

»As a research tool, IE challenges the researcher to examine the context of his/her
own research. Because dominant modes of knowing have placed us on an intellec-
tual leash without a critical conscience (Thomas, 1993), we must struggle to realize
the implications of ideology on how we approach research, form analytical cate-
gories, situate subjects, construct advance meanings, and justify our actions and
the actions of others.« (Wright, 2007, 0.S.)
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SchlieRlich ist ein Standpunkt tief mit der sozialen Positionierung der Akteur*in-
nen verwoben und geht mit unterschiedlichen feldspezifischen Positionierungen
einher. Die Bewegung, den Standpunkt von Feldakteur*innen einnehmen zu kon-
nen, bliebe meiner Ansicht nach hinter den standpunkttheoretischen Debatten in
der Soziologie zuriick (Haraway, 1988; Harding, 1986). Vor diesem Hintergrund wird
die Annahme eines Standortes von Akteur*innen im Rahmen dieser Studie nicht
weiterverfolgt, da sie der Komplexitit migrationsgesellschaftlicher Verstrickungen
und damit auch den Machtasymmetrien in Forschungsprozessen nicht gerecht wird
(Castro Varela/Mecheril, 2016).

3.3.3.2 Problematic

Die Ergriindung des Gegenstandes einer IE beginnt — wie bereits zu Beginn des
Kapitels dargestellt — aus der Perspektive der Akteur*innen (standpoint), welche
den Ausgangspunkt iiber die Formulierung einer »Problematik« (problematic) bildet
(Smith, 2010, S. 104). In dem Buch »The Everyday World as Problematic: A Feminist
Sociology« (Smith, 1987) legt Smith problematic als ein Leitmotiv an, um verschiede-
ne Aspekte der Alltagswelt — wie sie es nennt — aus einer feministischen Perspektive
zu beleuchten. In einem essayistischen Stil beschreibt sie, wie Frauen in der Alltags-
welt unsichtbar gemacht werden und wie dies dazu beitrigt, dass ihre Interessen
und Bediirfnisse oft ignoriert werden. Smith argumentiert, dass die Wissenschaft
oft dazu beitragt, die Alltagswelt als objektiv und unveranderlich darzustellen, was
dazu fithrt, dass soziale Verinderungen als unméglich oder unerwiinscht betrach-
tet werden. Aus einer feministischen Perspektive kann mittels des Konzepts der
problematic ein Forschungsgegenstand ergriindet werden, welcher, so meine Lesart
der Smithschen Idee, dazu beitragen kann, Vorstellungen von sozialen Strukturen,
Machtverhiltnissen und Geschlecht mittels des Ansatzes der IE zu beleuchten.
Smith verweist darauf, dass sie den Begriff problematic von Louis Althusser (Smith,
2005b, S.38) iibernommen hat, um ein grundlegendes Forschungsproblem zu
definieren. Dieses bestimmt die Ausrichtung der Forschung und weist gleichzeitig
darauf hin, dass unter einer Problematik mehr gemeint ist, als eine spezifische
Frage zu identifizieren. Vielmehr dient dieses Instrument dazu, die diskursive
Organisation eines Untersuchungsfeldes zu ergriinden (ebd.). Die Formulierung
einer problematic ist demnach bereits Teil des Analyseprozesses der IE und lenkt die
Aufmerksambkeit auf die Art und Weise, wie die — eher im Impliziten verborgenen
— alltaglichen Erfahrungen der Akteur*innen organisiert sind (Rankin, 2017a, S. 3).
Das bedeutet, dass eine Problematik nicht als ein vorausgehendes Erkenntnisin-
teresse an die Empirie herangetragen wird, sondern aus den empirischen Daten
generiert wird. Beispielsweise wird sie aus einem Ausschnitt eines Interviews oder
einer Beobachtung formuliert. Die Benennung einer problematiczielt darauf ab
herauszufinden, wie die alltiglichen Erfahrungen der Menschen durch die ruling
relations miteinander verkniipft und koordiniert werden (Smith, 2005, S. 227).
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Nicht die jeweiligen Akteur*innen sollen damit zum Gegenstand der Forschung
gemacht werden. Vielmehr soll der Fokus auf die ruling relations gelegt werden, in
die die Akteur*innen verstrickt sind, wie im Folgenden expliziert wird.

3.3.3.3 Ruling Relations

Als tragendes theoretisches Konzept schligt Smith das Konzept der ruling relations
vor, welches untersucht, wie lokal eingebundene Erfahrungen einzelner Akteur*in-
nen in trans-lokalen Bedingungen entlang von Texten in eine institutionelle Ord-
nung eingebunden sind. Smith beschreibt das Konzept wie folgt:

»[...] that extraordinary yet ordinary complex of relations that are textually medi-
ated, that connect us across space and time and organize our everyday lives — the
corporations, government bureaucracies, academic and professional discourses,
mass media, and the complex of relations that interconnect them.« (20054, S. 10)

Nadai stellt fest, dass es fast unmoglich ist, »ruling relations« ins Deutsche zu
ibersetzen und die verschiedenen Bedeutungszusammenhinge wie »Herrschaft,
Regierung, Regelung, Entmichtigung und Zurichtung« zu verbinden, wie sie in
Anlehnung an Frigga Haug in Smith (1998, S. 7) bemerkt (Nadai, 2022, S. 387). Die
Schwierigkeit der begrifflichen Dimension erfordert fiir die vorliegende Studie
nicht nur fachwissenschaftliche und fachsprachliche Ubersetzungsleistungen,
sondern auch immer eine Uber-Setzung der Begriffe und Konzepte in einen so-
zialtheoretischen Rahmen. Vor dem Hintergrund der angefithrten Rezeption
ubersetze ich ruling relations als >Herrschaftsverhiltnisse«. Dabei ziehe ich den
Begriff der »Herrschaftsverhiltnisse« dem der »Herrschaftsbeziehungen« vor. Das
Wort »Verhiltnis« wird in verschiedenen philosophischen und soziologischen Theo-
rien und Konzepten verwendet, um auf die Relation zwischen Individuen, Gruppen
oder Institutionen zu verweisen. Im Gegensatz zu »Beziehungen« werden dabei
»Verhiltnisse« als komplexe Netzwerke sozialer Beziehungen entworfen, die durch
die Verteilung von Macht, Ressourcen und sozialen Positionierungen strukturiert
sind. Wie bereits kontextualisiert, kann die Smithsche Genese des Begriffs auf
einen marxistisches Verstindnis zuriick gefithrt werden (Deveau, 2009, S. 1). Auch
macht es in meiner Perspektive Sinn, sich in der marxistischen Theorielinie von
Smith auf den Begrift der sozialen Verhiltnisse zu beziehen. Damit wird aber aus
meiner Sicht nicht nur eine Herausforderung in Bezug auf die Ubertragung des
Ansatzes ins Deutsche sichtbar. Vielmehr scheint mir, als wiirde dieses Konzept
auch in der englischsprachigen Smith-Rezeption unterschiedlich ausgelegt und
verwendet. Das Konzept der ruling relations erfordert somit eine gewisse Ausle-
gungsleistung und kann je nach sozialtheoretischer Priferenz der Rezipient*innen
inverschiedene Richtungen interpretiert werden. Devault beschreibt ruling relations
als einen nuancierten theoretischen Rahmen, der nicht als blofies heuristisches
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Instrument genutzt wird, um grob auf Machtstrukturen oder soziale Organisation
zu verweisen. Vielmehr umfassen ruling relations nach Devault eine Vielzahl von
Mechanismen und Praktiken, die koordinieren und regulieren, einschlief3lich insti-
tutioneller Strukturen, professionellem Wissen, Diskursen, Richtlinien, Gesetzen,
Hierarchien, Normen und Technologien (Devault, 2006, S.295). Nichols (2014,
S. 7-8) modifiziert Smiths Konzept der ruling relations zu relations of ruling um zu
ergriinden, wie soziale Ordnung durch Arbeit, diskursive Praktiken, institutio-
nalisierte Machtverhiltnisse und technologische Prozesse vermittelt wird. Eine
Analyse der relations of ruling fragt danach, so Nicols, wie diese (re-)produziert wer-
den, wie ihnen widerstanden wird und wie sie reformiert werden. Das Konzept der
ruling relations nach Smith, so Nichols weiter, resoniert mit Hannah Arendts (1958)
Konzept des »rule by nobody« mit dem diffuse und allgegenwirtige Formen der
Koordination und Herrschaft beschrieben werden, fiir die niemand in besonderem
Mafie verantwortlich ist (Nichols, 2014, S. 8).

Nadai rekonstruiert ruling relations zunichst als »jene objektivierten Formen von
Organisation und Wissen, die moderne Gesellschaften koordinieren und regulieren:
formale Organisationen sowie wissenschaftliche, professionelle und mediale Dis-
kurse« (2012, S. 151). Diese Ubersetzung prizisiert Nadai wie folgt:

»Die ruling relations sind nicht als einheitliches Machtsystem zu verstehen, das
sich je in seiner Totalitat erfassen lasst —sie sind eher als Prozesse zu begreifen:
in einer spateren Formulierung von Smith als »organizing relations< (Carroll 2010,
S.30). Vielfach wird ruling relations synonym mitsInstitution< verwendet, einem
in der Soziologie mindestens ebenso schillernden Begriff.« (Nadai, 2022, S. 387)

Wie Nadai weiter betont, ist es fiir die IE entscheidend zu verstehen, dass »Insti-
tutionen in modernen Gesellschaften textbasiert funktionieren: Handeln in Insti-
tutionen orientiert sich an der virtuellen Realitit von Texten, die an die Stelle von
konkreter Erfahrung tritt (Smith, 1990, S. 62)« (Nadai, ebd.).

Fir die theoretische Ergriindung der konzeptionellen Schirfung der ruling rela-
tions ist wichtig, sich unterschiedlichen Theorieangeboten zur Frage zuzuwenden,
wie Herrschaft und soziale Ordnung sich konstituieren, wie diese zur Architektur
von Institutionen im allgemeinen beitragen und wie diese durch Praktiken, Diskur-
se und Wissen vermittelt sind. In meinem Verstindnis liegt der Fokus darauf, wie
ruling relations durch Texte vermittelt werden. Diese schaffen Verbindungen tiber
Raum und Zeit hinweg und organisieren den Alltag der beteiligten Akteur*innen.
Die ruling relations werden durch Texte kommuniziert und koordinieren Handlun-
gen innerhalb von Institutionen (Smith, 1990, S. 62).
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3.3.3.4 Texte und ihre Aktivierung

»The capacity of texts to import the same set of words, numbers or images into
local settings separate in time or space is essential to how what we call organi-
zations and institutions exist in the peculiar way in which they do.« (Smith, 2001,
S.164-165)

Kennzeichnend fiir die Institutionelle Ethnographie nach Dorothy Smith ist, dass
Texte nicht nur als Mittel der (internen) Kommunikation beriicksichtigt werden,
sondern als wichtiges Instrument zur Organisation sozialer Beziehungen. Sie sind
nach Smith wesentlicher Bestandteil der Arbeit von Menschen und werden wie folgt
beschrieben: »Texts are key to institutional coordinating, regulating the concerting
of people’s work in institutional settings in the ways they impose an accountabil-
ity to the terms they establish« (Smith, 2005a, S. 118). Sie nehmen in Worten, Zah-
len oder Bildern Form an und kénnen an unterschiedlichen und mehreren lokalen
Standorten von bestimmten Personen produziert, gelesen, gehort und anderwei-
tig wahrgenommen und bearbeitet werden. Demnach vermitteln Texte die alltigli-
chen Aktivititen der Akteur*innen innerhalb der Organisationen und Institutionen
in standardisierter Form wie Formularen, Anweisungen, Regeln, Bibliotheken etc.
(Smith, 2001, S. 173). Sie werden so nicht in ihrem blof3en gegenstindlichen Vermit-
teltsein in der Praxis, sondern in ihrer Aktivierung und damit im Zusammenhang
mit den Akteur*innen und ihrer aktiven Beschiftigung mit ihrem Inhalt betrachtet.
Dabei wird der reine Fokus auf menschliche Akteur*innen um den Einbezug von
Texten und textférmigen Dokumenten erweitert. Texte koordinieren nicht nur pro-
fessionelles Handeln, sondern sind auch Mittler institutioneller Diskurse. Weitere
Vertreter*innen der IE wie Corman und Barron (2012) weisen darauf hin, dass Tex-
te nicht nur das Potenzial haben, Aktivititen und Handlungen iiber Raum und Zeit
hinweg zu koordinieren, sondern auch in Diskurse eingebettet sind und auch aktiv
an deren Reproduktion beteiligt sind (S. 8). Texte werden nach Nadai in ihrer dop-
pelt gelagerten Rolle erkannt, »sie sind gleichsam Materialisierungen von Struktur
und Mittel zu deren Erzeugung« (Nadai, 2012, S. 151). Texte in dem Sinne, wie sie
von Smith als »text in action« entworfen sind, erstrecken sich iiber Zeit, Ort und
Handlungsspektren von Akteur*innen. Damit werden sie zu »key devices«, wenn es
darum geht, Institution und Organisation und darin verwobene soziale Beziehun-
gen zu untersuchen (Smith, 2001, S. 164-165). Smith geht davon aus, dass Texte fiir
die Existenz von Organisationen und Institutionen sowie deren Objektivierung von
grofiter Bedeutung sind (Smith, 2001, 159-160, 168).

In ihren Ausfithrungen zu »texts in action« hilt Smith fest, wie Texte und text-
formige Dokumente sich in »sequences of action« ereignen und das Handeln der Ak-
teur*innen koordinieren. Texte seien nicht in Abstraktion zu dem, wie sie in die Se-
quenzen der Handlungen eintreten und diese koordinieren, zu lesen (Smith, 2006,
S. 67).
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Demnach vermitteln Texte die alltiglichen Aktivititen der Akteure innerhalb der
Organisationen und Institutionen in standardisierter Form wie Formularen, An-
weisungen, Regeln, Bibliotheken etc. (Smith, 2001, S. 173). Sie sind westlicher Be-
standteil der Arbeit von Menschen und werden von Smith (20053, S. 211) als »major
coordinators« und damit als wesentlich zur »institutionellen Koordination, zur Re-
gulierung der Abstimmung der Arbeit der Menschen im institutionellen Rahmen«
(Smith, 20054, S. 118) beschrieben. Smith schligt vor, fiir eine Betrachtung von Tex-
ten, diese als sich Ereignende (»happening«, »occurring«) (Smith, 2001, S. 174) zu
verstehen. Dieses verdeutlicht, dass der Blick auf institutionell verwobene Texte ei-
ner sein muss, der nicht den Text in seinem blofRen statischen Vorhandensein in der
Praxis, sondern ihn in seiner Aktivierung und damit im Zusammenhang mit den
Akteuren und ihrer aktiven Beschiftigung mit Texten betrachtet. Mit einem aufihr
eigenes Tun gerichteten Blick macht Smith es beispielhaft deutlich:

»Reading (and writing) are doings in time. We are actively engaged with texts as
we read them, or as we continue to carry on a silent conversation with what we
have read (Smith, 1990a). Textual materials on the shelves, in files (whether in
computer directories or in file cabinets), or otherwise out of action, exist in poten-
tia but their potentiating is in time and in action, whether in ongoing text-reader
conversations or in how the >having read« enters into the organization of what is
to come.« (Smith, 2001, S.174)

Aus diesem Verstindnis heraus konne weder angenommen werden, dass Texte aus
sich heraus in einem Automatismus wirksam sind, noch dass Organisationen oder
Institutionen ginzlich auf Texte reduziert werden kénnten. Smith warnt davor,
Texte als determinierenden Faktor zu verstehen:

»Texts control responses by framing rather than dictating them and are written
or drawn with that intention (this doesn’t mean that they necessarily work in the
way they are intended). They co-ordinate consciousnesses at a distance. As they
are activated, they organize readers’ responses, though, | emphasize again, they
do not determine them.« (Smith, 2001, S.178)

Texte ereignen sich zu unterschiedlichen Zeiten und in unterschiedlichen riumli-
chen Verortungen und damit lokalen und trans-lokalen Arbeitszusammenhingen
und konnen damit als grundlegende Mittler standardisierter Nachrichten in Orga-
nisation oder Institution verstanden werden. Damit sei die Frage danach, wie sie
aktiviert werden und wie sie in Handeln innerhalb der institutionellen Zusammen-
hinge eingebunden sind, immer empirisch zu beantworten (Smith, 2001, S. 175).
Eine Betrachtung von Texten rein als Medium fiir Informationen lisst aufler Acht,
dass Texte die Handlungen von Menschen koordinieren. Folglich werden sie im Sin-

n
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ne der IE nicht in Abstraktion von den »sequences of action« (Smith, 2001, S. 160)
analysiert. So entworfen, kann eine Perspektive eingenommen werden, die die In-
teraktion von Texten mit weiteren Texten und menschlichen Akteur*innen fokus-
siert. Menschliche Akteur*innen treten mit Texten in eine »text-reader conversati-
on« (Smith, 2010, S. 104) und aktivieren die entsprechenden Texte. Mit der Aktivie-
rung der Texte werden nicht nur Prozesse der organisationalen Koordination der
Arbeit der professionellen Akteur*innen, sondern auch die darin spezifisch einge-
betteten Diskurse vermittelt, die in die Texte inskribiert sind.

Inihren Ausfithrungen zum ontologischen Framing von Texten innerhalb der IE
pliadiert Smith (2001, S. 187) zum bereits ausgefithrten, nimlich dafiir, Texte in ihrer
Verbindung mit anderen Texten zu lesen, und setzt mit dem an Kristeva (1986) orien-
tierten Konzept der Intertextualitit aus der Literaturtheorie an. Eine dafiir wesent-
liche Annahme ist, dass Texte sich nicht eigenstindig ereignen (»occur«), sondern
mit anderen Texten interagieren; sie sind ihnen iiber- oder untergeordnet, repro-
duzieren, rahmen und steuern andere Texte. Auf diese Weise konnen Texte in ihrer
Konnektivitit mit anderen Texten analysiert werden.

Abbildung 1: Regulatory texts (Smith, 2006, S. 80)
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In Abbildung 2 veranschaulicht Smith, wie einzelne regulierende Texte in »in-
tertextual circles« eingebunden sind, die die Zirkularitit der Prozesse des Ein- und
Austretens der »higher-order texts« strukturieren, und wie diese in einer bestimm-
ten zeitlichen Dimension auflokal produzierte Texte und darin verwobene Arbeits-
prozesse einwirken.

Abbildung 2: Intertextual Circles (Smith, 2006, S. 85)

3.3.4 Zum >Institutionellen< der Institutionellen Ethnographie

»We know that organizations and institutions exist only in actual people’s doings
and that these are necessarily particular, local and ephemeral.« (Smith, 2001,
S.163)

Im Rahmen der Institutionellen Ethnographie nach Smith ist in Bezug auf das
Verstindnis von Institutionen und Organisationen wichtig herauszustellen, dass
Institutionen und Organisationen nicht als abstrakte Strukturen verstanden wer-
den kénnen. Wie aus dem Eingangszitat ersichtlich wird, argumentiert Smith, dass
Institutionen und Organisationen nur in den tatsichlichen Handlungen von Men-
schen existieren und dass sie lokal und verginglich sind (ebd.). Weiter differenziert
Smith:

13
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»We can, of course, recognize specific social forms, a soccer match, a university
class, or a family dinner, for example, but each event is produced in time and lo-
cality, and decays into the past over the course of its accomplishment. There is no
moment when it is decisively there and no place in which it can be found again as
the same as it was before. The essential ephemerality of the social remains a chal-
lenge thatis particularly daunting when sociology moves to comprehend forms of
organization of larger scope beyond the immediately observable.« (ebd.)

Nach ihren Ausfithrungen versteht Smith Organisationen als spezifische Einhei-
ten innerhalb von Institutionen, die bestimmte Ziele verfolgen und sich durch
eine bestimmte Struktur auszeichnen. Dies bedeutet, dass Organisationen auf
die Durchfithrung bestimmter Titigkeiten und Aufgaben ausgerichtet sind und
oft hierarchisch organisiert sind. Smiths Verstindnis von Organisation betont
somit die organisatorische Struktur und Zielgerichtetheit dieser (2005a, S. 65-66).
In dieser theoretisierenden Sensibilisierung, die Smith in Bezug auf den Begriff
der Institution vollzieht, grenzt sie sich explizit von dem Institutionenbegriff von
Berger und Luckmann ab, die eine sozialkonstruktivistisch-wissenssoziologische
Konturierung des Begriffs vornehmen. Nach Smiths Lesart beschreiben Berger und
Luckmann die Institutionen als »stabile soziale Formen«, welche auf wiederholten
Interaktionen und gemeinsam geteilten Bedeutungen beruhen und habitualisiert
sind:

»Berger and Luckmann address institutions in a much more general sense. The
term for them is defined in a way that makes it inclusive of stable social forms
as generally characteristic of non-literate or less-literate forms of society than our
own. They argue that repeated interactions come to have stable meanings for par-
ticipants producing for them asocial reality in common. [...] Theiraccountrelies on
habituations which individuals carry into the future, replicating the social reality
that has emerged over time. Habituations are supplemented by rules of conduct.
Berger and Luckmann’s account has serious limitations from the point of view of
investigating the ruling relations.« (Smith, 2001, S.164)

Nach Smith ist es wesentlich, nicht nur stabilisierte Muster zu untersuchen, son-
dern auch zu beriicksichtigen, wie Institutionen sich von einem lokalen Kontext auf
andere ausdehnen (ebd.). Wihrend also Berger und Luckmann einen Institutionen-
begriff verwenden, um soziale Stabilitit zu beschreiben, hebt Smith die spezifische
Rolle von Institutionen im Kontext von Machtverhiltnissen hervor und betont, dass
sie Institutionen als »phenomena of the contemporary world« und »functional foci«
(ebd.) im Zusammenhang mit textuell vermittelten Herrschaftsverhiltnissen ver-
steht.

Smith richtet damit den Fokus, wie grundlegend fiir ihren Ansatz, auch hier auf
die sozialen Beziehungen. Dabei nimmt sie eine stark konstruktivistische Perspek-
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tive ein, die sich auch in ihrer Begriffsverwendung widerspiegelt. Smith nutzt den
Begriff Institution und das Institutionelle, wie sie selbst beschreibt, wie folgt: »I am
using the termsinstitutional< and >institution« to identify a complex set of relations
forming part of the ruling apparatus, organized around a distinctive function — ed-
ucation, health care, law and the like« (Smith, 1987, S. 160). Sie weist darauf hin, dass
es darum gehe, die Komplexitit sozialer Beziehungen zu untersuchen, die Institu-
tionen und Organisationen konstituieren und aufrechterhalten. Dabei spielen die
auflerlokalen Herrschaftsverhiltnisse eine zentrale Rolle, die sich zu einem »ruling
apparatus« (ebd.) verweben. Zudem verweist Smith darauf, dass die sozialen Be-
ziehungen um eine bestimmte Funktion wie z.B. Bildung, Gesundheitsversorgung
oder Rechtswesen herum organisiert sind, und betont, dass die lokale Konstruk-
tion der Organisation oder Institution einmalig sei und nicht exakt reproduziert
werden kénne. Zunichst erscheint dies widerspriichlich, hebt Smith doch an an-
deren Stellen hervor, dass insbesondere iiber Texte eine Reproduktion spezifischer
Herrschaftsverhiltnisse erméglicht wird. Ich schlage vor, ihren Einwand als for-
schungspraktische Schirfung zu verstehen, die auch auf Smiths emanzipatorischen
Anspruch verweist. Sich zu vergegenwirtigen, dass zwar bestimmte Muster repro-
duziert und wiedererkannt werden, diese jedoch gleichzeitig als spezifisch und ein-
malig konstruiert zu verstehen, richtet den Fokus auf das konkret beobachtbare Ge-
schehen. Solassen sich Zusammenhinge mit weiterreichenden Herrschaftsverhilt-
nissen erkennen, ohne diese als sich selbst verstirkendes System zu begreifen.

Wie Smith betont, ist das Institutionelle nicht als eine Struktur gegeben, son-
dern muss erst in einer analytischen Bewegung ergriindet werden , um es in sei-
ner Prozesshaftigkeit zu rekonstruieren, wo es in den konkreten, lokalen Handlun-
gen der Akteur*innen wirksam wird. Seine spezifischen Koordinationsmodi wer-
den durch die lokalen Handlungen der Akteur*innen an bestimmten Orten und zu
bestimmten Zeiten hervorgebracht: »Rather institutional ethnography attends to
people’s actual activities in relation to how they are coordinated with others within
the historically committed process« (Smith, 2005a, S. 70). Zentral ist demnach, dass
Institutionen in der Institutionellen Ethnographie nicht selbst zu Objekten der Un-
tersuchung erhoben werden. Das Institutionelle versteht sie somit in besonderem
Mafe als prozesshaft: »The institutional, in this sense, is to be discovered in mo-
tion; its distinctive modes of generalizing coordination are themselves seen as be-
ing brought into being in people’s local doings in particular sites and at particu-
lar times« (ebd.). Dabei versteht Smith Institutionen als »funktionale Komplexex,
die innerhalb der ruling relations hervorgebracht werden (ebd.). Mit funktionalen
Komplexen sind beobachtbare Modi von Organisation und Diskursen gemeint. Sie
konkretisiert:

»| have suggested that we recognize institutions as functional complexes within
the ruling relations. By >functional complexes< is meant nothing more than the
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observables of complexes of organizations and discourses that are focused on
functions such as education, science, law, health care, government, corporate
profitability, and so on. They do not become, in institutional ethnography, objects
of investigation as such. Rather, they come into view only partially as they are
explored from the standpoint of people who in one way or another are involved
in them.« (Smith, 2005a, S. 70)

Hier greift sie noch einmal auf ihr Verstindnis des Standpunkts zuriick, der ver-
deutlicht, dass die Auseinandersetzung mit Institutionen stets von einer spezifi-
schen eigenen Verwobenheit in Herrschaftsverhiltnissen aus erfolgt.

Obwohl Smith (2001, S. 159-160) in ihren Ausfithrungen zum Organisations-
begriff einige Hinweise zu dessen definitorischen Momenten gibt, zeigt sich in
dessen Rekonstruktion, dass sie auch den Begriff »Organisation« weniger in einer
konventionellen organisationstheoretischen Perspektive und nominalisierten Form
verwendet und eher auf das »Organisieren« zuriickgreift. Diese Verschiebung ent-
spricht ihren ontologischen Primissen, mit denen sie den Fokus auf die alltiglichen
Handlungen der Menschen richtet und deren soziale Konstitution als im Vollzug
des Organisierens selbst hervorgebracht begreift. Organisieren wird demnach als
emergenter und dynamischer Prozess verstanden, der stindigen Verinderungen
unterliegt und durch die Handlungen und Interaktionen der Menschen geprigt
wird. Durch die bewusste Substantivierung von »organisieren« zu »Organisie-
ren« kann dieser Prozess im Sinne der Institutionellen Ethnographie spezifischer
beschrieben werden als iiber den Begriff »Organisation:

»| propose that nominalizations such as»>organizations,sinstitution, or>discourse<
can be substructed ethnographically [Herv. i. O.] to discover just how their char-
acteristic objectifications are locally accomplished. This means examining how
the allochronic and extra-local forms of sociological discourse are produced out of
the local ephemerality of people’s everyday/everynight activities.« (Smith, 2001,
S.168)

Dies verdeutlicht, dass die heuristische Bewegung weg von abstrakten Begriffen wie
Institution und Organisation hin zu den konkreten Handlungen der Menschen ei-
ne bewusste Entscheidung ist, um eine institutionell ethnografisch angemessene
Beschreibung der sozialen Phinomene des Institutionellen und Organisierens zu
erarbeiten.

In der deutschsprachigen Rezeption sind insbesondere die Erliuterungen von
Nadai und Gosse richtungsweisend fiir eine Ergriindung der Smithschen Konzep-
tionierung des Institutionenbegriffs. Nadai hilt fiir das Verstindnis von Institution
nach Smith fest, dass »Institutionen moderner Gesellschaften [...] als Effekte von
textvermittelter Handlungskoordination und Diskursen begriffen« werden (Nadai,
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2022, S.383). Auch weist sie darauf hin, dass das Konzept der ruling relations in
Teilen »synonym mit >Institution« verwendet« wird und fithrt weiter aus, dass »so
verstandene Institutionen in modernen Gesellschaften also textbasiert [Herv. i. O.]
funktionieren« (ebd., S. 387). Dieses Handeln orientiert sich an einer »virtuellen
Realitit von Texten, die an die Stelle konkreter Erfahrung tritt (ebd., im Rickgriff
auf Smith, 1990, S. 62). Gosse wiederum schligt im Zuge ihrer Studie »Pidagogisch
betreut. Die offene Kinder- und Jugendarbeit und ihre Erziehungsverhiltnisse
im Kontext der (Ganztags-)Schule« (Gosse, 2020) in einer Smithschen Lesart vor,
den Begriff »Institution« als einen analytischen Begriff zu betrachten, als »eine
Art >Modell« von institutionellen Komplexen, das die Perspektive iiber den lokalen
Ort hinaus erweitert« (Gosse, 2020, S.36). Mit diesem konnten »institutionelle
Machtstrukturen abgebildet werden, die sich — als Teil der 6konomischen gesell-
schaftlichen Strukturen — durch verschiedene relational aufeinander bezogene
Elemente oder Instanzen, den >multiple Sites of Power< (Smith, 1987, S. 3), zusam-
mensetzen« (ebd.). Dieses Modell, wie Gosse schreibt, versteht den »institutionellen
Komplex« nicht als statisches Konstrukt, sondern als ein prozesshaftes Konzept. Es
umfasst die kontinuierliche Reproduktion von Institutionen, welche »die Gesell-
schaft organisieren, verwalten (govern) und regulieren (Smith, 1990, S. 122)« (ebd.).
Gosse mobilisiert dieses Verstindnis fiir ihre Forschungsarbeit zur Kooperation von
Kinder- und Jugendarbeit und Schule und betrachtet diese beiden Felder als zwei
institutionelle Komplexe, die in einem speziellen Verhiltnis zueinander stehen, aus
der Perspektive der Jugendhilfe. Sie benennt diesen institutionellen Komplex als
»Organisationen des Erziehungs- und Bildungssystems« (Gosse, 2020, S. 35-36).
Meiner Ansicht nach verweist Smiths eher zégerliche begriffliche Differenzie-
rung und auch die Rezeption des Smithschen Institutionsbegriffs seitens der eng-
lischsprachigen Forscher*innencommunity darauf, dass sie im Zusammenhang mit
ihrer Theorie- und Wissenschaftskritik weniger Wert auf eine systematische Tren-
nung zwischen Institution und Organisation legt als konkurrierende Ansitze, von
denen sie sich absetzen méchte. Hier sehe ich eine Umsetzung ihrer Kritik an den
in threm Verstindnis eher abstrakten soziologischen Begrifflichkeiten. Statt insti-
tutions- und/oder organisationstheoretischer Definitionen von Institution und Or-
ganisation bevorzugt Smith das Konzept der ruling relations, welches sie als zentral
fiir ihr Verstindnis von Institution und Organisation betrachtet. Folglich halte ich
es fiir entscheidend, fiir ein Verstindnis von Institutionen nach Smith die Defini-
tionsmomente zu beriicksichtigen, die fiir eine Definition von ruling relations gel-
ten. Das Institutionelle dufiert sich iiber die Explikation der ruling relations, also der
Herrschaftsverhiltnisse. Diese geben, wie in 3.3.3 erliutert, Auskunft iiber die in-
stitutionelle Koordination von Handlungen von Akteur*innen, institutionelle Dis-
kurse und institutionelles Wissen. Wesentlich ist zudem die ontologische Setzung,
dass ruling relations textvermittelt sind. Die Betonung der textualisierten Materia-
litdt sozialer Beziehungen und ihrer Institutionalisierung ermdéglicht nach Smith
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zu untersuchen, wie ruling relations durch alltigliche Praktiken und Interaktionen
iber verschiedene institutionelle Orte (lokal wie translokal) sichtbar gemacht wer-
den kénnen.

Insgesamt zeigt sich bei Smith in Bezug auf die Begriffsarbeit von Instituti-
on und Organisation aus institutions- und organisationstheoretischer Perspektive,
wie sie in Kapitel 2.1 erarbeitet wurde, eine gewisse theoretische Unterbestimmtheit
dieser Begrifflichkeiten. Smith betont jedoch, dass sie im Zuge der Institutionellen
Ethnographie nicht zu einer Unbestimmtheit der Bedeutung fithren soll. Vielmehr
soll die Konzeption der Institutionellen Ethnographie dazu dienen, das Soziale in
den tatsichlichen Handlungen der Menschen zu explizieren und bei Bedarf modi-
fiziert oder verworfen werden:

»Underdetermination of meaning is in sharp contrast with what institutional
ethnography aims at; its conceptual practices are intended to explicate [Herv.i. O.]
the social in people’s actual doings, and they have to be modified or discarded as
further discoveries display problems or inadequacies.« (Smith, 2005b, S. 53)

Im Hinblick auf das Anliegen der Studie, das Institutionelle empirisch zu ergriin-
den, wird dieses nicht nur theoretisch bestimmt, sondern der praxistheoretische
Zugang weiterentwickelt, der institutionelle Praktiken in den Mittelpunkt stellt und
das Institutionelle im Folgenden systematisch operationalisiert. in einem praxis-
theoretischen Zugang weiterentwickelt und im Folgenden ausgefiihrt.

3.3.5 Zum >Institutionellen< der praxistheoretischen Institutionellen
Ethnographie

Im Hinblick auf die Frage, was das Institutionelle der hier praxistheoretischen in-
stitutionellen Ethnographie meinen kann, folge ich der theoretischen Sensibilisie-
rung von Smith und setze metatheoretisch kein objektiviertes Verstindnis von In-
stitutions- und Organisationsstrukturen voraus. Stattdessen liegt mein Fokus auf
der Rekonstruktion institutioneller Praktiken in einer praxistheoretischen Perspek-
tivierung. Dabei geht es mir, in Abgrenzung zu Smith und ihrem Konzept der ru-
ling relations, nicht um die Rekonstruktion von Herrschaftsverhiltnissen und insti-
tutionalisierter Regime. Von Smiths Ansatz abweichend wird eine praxistheoreti-
sche Modellierung dieser Studie vorgenommen und fiir die Analyse operationali-
siert. Was das Institutionelle im Zuge der hier durchgefiihrten praxistheoretischen
Institutionellen Ethnographie letztendlich meint, wird zum integralen Anliegen der
Analyse dieser Studie gemacht und empirisch ergriindet. Im Zuge dieser praxis-
theoretischen Institutionellen Ethnographie wird das Institutionelle im Sinne der
postontologischen Wende, nicht in Abstraktion als feste und objektivierte Struktur
betrachtet, wie auch von Smith eingefordert wird. Der Fokus liegt in praxistheoreti-
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scher Perspektivierung im Hinblick auf Organisation und Institution auf Praktiken
und den situierten Vollzug, der auf das Institutionelle und die Institutionalisierung
von Migration im grundschulpidagogischen Kontext verweist. Diese Bewegung er-
folgt nicht nur aus einer sozialtheoretischen Herangehensweise entlang der praxis-
theoretischen Verortung, sondern auch in Anlehnung an Gomolla und Radtke. Die-
se machen im Zuge ihrer Forschung zu institutioneller Diskriminierung den Ansatz
stark, die Unterscheidung und das Verhiltnis von Institution und Organisation em-
piriegeleitet zu ergriinden, um »die Mechanismen institutioneller Diskriminierung
besser zu verstehen« (Gomolla/Radtke, 2009a S. 77).

Eine Pridikativierung von »Organisation« zu »organisieren« ist ebenfalls hilf-
reich. Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie liegt auf institutionellen
Praktiken des Organisierens der Beschulungspraxis in einer >Internationalen Klas-
se< in einer Grundschule. Das Institutionelle und Organisieren werden weder als
einzelne organisationale Einheiten im Sinne einer Betrachtung der Einzelorgani-
sation Schule betrachtet, noch kann ich im Zuge dieser Studie eine Institutiona-
lisierung rekonstruieren. Meiner Ansicht nach wire fiir ein solches Vorhaben eine
langzeitethnografische Empirie nétig. Dennoch finden sich in meinen Analysen
erste Hinweise auf textvermittelte Institutionalisierungsprozesse. Dabei soll die
untersuchte Schule nicht in Organisationstypisierungen eingefasst werden. Viel-
mehr geht es in einer praxistheoretischen Perspektive darum, das Organisieren des
spezifischen Vollzugs der >Internationalen Klasse< zum Gegenstand der Analyse zu
erheben. Diesem Erkenntnisinteresse nihere ich mich iiber einen ethnografischen
Zugang und setze das Augenmerk besonders auf Texte, deren Aktivierung und
Rolle im Vollzug institutioneller Praktiken des Organisierens der >Internationalen
Klassex.

Im Anschluss an diese Verortung hinsichtlich der Frage, was das Institutionelle
meint und worin es sich forschungspraktisch zeigt, wird im folgenden Teilkapitel
(3.4) die praxistheoretische Modellierung der Institutionellen Ethnographie vorge-
stellt und fiir die Empirie der Studie operationalisiert.

3.4 Modellierung der praxistheoretischen Institutionellen Ethnographie

Im Folgenden wird die Modellierung der praxistheoretischen Institutionellen Eth-
nographie dargestellt und das Verhiltnis von Praktiken und Diskursen fir die
sozialtheoretische Schirfung dieser Arbeit dargelegt. Zunichst sollen wesentliche
(sozial-)theoretische Annahmen innerhalb der Institutionellen Ethnographie nach
Smith beziiglich Diskursen und Praktiken rekonstruiert werden. Daran anschlie-
Rend wird eine sozialtheoretische Operationalisierung einer praxistheoretischen
Institutionellen Ethnographie fiir die vorliegende Studie entworfen. AbschlieRend
bietet dieses Kapitel eine Prazisierung des Gegenstandes dieser Arbeit.
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3.4.1 Zur Rolle von Praktiken und Diskursen

Innerhalb der Institutionellen Ethnographie werden Diskurse als »doings« konzi-
piert, nicht als abstrakte Konzepte. Smith selbst formuliert diesen Anspruch wie
folgt: »In a sense, I want to lift discourse off the page and pull it into life; I want
to step outside the artifice of the text’s stasis and rediscover discourse as an actu-
ally happening, actually performed, local organizing of consciousness among peo-
ple« (Smith, 2001, S. 177). Damit plidiert Smith dafir, Diskurse als »actually hap-
pening« zu begreifen, und betont deren Bedeutung in der Untersuchung von ru-
ling relations und darin sozial organisierten Praktiken. An dieser Stelle wird auch
der Bezug zu Michel Foucault deutlich, denn beide messen in ihren Arbeiten Dis-
kursen eine zentrale Bedeutung zu. Das Smithsche Verstindnis von Diskursen un-
terscheidet sich jedoch in mehrerlei Hinsicht von Foucaults Diskurstheorie. Zwar
iibernimmt Dorothy Smith den Diskursbegriff von Foucault, entwickelt fiir diesen
jedoch im Rahmen ihrer Konzeptionalisierung der Institutionellen Ethnographie in
eine eigene Vorstellung. Wihrend Foucault Diskurse als abstrakte Machtstrukturen
untersucht (Selvaraj, 2016, S. 65), sich der Untersuchung diskursiver Ereignisse wid-
met und spezifische Formen der Macht untersucht, die der entsprechende Diskurs
reprisentiert (beispielsweise psychiatrischer Diskurs), widmet sich Smith in ihrem
Ansatz Diskursen, die sie als durch Texte vermittelte Konversationen begreift (Eila
Satka/Skehill, 2012, S. 196-197). Smith verbindet in ihrer Konzeption von Diskursen
ethnomethodologische und phinomenologische Einfliisse mit sprachtheoretischen
Ansitzen von Bachtin und Wolosinow. Dabei betont sie in ihren Ausfithrungen die
Bedeutung der Dialogizitit von Sprache fir die institutionelle Vermittlung von Dis-
kursen (Selvaraj, 2016, S. 66). Aus Smiths Perspektive ist der Diskurs als Dimension
von ruling relations zu verstehen. Diese sind in den Erfahrungen und dem Handeln
von Menschen verankert und regulieren sozial organisierte Beziehungen. Dabei legt
Smith ihr Augenmerk auf die Rolle von Texten als Vermittler von Diskursen und
betont die Bedeutung von alltiglichen Praktiken, die Diskurse reproduzieren und
in unterschiedlichen lokalen Kontexten aktiviert werden kénnen: »Looking at how
people participate in discourse, how they talk about what they do, what texts they
circulate, and what is reproduced in people’s labour, is of the utmost analytic in-
terest« (Bisaillon, 2012, S. 610). Auf dieser Grundlage entwirft Smith, wie in Kapitel
3.3.3.3 dargestellt, das Konzept der ruling relations, um die institutionellen Praktiken
iiber die lokale Situierung hinaus erforschen zu konnen. Mit diesem Konzept wird
danach gefragt, wie lokal eingebundene Erfahrungen einzelner Akteur*innen iiber
diese hinaus in translokale Bedingungen, in eine institutionelle Ordnung eingebun-
den sind. Diskurse spielen innerhalb dieses Konzepts eine zentrale Rolle. Dabei ver-
weist Smith insbesondere auf institutionelle Diskurse in Bezug auf ruling relations:
»Institutional discourses are central to the coordinating of the work that people do
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in bringing into being every day the institutional complexes embedded in the ruling
relations« (Smith, 2010, S. 111).

In Bezug auf das Zusammenspiel zwischen Diskursen und Praktiken und damit
zur praxistheoretischen Erkundung dessen, was bei Smith als »discursively organi-
zed practices« entworfen wird, soll nun auf das Smithsche Verstindnis von Prakti-
ken aufgebaut werden:

»In the institutional ethnography | am proposing, the everyday/everynight world
is seen as produced and organized by a multiplicity of discursively organized
practices. These practices are historically formed; they are ways of doing and
acting that people have learned and that are institutionalized in the way things
are done.« (Smith, 1987, S.163)

Smith entwirft eine an Akteur*innen orientierte Architektur des Sozialen, in der das
Handeln und die Praktiken von Akteur*innen in der Zeitlichkeit und Kérperlichkeit
und in einer aufeinander abgestimmten Verwobenheit mit anderen Akteur*innen
und deren doings verortet werden:

»For institutional ethnography, the social as the focus for study is to be located
in how people’s activities or practices are coordinated. Individuals are there; they
are in their bodies; they are active; and what they’re doing is coordinated with the
doings of others. That is the four-part package that is foundational to the institu-
tional ethnographic project.« (Smith, 2010, S. 61)

Mit dieser Einordnung verweist Smith auf ein recht grundlegendes Verstindnis von
Praktiken, das sie als zeitlich und riumlich verteilt begreift; die Praktiken sieht sie
durch das doing der Akteur*innen jedoch miteinander verbunden. Zwar wird inner-
halb der Institutionellen Ethnographie eine Verbindung von Diskursen und Prakti-
ken bei der Organisation sozialer Beziehungen betont und untersucht. Meines Er-
achtens bleibt die Institutionelle Ethnographie im Hinblick auf die sozialtheoreti-
sche Bestimmung von sozialer Praxis als konstitutivem Vollzug des Institutionel-
len jedoch hinter den sozialtheoretischen Grundlagen zuriick, die in den letzten
Jahrzehnten, insbesondere auch mit den neueren Praxistheorien, entwickelt und im
Rahmen von qualitativer Forschung in unterschiedlichen Feldern operationalisiert
wurden. Ausgehend von meiner empirischen Untersuchung zeigte sich im Zuge der
Analyse, dass eine praxistheoretische Erweiterung der Institutionellen Ethnogra-
phie notwendig und fruchtbar wurde, wie in 3.4.2 erliutert wird.

Zunichst soll jedoch ein Blick auf die Uberlegungen von Ott und Schweda (2015)
eingegangen werden. Diese gehen Spuren der methodologischen Verkniipfung von
Diskursen und Praktiken im Rahmen ethnografischer Studien nach, die sich — grob
gesagt — fiir Organisation und Institution interessieren. Dabei zeigen sie auf, wie

81


https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

82

Katharina Schitow: Institution - Wissen - Migration

unterschiedlich die relationale Integration dieser Forschungszuginge und deren
sozialtheoretische Rahmungen empirisch bearbeitet werden kénnen. So verweisen
sie etwa auf Studien, die mit einer Verbindung einer diskurstheoretischen Perspek-
tive mit einzelnen konzeptionellen Aspekten praxistheoretischer Zuginge arbeiten.
Zu nennen wiren hierfir beispielsweise Kolbeet al., (2009), die »praxeologische
Pramissen wie insbesondere das Konzept der sozialen Ordnung von Schatzki mit
diskurstheoretischen Perspektiven [verbinden], um die konkreten Praktiken des
doing organization [Herv. i. O.] in den Blick zu bekommen (Reh et al., 2011)« (Ott et
al., 2015, S. 17). Sie verweisen zudem auf Arbeiten, die einen »diskurstheoretisch
informierten Praktikenbegriff zugrunde [legen], der die wirklichkeitsproduzie-
renden Effekte von Praktiken ins Zentrum stellt: »Diskursive Praktiken« (Foucault,
1981; Wrana, 2006) werden als produktive Funktion untersucht« (Ott et al., 2015,
S.16). Andere Autor*innen kombinieren diskurs- und praxistheoretische Ver-
stindnisse, um den Gegenstand perspektivisch differenzierter einzufangen, so
z.B. Langer (2008). Dort wird erarbeitet, »wie institutionalisierte Kérperprakti-
ken und Fachdiskurse zur Thematik der Korperlichkeit in der Schule miteinander
verwoben, praktisch gebrochen oder parallel mehr oder weniger voneinander un-
geachtet existieren.« (Ott et al., 2015, S. 17). Ott und Schweda heben den Ansatz
der Institutionellen Ethnographie als richtungsweisend in der Verkniipfung pra-
xisanalytischer Rekonstruktionen mit diskurstheoretischen Perspektiven hervor.
In dieser Rezeption wird die Institutionelle Ethnographie als Ansatz umrissen,
der institutionelle Ordnungen zu rekonstruieren vermag, »indem untersucht wird,
wie eine lokal beobachtete Situation mit ihrem jeweiligen Kontext >vermittelt« ist
(Nadai/Koch, 2011)« (Ott et al., 2015, S. 18).

3.4.2 Praxistheoretische Modellierung der Institutionellen Ethnographie

Um eine praxistheoretische Perspektive zu entwerfen, ist zunichst grundlegend zu
skizzieren, was unter sozialen Praktiken verstanden werden soll und wie diese Per-
spektive in Abgrenzung zur Institutionellen Ethnographie das »Soziale« begreift.
Diese Suchbewegung nach der Verortung des Sozialen ist bereits praxistheore-
tisch geleitet. Neuere Praxistheorien entwerfen »ein modifiziertes Verstindnis
dessen, was sHandeln« — und damit auch, was der >Akteur< oder das >Subjekt« — ist;
gleichzeitig und vor allem aber geht es ihnen um ein modifiziertes Verstindnis
des »>Sozialen« (Reckwitz, 2003, S. 282). Reckwitz identifiziert soziale Praktiken
als den Kern des Sozialen (ebd., S. 289). Damit wird die vorliegende sozialtheo-
retische Verortung der Studie im Feld der sog. neuen Praxistheorien angeordnet.
Praxistheoretische Ansitze, wie sie von Theodor Schatzki (Schatzki, 1996a, 1996b;
Schatzki, 2016; Schatzki, 2002, 2005, 2006, 2019), Davide Nicolini (Nicolini, 2012,
2009; Nicolini/Monteiro; Nicolini et al., 2003a, 2003b) und Andreas Reckwitz (Reck-
witz, 2003, 2015, 2016, 2004) vertreten werden, bieten wichtige Perspektiven fiir ein
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praxistheoretisches Verstindnis sozialer Phinomene im Vollzug von Organisation.
Mittels einer praxistheoretischen Modifizierung der Institutionellen Ethnographie
wird im Zuge dieser Arbeit nach institutionellen Praktiken gefragt, welche mit dem
Praxisbegriff von Schatzki als zeitlich entfaltete und raumlich verteilte Verbin-
dungen von Handlungen (doings) und Auferungen (sayings) beschrieben werden
(Schatzki, 1996a, S. 89). Schatzki betont, dass die Verbindungen, die eine Praxis
bilden, durch (1) praktische Verstindnisse, (2) Regeln und (3) eine teleoaffektive
Struktur miteinander verbunden sind (ebd.). Zur Teleoaffektivitit von Praktiken
gehéren »Aufgaben, Absichten, Uberzeugungen, Emotionen und Stimmungenc,
wie Schatzki weiter expliziert (ebd., eigene Ubersetzung). Insbesondere das erste
Element von Schatzkis Praktiken-Verstindnis, das praktische Verstehen, spielt fir
die spitere Konzeptualisierung von »Wissen als Praxis« im Zuge des Kapitels 5.2.1.1
eine bedeutende Rolle. Reckwitz definiert soziale Praktiken, als

»[...] know-how abhingige und von einem praktischen >Verstehen<zusammenge-
haltene Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Kérpern der handeln-
den Subjekte >inkorporiert«ist, die andererseits regelmafig die Form von routini-
sierten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen sverwendeten< materia-
len Artefakten annehmen.« (Reckwitz, 2003, S. 289)

Auch wenn der Fokus in praxistheoretischer Perspektive Individuen nicht zentral
setzt, werden Individuen als Triger*innen von Praktiken verstanden. Neben den
menschlichen Akteur*innen sind Artefakte unerlisslich fiir die Entstehung und Re-
produktion von Praktiken und werden ebenfalls als deren Triger verstanden:

»Wenn eine Praktik einen Nexus von wissensabhangigen Verhaltensroutinen dar-
stellt, dann setzen diese nicht nurals>Trager<entsprechende>menschliche<Akteu-
re mit einem spezifischen, in ihren Kérpern mobilisierbaren praktischen Wissen
voraus, sondern regelmafig auch ganz bestimmte Artefakte, die vorhanden sein
missen, damit eine Praktik entstehen konnte und damit sie vollzogen und repro-
duziert werden kann.« (Reckwitz, 2003, S. 291)

Damit ist eine weitere entscheidende Komponente fiir die Konstitution von Prakti-
ken ihre Materialitit. Praktiken sind auch durch materielle Elemente organisiert,
die von entscheidender Bedeutung fiir ihren spezifischen Vollzug sind. Damit wird
die sozialtheoretische Sensibilisierung der Rekonstruktion von institutionellen
Praktiken des Organisierens in der Hinsicht konkreter als dass es darum geht,
Akte und Praktiken in ihrem komplexen Verhiltnis zu materiellen Arrangements
zu rekonstruieren, die mit Schatzki entworfen in einem Praxis-Arrangement-
Biindel angeordnet sind. Praxis-Arrangement-Biindel sind komplexe Geflechte
aus Praktiken und materiellen Arrangements, die miteinander verkniipft sind und
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sich gegenseitig beeinflussen (Schatzki, 2005). Materielle Arrangements sind die
materiellen Bedingungen, die die Praktiken ermdglichen und beeinflussen:

»By material arrangements, meanwhile, | simply mean set-ups of material ob-
jects. Whenever someone acts and therewith carries on a practice, she does so in
a setting that is composed of material entities. The material arrangements, amid
which humans carry on embrace four types of entity: human beings, artefacts,
other organisms, and things.« (Schatzki, 2005, S. 472)

Praxis-Arrangement-Biindel entstehen, wenn Praktiken und materielle Arrange-
ments in spezifischen Konstellationen aufeinandertreffen und sich gegenseitig
beeinflussen. Dies nennt Schatzki auch ein »mesh of practices and arrangements«
(Schatzki, 2005, S. 473). Die Verkniipfung dieser beiden Elemente ermdglicht mei-
ner Ansicht nach eine nuancierte Betrachtung institutioneller Praktiken und bietet
einen Rahmen fiir die Analyse des Zusammenhangs zwischen Praktiken und den
darin aktivierten Texten. Texte als Teile der Praxis-Arrangement-Biindel werden
nicht bloR als Teile der materiellen Arrangements verstanden, sondern als Teile
der Praktiken, die in einer spezifischen Konstellation der situiert vollzogenen
Biindel institutioneller Praktiken aktiviert werden. Fiir die Kartierung der insti-
tutionellen Praktiken des Organisierens >Internationaler Klassenc bietet Schatzkis
Konzept der Praxis-Arrangement-Biindels als theoretische Sensibilisierung fiir
die Rekonstruktion, Operationalisierung und Analyse mittels der Mappings dieser
Arbeit.

Dieses wesentliche Element der Bestimmung von Praktiken ist das, was unter-
schiedliche Autor*innen als Knoten, Netzwerke, Nexus, Assemblagen und Texturen
bezeichnen (Nicolini/Monteiro, 2017, S. 4). Nicolini betont die Bedeutung von Netz-
werken fiir das Verstindnis von Praktiken:

»Practice theories depict the world in relational terms as being composed by, and
transpiring through, a bundle or network of practices. In so doing they join forces
with other relational sociologies and reject the idea that the world comes nicely
divided into levels and factors, or that there is a fundamental distinction between
micro and macro phenomena (Reckwitz 2002; Latour 2005).« (Nicolini, 2012, S. 8)

Damit wird ein weiteres wesentliches Element der hier vorgebrachten praxistheore-
tischen Perspektive deutlich: Die Unterscheidung zwischen Mikro- und Makrophi-
nomenen wird zugunsten einer »flachen Ontologie« (Schatzki, 2016) und damit der
Bewahrung einer empirischen Offenheit, abgelehnt (Carnin, 2020, S. 12). Die Idee
der»flachen Ontologie« verlagert die Aufmerksamkeit von der Unterscheidung zwi-
schen individuellen Handlungen (Mikro) und gesellschaftlichen Strukturen (Makro)
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auf die Netzwerke von Praktiken sowie deren komplexe Verbindungen und zeitlich-
raumliche Ausprigungen.

Mit Nicolini und im Zuge der in den neueren Praxistheorien formulierten An-
nahmen, gilt es, institutionelle Praktiken als »[...] regimes [Herv. i. O.] of doings and
sayings (the activity or practice at hand) rather than merely what people do and
say (Geiger, 2009; Whittington, 2011)« zu greifen (Nicolini/Monteiro, 2017, S. 7). Aus
methodologischer Sicht bestehe demnach die Herausforderung auch darin zu er-
griinden, »how regimes of actions are knotted together, and what this implies in
terms of agency, meaning, and empowerment« (Nicolini/Monteiro, 2017, S. 9).

Eine praxistheoretische Perspektivierung bietet eine Alternative zu handlungs-
und strukturtheoretischen Theorielinien, die das Handeln und die Struktur jeweils
fiir sich und/ oder in einem dualistischen Verstindnis zueinander fokussieren. So
perspektiviert ist das Erkenntnisinteresse entsprechend nicht bei den Legitimati-
onsfiguren und dem blofien Handeln der einzelnen Akteur*innen im Feld, sondern
es geht um »den Vollzug [Herv. i. O.] von materialisierten Praktiken der daran betei-
ligten bzw. in die Praktiken involvierten Akteure (einschliefilich der nicht-mensch-
lichen Akteure)« (Ott et al., 2015, S. 20).

Praxistheoretische Perspektive auf Texte und deren Analyse
Fiir die vorliegende Studie ist es wesentlich, zu ergriinden, wie Texte praxisanaly-
tisch zu greifen sind. Folgende Frage war fir mich in dieser Ergriitndung relevant:
Wie ist die »Textwelt«, die Smith entwirft, praxistheoretisch zu perspektivieren?
Entgegen dem Verstindnis von Smith, werden Texte fiir die vorliegende Ana-
lysestrategie um die praxistheoretische Perspektive erweitert und nicht nur in
ihrer Materialisierung aufgegriffen, sondern mit Schatzki als Teile von Praxis-
Arrangement Biindel (2005) verstanden. Diese praxistheoretische Erweiterung ist
kompatibel mit dem ontologischen Textgebilde von Smith, da es die »Textwelt«, die
Smith entwirft nicht grundlegend befragt, sondern die Perspektive auf Praktiken
und ihre Hervorbringung erweitert, in die Texte involviert sind. Im Folgenden
werden wesentliche Aspekte beleuchtet, die Texte als Teile von Praktiken mittels
der praxistheoretischen Entwiirfe nach Schatzki (2017) versteht und beide Ansitze
(Institutionelle Ethnographie und Praxistheorie) in eine hybride ontologische Ar-
chitektur bringt. Mit Schatzki entworfen, sind Praktiken durchzogen von »sayings«
und Texten. Dabei enthalten »sayings« auch schriftliche Handlungen. Texten und
»sayings« sind, zu den sie sonst unterscheidenden Merkmalen, der »Gebrauch
von Sprache« und haben gemein, dass beide Reprisentationen produzieren. Bei-
de, sowohl »sayings« als auch schriftliche Handlungen, bringen wiederum Texte
hervor, die in dem einen Fall zeitlich abklingen und in dem anderen dauerhafter
auftreten. (Schatzki, 2017, S. 132). In dieser Skizze verhandelt Schatzki die Rolle der
Texte im Vergleich zu dem in der praxistheoretisch so stark beleuchteten Sphire
der »sayings«, um Texte in ihrer Rolle und ontologischen Verortung zu explizie-
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ren. Praxisanalytisch perspektiviert gilt es diesem Sinne nicht die blofie Analyse
der jeweiligen Inhalte dieser Texte fokussieren, wie es eine diskurstheoretische
Herangehensweise vorschlagen wiirde, sondern zu rekonstruieren, auf welches
Biindel an Praktiken und Arrangements das Material verweist. Aus dieser metho-
dologischen Perspektive ergibt sich im Rahmen meiner Studie ein spezifischer
forschungspraktischer Umgang mit Texten, welcher in Kapitel 4.2 vorgestellt wird.

Auch die Frage nach dem Verhiltnis zwischen praxisanalytischen und diskurs-
theoretischen Perspektiven kann nicht linear aus einer sozialtheoretischen Perspek-
tive bearbeitet werden und wurde im Zuge dieser Arbeit entlang der Analyse des
empirischen Materials konzipiert. Institutionelle Diskurse werden als Praktiken er-
griindet. Dieses Vorgehen ist angelehnt an sozialtheoretische Annahmen, die sich
auf das Konzept der diskursiven Praktiken beziehen. Damit werden Praktiken und
diskursive Praktiken nicht in einer hierarchisierten Denkfigur verstanden (Reck-
witz, 2016, S. 63). Vielmehr wird das Verhiltnis dieser beiden als »Komplexe von
Praktiken und [Herv. i. O.] Diskursen, d.h. von Praktiken, die in sich diskursive Prak-
tiken enthalten« (Reckwitz, 2016, S. 63—64) entworfen.

In diesem Sinne werden im Rahmen dieser Studie Texte nicht diskursanalytisch
bearbeitet, sondern es wird ein Zugang verfolgt, der auf praxistheoretischen Per-
spektiven beruht und institutionelle Praktiken auch stets als diskursive Praktiken
begreift. Dabei ist der Gegenstand der Studie fokussiert auf institutionelle Prakti-
ken, nicht etwa auf die Frage, wie sich einzelne Diskurse institutionell formieren.
Der Fokus liegt vielmehr auf der Frage nach dem Vollzug institutioneller Praktiken
und wie diskursive Praktiken in diesen vermittelt sind. Ein weiterer wesentlicher
Aspekt in der Ergriindung des Praxis- und Diskurskomplexes ist der des Wissens,
der eine wesentliche Rolle fir das theoretische Rahmenwerk dieser Studie spielt.
Institutionelle Praktiken haben auch eine epistemische Dimension, d.h. in ihrem
Vollzug wird Wissen mobilisiert und als Teil der Praxis hervorgebracht, was in Ka-
pitel 5.2.1.1 niher beleuchtet wird.

Abschliefiend ist folgende Architektur von praxistheoretischen Grundannah-
men fiir meine Studie wesentlich: (1)Praktiken sind die grundlegenden Analyseein-
heiten fiir die Rekonstruktion des Untersuchungsgegenstands dieser Arbeit. Dabei
werden (2) Praktiken nicht als isolierte Erfahrungs-, Handlungs- und Sprechakte
von Individuen verstanden, sondern in Anlehnung an Schatzki (1996) als »temporal-
ly unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings« beschrieben, die
von Regeln, Teleoaffektivititen und praktischem Verstehen geformt sind (S. 89) und
sich in (3) bestimmten materiellen und sozialen Arrangements entfalten. Weiter
gehe ich davon aus, dass Praktiken (4) in Biindeln und Netzwerken angeordnet
sind und auch erst durch ihre Verbindungen miteinander ihre situierte Gestalt
annehmen. Das (5) Verhiltnis von Praktiken und diskursiven Praktiken wird so
konzipiert, dass diskursive Praktiken nicht als dezidierter Gegenstand analysiert,
sondern als integraler Bestandteil sozialer Praktiken verstanden wird.
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3.4.3 Prazisierung des Gegenstandes der Studie

Wie bereits erwihnt, wird in dervorliegenden Studie das Erkenntnisinteresse auf
institutionelle Praktiken des Organisierens einer >Internationalen Klasse< und der
Beschulung neu migrierter Schiller*innen im Grundschulsetting gelegt. Im Vorder-
grund des Interesses stehen institutionelle Praktiken, die im Schulalltag des Organi-
sationsmodells einer >Internationalen Klasse<hervorgebracht werden. Die Untersu-
chung soll dabei keinesfalls auf einzelne organisationale Einheiten (beispielsweise
die Aufnahme oder den Ubergang aus einer >Internationalen Klasse«in eine >Regel-
klasseq) fokussiert werden. Vielmehr soll das Organisieren des spezifischen Vollzugs
der >Internationalen Klasse< im Vordergrund der Studie stehen. Dabei kombiniere
ich die Institutionelle Ethnographie mit einem praxistheoretisch-ethnografischen
Ansatz und lege im Zuge meiner teilnehmenden Beobachtung das Augenmerk auf
Texte und ihre aktive Rolle in der Hervorbringung institutioneller Praktiken. For-
schungspraktisch gesehen wurden dabei iiber einen ethnografischen Zugang nicht
nur Texte im Feld erhoben, sondern auch ihre Aktivierung im Feld untersucht.

In den ersten Analyseschritten wurde recht schnell deutlich, dass die Analyse-
strategien der IE nicht hinreichend kompatibel mit dem vorliegenden Gegenstand
und dem Erkenntnisinteresse der Studie waren. Dies wurde beispielsweise im Hin-
blick auf die Sequenzialitit deutlich: Statt einer mit Smith gebotenen Chronologie
der Sequenzen zu folgen, verwiesen die erhobenen Texte und ihre Aktivierung auf
einzelne Akte, die um eine spezifische Praxis organisiert sind und im Arrangement
mit spezifischen Artefakten angeordnet waren. Damit wurden die Analyseschritte,
die Smith im Zuge der IE vorschligt, um eine praxistheoretische Erweiterung des
Analyserahmens der Institutionellen Ethnographie erginzt. Dieses Vorgehen ging
mit sozialtheoretisch sensibilisierten Fragen in Bezug auf die Ergriindung des Ver-
hiltnisses von Individuum und Struktur, Mikro und Makro, Handlungen und Erfah-
rungen, Materialitit und Symbolizitit und letztlich auch von Texten und Kérpern
einher, die die Komplexitit der sozialen Phinomene abbilden, die im Zuge der Pro-
zessierung des Schulalltags erhoben wurden. Dadurch konnte die Komplexitit der
sozialen Praktiken auch umfassender beriicksichtigt werden. Bereits in den ersten
Analysetexten zeigte sich, dass das Konzept der ruling relations mit meinem Erkennt-
nisinteresse nur sehr eingeschrinkt kompatibel war, da es meiner Lesart nach auf
eine Offenlegung institutioneller Herrschaftsverhiltnisse zielt, was mit einer nor-
mativen Vorstrukturierung des Gegenstands im Sinne des rulings einhergeht. Durch
die praxistheoretische Perspektivierung wurde es moglich, Gegenstand der Arbeit
stirker auf institutionelle Praktiken des Organisierens zu legen, ohne dabei jedoch
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse ginzlich auszuklammern.

Eine weitere entscheidende Kompononete fiir die Konstitution des Gegenstands
dieser Studie ist die Annahme, dass sich institutionelle Praktiken in sozio-materi-
ellen Arrangements (Schatzki 2016) vollziehen und Materialitit untrennbar mit so-
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zialer Praxis verbunden ist und die sich gegenseitig beeinflussen. Praxistheoretisch
wird also die textuale Materialitit im Vollzug institutioneller Praktiken mobilisiert.
Im Zuge des hier entwickelten Ansatzes wird folglich die materielle Dimension von
institutionellen Praktiken in den Vordergrund geriickt. Dabei werden Texte jedoch
nicht primir als Materialisierungen von Praxis verstanden, sondern als integrale
Bestandteile, die den Vollzug istitutioneller Praktiken mitstrukturieren.

Auch ermoglicht eine praxistheoretische Erweiterung der Institutionellen Eth-
nographie, sich im Zuge der Analyse fiir Teilaspekte des Gegenstands, etwa wissens-
bezogene und materiale Praktiken, heuristisch zu sensibilisieren und diese zu ope-
rationalisieren. Damit riicken nicht bestimmte Wissensobjekte in den Fokus, son-
dern der situierte Vollzug von Wissenspraktiken: Wie wird Wissen in institutionel-
len Praktiken erzeugt und mobilisiert? Eine solche Perspektive erlaubt, das Orga-
nisieren neuer Migration als Teile von situierten Wissensvollziigen zu begreifen,
die migrationsspezifisches Wissen nicht nur abbilden, sondern in den institionel-
len Praktiken des Organisierens erst hervorbringen, wie in Kapitel 5.2.1 konzeptio-
nell weiter ausgefithrt wird. Die Erweiterung bzw. Kombination der praxistheore-
tischen Institutionellen Ethnographie erfolgte sowohl auf der Ebene der theoreti-
schen Fundierung, der methodischen Anlage als auch auf der Ebene der Analyse.



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4 Forschungspraxis: Methoden der praxistheoretischen
Institutionellen Ethnographie

Wie im vorherigen Kapitel dargelegt, adaptiere ich den von D. Smith urspriinglich
entwickelten Ansatz der Institutionellen Ethnographie (IE) nicht »integral« (Nadai,
2022, S. 386), sondern erweitere ihn um einen praxistheoretisch-ethnografischen
Zugang. Texte werden dabei nicht nur als Triger institutioneller Diskurse verstan-
den, sondern als konstitutive Elemente sozialer Praktiken, die in ein Netzwerk insti-
tutioneller Vollziige eingebettet sind. Der analytische Schwerpunkt liegt somit auf
der Ebene sozialer Praktiken, innerhalb derer sich das Institutionelle entfaltet.

Mit dieser methodologischen Erweiterung des Forschungsansatzes wurde die
teilnehmende Beobachtung als zentrale Erhebungsmethode gewahlt, um die Ein-
bettung von Texten in soziale Praktiken und deren Praxisvollzug in situ zu analysie-
ren. Das Erhebungsdesign umfasste eine ethnografische Erhebung von Texten und
deren Aktivierung durch die Akteur*innen des Feldes in situ. Die Datenerhebung
umfasste neben der Erhebung von in diesem Sinne aktivierten Texten auch weitere
Datensorten. Im Zuge der Erhebung wurden dreierlei Datensorten produziert: (1)
Narrative Protokolle, (2) Texte und textférmige Dokumente sowie (3) Interviews mit
den feldinternen Akteur*innen. Auf diese Weise lief3 sich die Verwobenheit von Ak-
teur*innen und Texten sowie die zeitlich-raumliche Aktivierung von Texten in der
Praxis rekonstruieren.

Im Folgenden werden die einzelnen Erhebungsmethoden und -instrumen-
te vorgestellt und diskutiert. Zudem wird das Feld der Erhebung mitsamt dem
Sampling kontextualisiert und in seinen fiir die Studie relevanten Aspekten be-
leuchtet. Daran anschliefend wird das Auswertungsverfahren dargelegt, das sich
einerseits an den Analyseschritten der IE nach Smith (2005) orientiert und durch
das Konzept des »zooming in« und »zooming out« nach Nicolini (2009a) erginzt
wird. Dieses Verfahren wird forschungspraktisch operationalisiert und in seinen
methodologischen Implikationen reflektiert. AbschliefRend wird das Konzept zum
Datenschutz und eine forschungsethische Reflexion sowie eine Ergriindung der
standpunkttheoretischen Grundannahmen und eine Reflexion aus migrantisch-
feministischer Perspektive vorgenommen.



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

90

Katharina Schitow: Institution - Wissen - Migration

4.1 Institutionell-ethnographische Feldforschung

Im Folgenden wird dargestellt, wie der Zugang zum Forschungsfeld ethnografisch
konstituiert und reflektiert wird. Zudem werden die einzelnen Schritte des Erhe-
bungsprozesses explizit herausgearbeitet. Ziel ist, die Aneignung der Forschungs-
strategien der Institutionellen Ethnographie entlang meiner methodischen Vorge-
hensweise zu beschreiben und diese zu reflektieren.

411 Feldzugang

Das Forschungsinteresse, die vorliegende Studie an der Grundschule durchzufith-
ren, basiert auf drei Begriindungszusammenhingen, die ich im Folgenden darlege.
Erstens zeigt die Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand zum Themenfeld
Grundschule in der Migrationsgesellschaft, dass ein Forschungsdesiderat hinsicht-
lich der Rekonstruktion der Organisation von Beschulungspraxen im Kontext von
»Neuzuwanderung«in der Primarstufe besteht, wie ich im einleitenden Kapitel dar-
gelegt habe. Zweitens spielt die Bedeutung der Grundschule als selektive Bildungs-
instanz eine weitere wesentliche Rolle in der Entscheidung fiir diese Schulform. Die
Grundschule nimmt im selektiven deutschen Schulsystem eine signifikante Funkti-
on ein, da die Bildungswege der Schiller*innen hier frithzeitig vorstrukturiert wer-
den. Die Grundschule hat neben dem Selektionsauftrag auch das Selbstverstindnis,
als »Schule fir alle Kinder« (Breidenstein, 2020, S. 296) zu gelten. Breidenstein kon-
statiertjedoch, dass »von gleichen Bildungschancen im Primarbereich kaum ausge-
gangen werden kann« (ebd.). Dariiber hinaus thematisiert Breidenstein den Stellen-
wert der Grundschule als Schule »fiir alle Kinder« (ebd.), welcher auf der Annahme
basiert, dass die Grundschule allen Schiiler*innen gleiche Chancen biete, was der
Autor als eine »Fiktion der Chancengleichheit« [Herv. i. O.] (ebd.) beschreibt. Diese
Annahme sei notwendig, so Breidenstein weiter, um die Selektionsentscheidungen
am Ende der Grundschulzeit rechtfertigen zu kénnen. In dieser Ambivalenz — ei-
nerseits dem Ideal einer »Schule fiir alle«, in der alle Kinder, die gleichen Bildungs-
chancen haben sollen, andererseits als zentraler Ort fiir Selektionsmechanismen
im deutschen Schulsystem — formiert sich das vorliegende Erkenntnisinteresse aus
einer rassismuskritischen Perspektive, und wihlt die Grundschule als Bildungsin-
stanz zu ithrem zentralen Untersuchungsfeld, um zu ergriinden, wie der dargelegte
Anspruch in der Praxis mit migrationsspezifischen institutionalisierten Selektions-
mechanismen kollidiert. Denn insbesondere im Hinblick auf migrationsbedingte
Differenzierungspraxen und damit auf migrationsspezifische Selektionsmechanis-
men, wie beispielweise die Studien von Gomolla und Radtke (2009), Heidrich (2024),
Jording (2022) sowie Machold und Wienand (2021) aufzeigen, zeigt sich ein deutli-
ches Spannungsverhaltnis.



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4 Forschungspraxis: Methoden der praxistheoretischen Institutionellen Ethnographie

Der Feldzuschnitt wird im Zuge dieser Studie in einem rekursiven Design ver-
folgt, stetig weiterentwickelt und dem Forschungsgegenstand in einer zirkuliren
Bewegung zwischen Datenanalyse und -erhebung flexibel anpasst (Breidenstein et
al., 2013, S. 47). Breidenstein et al. betonen, dass die Fallauswahl in der ethnografi-
schen Auswahl der Stichprobe eine wesentliche Rolle spielt. Anders als beispielswei-
se in der Biografieforschung bildet ein Fall hierbei gerade nicht den Einzelfall einer
Person ab: In der Ethnografie ist das Feld der Fall und es bedarf einer anfinglichen
Offenheit, die mit zunehmender Zeit und mit der Bearbeitung der Forschungsfra-
gen mehr und mehr einen »Zuschnitt des Feldes« [Herv. i. O.] (Breidenstein et al., 2013)
verfolgt. Orientiert wird sich dabei sowohl an theoretischen als auch forschungs-
praktischen Uberlegungen, auf deren Basis die Auswahl der Fille und somit der »Zu-
schnitt des Feldes« erfolgen sollte, um eine fundierte empirische Ergriindung des
Forschungsgegenstands zu erzielen.

In der anfinglichen Feldkonstruktion fiir diese Studie habe ich an zwei Grund-
schulen ethnografisch erhoben. Die erste Schule folgte einem integrativen Ansatz,
nach dem neu migrierte Schiiler*innen in reguliren Klassen unterrichtet wurden.
In der zweiten Schule wurde mit einer Einrichtung einer Klasse ausschlief3lich fir
neu migrierte Schiller*innen gearbeitet.

Die erste ethnografische Erhebung wurde im Frithjahr 2017 an einer Ganztags-
schule mit jahrgangsiibergreifender Primarstufe in einer nordrhein-westfilischen
Grof3stadt (A-Stadt) durchgefithrt. Die Grundschule hat ein inklusives Schulprofil
(GU/GL) und beschreibt die Aufnahme von neu migrierten Schiiler*innen als in
einem »Integrativen Modell« einer inkludierenden Haltung folgend. Aus diesem
Grund wird keine Einrichtung von separaten »Sprachlernklassen«, sondern eine
sukzessive Aufnahme von neuzugewanderten Schiiller*innen seit Herbst 2015 in
den Regelschulbetrieb verfolgt. Zum Zeitpunkt der ersten Erhebungsphase im Jahr
2017 sind 30 sogenannte neuzugewanderte Schiller*innen bei einer Gesamtschii-
ler*innenschaft von ca. 700 (Stand 05/2017) an der Gesamtschule aufgenommen.
Die ethnografische Erhebung an der ersten Schule wurde mittels teilnehmender
Beobachtung in einem zeitlichen Rahmen von vier Wochen durchgefithrt. Dabei
wurde ich einer Klassenleitung zugeteilt, die eine*n neu migrierten Schiiler*in
in ihrer Klasse unterrichtete. Zudem wurden sechs leitfadengestiitzte Interviews
durchgefithrt: mit den beiden Stufenleitungen der Gesamtschule (Primar- und
Sekundarstufenleitung), mit zwei Lehrkriften, davon eine Lehrkraft, die fiir die
Sprachférderung zustindig war, und einer Klassenlehrkraft, einem Schulsozial-
arbeiter, der fiir »gefliichtete Schiller*innen« zustindig war, und ein Interview
mit der Verwaltungskraft der Schule. Die Interviews wurden zu unterschiedlichen
Zeitpunkten im Zeitraum von drei Monaten im Anschluss an die ethnografische
Beobachtungsphase durchgefiihrt.
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Die zweite Erhebung erfolgte im Frithjahr 2018 an einer weiteren Grundschule
mit gebundenem Ganztag in einer nordrhein-westfilischen Grof3stadt. Eine erst-
malige Einrichtung einer »Forderklasse« fiir neu migriert Schiiler*innen an dieser
Schule war laut Schulkonzept im Jahr 2009 erfolgt. Im Schuljahr 2010/11 folgte dann
die Einrichtung einer »Internationalen Klasse«. Diese wird seitdem konzeptionell
weiterentwickelt. Der Feldzugang erwies sich als »meet by accident« zwischen
dem Schulsozialarbeiter der Grundschule und mir. Der Schulsozialarbeiter nahm
daraufhin Kontakt zu mir auf, da er von einem gemeinsamen Bekannten im Feld
aufenthaltsrechtlicher Beratung gehort habe, dass ich eine Studie zur Beschulung
von neu migrierten Schiiler*innen durchfiithrte. Im Zuge unseres ersten Telefon-
gesprichs tauschten wir uns aus und vereinbarten ein Interview, in dem er mir
Angaben zum Schulkonzept und seinen Erfahrungen an der Schule in Bezug auf
die Aufnahme und Beschulung neu migrierter Schiiler*innen machte. Auf diesem
Weg erlangte ich iiber diese Kontaktperson einen Feldzugang zur besagten Schule
und fiihrte meine Studie in der >Internationalen Klasse« durch. Zwar machte ich
die Begegnung mit dem Schulsozialarbeiter eher zufillig, die Entscheidung fiir die
Auswahl dieser Schule erfolgte jedoch systematisch. Zunichst interviewte ich den
Sozialarbeiter fir erste Einblicke in die Bildungspraxis. Wie er im Interview berich-
tete, wurde an der entsprechenden Schule langjihrig mit der Organisationsform der
>Internationalen Klasse« gearbeitet, was mir dariiber hinaus vor dem Hintergrund
der Kontextualisierung der statistischen Daten aus A-Stadt interessant erschien.
Nach den statistischen Abgaben des Lernreports (2018) liegt die ausgewihlte Schule
in einem Stadtteil mit einem »Anteil von Neuzugewanderten« von 4—5 % (N=4.002)
(Lernreport, 2018, S. 23). Ein weiteres Auswahlkriterium fir diese Grundschule war
die Angabe des Lernreports 2018, dass hier im Primarbereich eigentlich »vorrangig
in Regelklassen der wohnortnichsten Schule beschult« (Lernreport, 2018, S.79)
wird und nur in Ausnahmefillen >Internationale Klassen« eingerichtet werden. Ein
weiteres Auswahlkriterium war fiir mich die Aussage des Sozialarbeiters, dass an
der Schule ein gesondertes curriculares Angebot im Rahmen der Schulsozialarbeit
fir die Adressat*innengruppe neu migrierter Schillerinnen entwickelt wurde.
Dieses wurde in die Organisation der gesamten Schule implementiert und auch
auf deren Homepage veréffentlicht. Dazu zdhlt das »Konzept zur Eingliederung
von Seiteneinsteigern in die Regelklasse«, das dezidiert die Rahmenbedingungen,
die Organisation und die Durchfithrung der >Internationalen Klasse< an der Schule
beschreibt. Nach einer einmonatigen ethnografischen Erhebungsphase, zu der
auch ethnografische Gespriche wihrend des Feldaufenthalts gehorten, fithrte ich
mit mehrmonatigem Abstand zur Erhebungsphase der teilnehmenden Beobach-
tungen drei leitfadengestiitzte Interviews. Interviewt wurden die zentralen drei
Akteur*innen aus der Feldbeobachtung: die Lehrkraft der »Internationalen Klas-
se«, der Schulsozialarbeiter, der ebenfalls in der Klasse unterrichtete, und ein*e
Praktikant*in im Anerkennungsjahr, der*die ausschliefilich in der Klasse titig war.
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Die Leitfragen waren jeweils auf die drei ausgewihlten Interviewpartnerinnen
abgestimmt. Er wurde entlang erster Analyseschleifen und auf Grundlage der Be-
obachtungsprotokolle und Feldnotizen entwickelt. Ein geplantes Interview mit der
Schulleitung wurde unter Angabe unterschiedlicher Griinde mehrfach verschoben
und kam letztendlich nicht zustande.

4.1.2 Anpassung des Feldzuschnitts

Entlang der bereits vorangestellten forschungsmethodischen Begriindung zum zir-
kuldren Zuschnitt des Feldes wurden die Erhebungen an der ersten Schule genutzt,
um den methodologischen Ansatz der IE weiterzuentwickeln sowie die Erhebungs-
und Auswertungsmethodik zu tiberarbeiten und zu reflektieren. Die Erhebungsda-
ten der zweiten Schule wurden inhaltlich ausgewertet und analysiert. Die erste eth-
nografische Erhebung erméglichte, die Stirken und Schwichen der Methodologie
und methodischen Vorgehensweise zu reflektieren und entsprechend methodisch,
gegenstandsspezifisch und auch forschungspraktisch anzupassen.

Im Rahmen der ersten Erhebung mittels teilnehmender Beobachtung in der
ersten Grundschule zeigte sich zudem ein forschungsethisches Problem. Im Fo-
kus der teilnehmenden Beobachtung sollten die unterrichtlichen Konstellationen
und Organisationsformate des Unterrichts fiir neu migrierte Schiiler*innen ste-
hen. Geplant war, dass ich dem vorgegebenen Unterrichtsplan fiir neu migrierte
Schiiler*innen folgen wiirde. Da jedoch nur ein*e Schiiler*in als neu migrierte
Schiiler*in in diesem Klassensetting unterrichtet wurde und einen eigenen Stun-
denplan hatte, folgte ich zwar prinzipiell dem Studienplan, begleitete dabei jedoch
faktisch insbesondere diese*n einzelne*n Schiiler*in in seinem*ihrem Schulalltag
und in ihren*seinen jeweiligen Unterrichtssettings. Dies hatte zur Folge, dass
meine Anwesenheit die Aufmerksambkeit auf diese*n Schiiler*in lenkte und ihn*sie
somit besonders markierte. Besonders sichtbar wurde dies in den Sprachférder-
settings, in denen sich oft nur zwei oder drei Schiiler*innen befanden. Dieses
Othering (Siouti et al., 2022) habe ich aus einer rassismuskritischen Perspektive zu
bearbeiten versucht und letztlich die Entscheidung getroffen, diese ethnografisch
erhobenen Daten fir eine inhaltliche Auswertung im Zuge dieser Studie nicht
weiter zu verwenden. Ausschlaggebend fiir diese Entscheidung war zudem, dass
der Datenschutz an dieser spezifischen Schule im Fall einer Verwendung nicht
hitte gewihrleistet werden konnen.

Aufgrund dieser feldspezifischen Erfahrungen, die ich im Zuge der ersten Er-
hebungen gesammelt habe, konnte ich meinen Forschungsgegenstand priziser fo-
kussieren. Dabei habe ich nicht mehr nur grob die Organisation der Bildungspraxis
neu zugewanderter Schiiler*innen verfolgt, sondern bin in eine vertiefende Ausein-
andersetzung mit dem Ansatz der IE gegangen und habe die Erhebungsstrategie
deutlich flexibilisiert, indem ich den Gegenstand entlang des empirischen Materi-
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als nochmals, hin zur Erhebung institutioneller Praktiken des Organisierens einer
>Internationalen Klasse«nachjustiert habe. In dieser 6ffnenden Bewegung hinsicht-
lich der Auswahl der Stichprobe hat sich mein Erkenntnisinteresse noch einmal ent-
lang der Empirie als entscheidender Kristallisationspunkt fiir eine Schirfung des
Gegenstands dieser Arbeit erwiesen. Die Erfahrungen aus dem ersten Sample be-
einflussten auch mafigeblich, wie ich in der zweiten Studie methodisch angesetzt
habe, insbesondere im Hinblick auf die Erhebung von Texten und deren Aktivierung
im Feld. Diese flexibilisierte und adaptive Forschungsstrategie verstehe ich auch als
eine, die in vielen Aspekten an dem Forschungsstil der IE nach Smith orientiert ist.

4.2 Die Datenerhebung der institutionell-ethnographischen Studie

Zur ErschlieRung der lokal wie translokal verteilten institutionellen Praktiken
wurden Texte und die aktive Auseinandersetzung von Akteur*innen mit diesen eth-
nografisch erhoben und analysiert. Im Zuge von ethnografischen Ansitzen ist ein
methodentriangulierendes Vorgehen nicht weiter ungewohnlich und die Verbin-
dung von ethnografischen Beobachtungen, Dokumentenanalysen und Interviews
hat deutliche epistemische Stirken. Stephan Dahmen verweist in Anlehnung an
Atkinson und Hammersleys »Ethnography: Principles in practice« (2007) auf zwei
Lesarten von Interviews und ihrer Rolle im Zuge seiner durchgefiihrten Institu-
tionellen Ethnographie. Neben der Beschreibung des Verhaltens von Menschen
durch den*die Forscher*in sei auch das von den Beteiligten Gesagte, Inhalt von
Interviews oder aus Beobachtungen, von Bedeutung, da es einerseits iiber die
Phinomene an sich Auskunft gebe, aber auch implizit etwas iiber diskursive Stra-
tegien aussage (Dahmen, 20213, S. 159). Die Erhebung umfasste somit neben dem
Einbezug von aktivierten Texten auch weitere Datensorten, die ermdglichten, die
Aktivierung, Bewegung und Transformation der Texte zu rekonstruieren. Dadurch
wurden drei Datensorten produziert: (1) Narrative Beobachtungsprotokolle, (2) Tex-
te und (3) ethnografische und leitfadengestiitzte Interviews mit den feldinternen
Akteur*innen.

4.2.1 Erhebung von Texten in Aktion (»texts in action«)

Das Erhebungsverfahren der vorliegenden Studie zentriert sich um die Erhebung
von Texten und deren Aktivierung durch die Feldakteur*innen. Eine Erhebung
von Texten erlaubt, »das Geschehen nicht ausschlieflich als Effekt der Praktiken
menschlicher Aktanten — der Professionellen — zu verstehen und ihnen alleinig
zu iiberantworten« (Kuhn/Mai, 2016, S. 130). In ihren Ausfithrungen zu »texts in
action« hilt Smith fest, wie Texte und textférmige Dokumente sich in »sequences
of action« ereignen und das Handeln der Akteur*innen koordinieren. Damit ist die
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Frage danach, wie sie aktiviert werden und wie sie in tatsichliches Handeln inner-
halb der institutionellen Zusammenhinge eingebunden sind, immer empirisch zu
beantworten (Smith, 2001, S. 175). Diesem Verstindnis folgend kann also eine Per-
spektive eingenommen werden, die die Interaktion von Texten mit weiteren Texten
und menschlichen Akteur*innen fokussiert. Menschliche Akteur*innen mit Texten
in eine »text-reader-conversation« (Smith, 2010, S. 104), wodurch die entsprechen-
den Texte aktiviert werden: »The text-reader conversation expands the idea of a text
occurring [Herv. 1. O.] so that the reader’s and the reader’s active engagement with
the text’s inertia can be made visible. As a reader activates a text, she or he engages
with its language and is also responding to it.« (Smith, 2010, S.104) Uber Texte
werden die alltiglichen Aktivititen der Akteur*innen innerhalb der Organisationen
und Institutionen in standardisierter Form wie Formulare, Anweisungen, Regeln,
Bibliotheken etc. vermittelt (Smith, 2001, S. 173). Sie sind wesentlicher Bestandteil
der Arbeit von Menschen und werden von Smith als »major coordinators« (Smith,
2005b, S. 211) und damit als zentral in institutioneller Handlungskoordination ver-
standen (Smith, 2005b, S. 118). Mit der Aktivierung der Texte werden jedoch nicht
nur Prozesse der organisationalen Koordination der Arbeit der professionellen
Akteur*innen, sondern auch die darin spezifisch eingebetteten Diskurse sichtbar.
Mit einem auf ihre eigenen Lese- und Schreibpraktiken bezogenen Blick macht
Smith dies beispielhaft deutlich:

»Reading (and writing) are doings in time. We are actively engaged with texts as
we read them, or as we continue to carry on a silent conversation with what we
have read (Smith, 1990a). Textual materials on the shelves, in files (whether in
computer directories or in file cabinets), or otherwise out of action, exist in potentia
[Herv.i. O.] buttheir potentiatingisin time and in action, whetherin ongoing text-
reader conversations or in how the >having read< enters into the organization of
what is to come.« (Smith, 2001, S.174)

Aus diesem Verstindnis heraus wird zweierlei deutlich: Es sollte zum einen nicht
davon ausgegangen werden, dass Texte von selbst wirksam sind. Zentral ist die
wechselseitige Beziehung zwischen Text und Leser*in, anhand derer sich seine
Wirkung vollzieht. Zum anderen wurde deutlich, dass Organisationen oder Insti-
tutionen nicht ginzlich auf Texte und darin vermittelte Diskurse reduziert werden
konnen.
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4.2.2 Teilnehmende Beobachtung: Auf den Spuren der Texte

Im Rahmen dieser ethnografischen Studie stellte die teilnehmende Beobachtung
eine zentrale Erhebungsmethode da. Diese wurde in Verbindung mit dem for-
schungspraktischen Zugang der Institutionellen Ethnographie (LE) angewandt, der
auf die Erhebung von Texten durch Akteur*innen in situ fokussiert ist.

Im Feld der ethnografischen Organisationsforschung werden unterschiedliche
Formen der Datenerhebung eingesetzt, welche sich auf spezifische Aspekte orga-
nisationaler Titigkeiten oder allgemein auf die Herstellung sozialer Ordnung fo-
kussieren. Diese konnen beispielsweise als Dokumentanalysen angelegt sein, die
sich unterschiedlichen Texten der Organisation widmen und diese beispielsweise
mit Wolff (2019) in den Blick nehmen. Auch kénnen Interviewformate eingesetzt
werden, auf die im folgenden Kapitel (4.2.3) eingegangen wird. Eine weitere Erhe-
bungsform ist die Beobachtung, die organisationales Geschehen in den Blick neh-
men kann.

In der ethnografischen Organisationsforschung, wie sie von Engel (2014,
S. 65—-66) dargestellt wird, lassen sich unterschiedliche Beobachtungsformate
benennen, die eingesetzt werden: dabeistehende und eher passive Beobachtung
(Mulder et al., 1989),mitlaufende und teilnehmende Beobachtung (Ybema et al.,
2010), Beschreibung von organisationalen Artefakten (vgl. Thole, 1991; Richter, 2007)
und organisationalen Raum-Zeit-Ordnungen (vgl. Cloos, 2008). Diese Erhebungs-
formate zeigen die Vielfalt moglicher methodischer Zuginge zur Organisationen
und lassen sich je nach Gegenstand auch in einem multimethodischen Zugangkom-
binieren.

Die IE verfolgt, wie bereits dargestellt (Kapitel 3.3.3), auch im methodischen
Sinne eine spezifische Herangehensweise und richtet den Blick auf institutionelles
Organisieren sozialer Wirklichkeit durch Texte und Diskurse (Smith, 2005). Dieses
Vorgehen ist stark an der Erhebung der Texte und ihrer Aktivierung orientiert, we-
niger auf eine teilnehmende Beobachtung im konventionell ethnografischen Sinne
(Nadai, 2022, S. 384).

Die teilnehmenden Beobachtungen im Zuge meiner Studie habe ich im Sinne
der Ausfithrungen der IE durchgefiihrt. Ich habe also nicht ginzlich unstrukturiert
und offen erhoben, sondern bin in Beobachtungssequenzen, wo dies méglich war,
den Texten gefolgt und habe deren Aktivierung beobachtet und beschrieben. Im Zu-
ge des schulischen Alltags wurde mit einem anfinglichen Beobachtungsfokus (teil-
nehmend) beobachtet, wie Texte durch Akteur*innen verwendet, bearbeitet und re-
produziert wurden. Die teilnehmende Beobachtung ist eine zentrale Forschungs-
strategie der Ethnografie (Breidenstein, 2012, S. 27). In der Forschungspraxis orien-
tierte ich mich methodisch an den von Breidenstein (2012, S. 42) formulierten Mi-
nimalstandards: (1) eine klare Beobachter*innenrolle, (2) eine intensive Verschriftli-
chung der Beobachtungen und (3) eine reflexiv-analytische Haltung gegeniiber den
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eigenen Beobachtungsprotokollen. Folgende Fragen, die Selvaraj in Anlehnung an
Campbell zusammentrigt, waren auch fiir meinen eigenen Ansatz zur Erhebung
von Texten hilfreich: »What are the people in this setting doing? How do they know
what to do? What coordinates their work? What texts do they consult? Where did
that text originate and from whose hands did it travel?« (Campbell, 2010, S. 7, zit. n.
Selvaraj, 2016).

Dabei wurden Texte nicht nur in ihrer materialisierten Form als Artefakte
erhoben. Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung wurde die Verwendung,
Bearbeitung und Re-Produktion der Texte durch Akteur*innen im Vollzug erhoben.
In Verbindung mit dem Instrument der teilnehmenden Beobachtung ging es dar-
um, den Texten durch das Feld und die Praxis zu folgen, also konkret zu erheben,
wie Akteur*innen Texte nutzen und relevant setzen. Gemif} der Anweisung »trace
chain of action, organized trough a set of documents« (DeVault/McCoy, 2002, S. 766)
folgte ich beispielsweise in einer Beobachtungssequenz einem Text (»Einverstind-
niserklirung«), den ich zwar nicht physisch erheben konnte, welcher jedoch von
den Feldakteur*innen so aktiviert wurde und letztlich aufzeigte, wie eine Lehrkraft
ein*en Schiiler*in dazu aufforderte, elterliche Unterschriften einzuholen und somit
die Verantwortung fiir die Kommunikation mit den Eltern zu iibernehmen. Mittels
dieses Textes wurde also die*der Schiiler*in responsibilisiert, die Arbeit zwischen
den Eltern und schulischen Akteur*innen zu itbernehmen, wie ich in Kapitel 5.2.1.3
niher beschreibe.

Im Anschluss an Marcus (1995) wurde der Forschungsansatz »follow the people«
um »follow the texts« erweitert, um die textvermittelte Komponente von Praktiken
durchverschiedene Sites des Forschungsfelds zu ergriinden. Das Prinzip »follow the
text« lie sich dann wiederum um das Prinzip des »follow the practice« nach Nico-
lini (2012, S. 20) erweitern. Dies ermdglichte die Beobachtung einzelner Akte und
Praktiken, was sich vom sequenziellen Vorgehen nach Smith stark unterschied.

In Abgrenzung zum Smithschen Vorgehen ist an dieser Stelle hervorzuheben,
dass die praxistheoretische Perspektivierung fiir die Rekonstruktion institutionel-
ler Praktiken und darin verwobener Wissens- und materialer Praktiken eine zen-
trale Rolle spielt, um den methodologischen Perspektivenwechsel vom Nachvollzie-
hen subjektiver Rekonstruktionen zur Herstellung sozialer Wirklichkeit zu vollzie-
hen (Ott et al., 2015, S. 20). Zentral fir diese Perspektive ist, dass der Vollzug ma-
terialisierter Praktiken in den Blick kommt, nicht ausschliefdlich das Handeln der
einzelnen Akteur*innen. Die teilnehmenden Beobachtungen fokussieren dabei auf
den situierten Vollzug des Organisierens, in den nicht nur menschliche Akteur*in-
nen eingebunden sind, sondern auch nicht-menschliche Artefakte, Texte. In praxis-
theoretischer Perspektive werden Texte nicht als Materialisierungen von Praxis ge-
lesen, sondern in ihrer aktiven Rolle erkannt, in der sie die Aktivititen der mensch-
lichen Akteur*innen organisieren, vermitteln und regulieren und damit als Teil der
Praxis ethnografisch erhoben werden. Die analytische Aufmerksamkeit gilt dabei
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nicht dem Text als Dokument, sondern der Art und Weise, wie Texte in institutio-
nelle Praktiken eingebunden, interpretiert, mobilisiert oder auch bearbeitet wer-
den, aber auch der Frage, wie diese den Vollzug institutioneller Praxis realisieren
und in welchem textuellen Gefiige (Intertextualitit) sie das Organisieren der »In-
ternationalen Klasse« enaktieren (Powell/Rerup, 2017, S. 277). In der teilnehmen-
den Beobachtung dieser situierten Praxisvollziige ldsst sich rekonstruieren, welche
Bedeutung Texte fiir die Akteur*innen im konkreten Handlungsvollzug entfalten.
Dementsprechend arbeite ich in Anlehnung an Kuhn und Mai (2016) eher mit ei-
ner methodologischen Abkehr von einer reinen Dokumentenanalyse der erhobenen
Texte. Im Rahmen einer Analyse am Beispiel des in Nordrhein-Westfalen umgesetz-
ten Delfin4-Screenings argumentieren Kuhn und Mai wie folgt:

»In methodologischer Hinsicht hitten reine Dokumentenanalysen der ausgefill-
ten Testdokumente nur wenig Aufschluss tiber die Verarbeitungspraxis der Pro-
fessionellen geben kénnen und hitten weder die eigenlogische sMogelpraxis< ge-
geniiber dem Test noch derensethnische« Differenziertheit sichtbar machen kon-
nen. Dies wurde erst durch eine audiogestiitzte teilnehmende Beobachtung der
situierten Nachbesprechungen rekonstruierbar.« (Kuhn/Mai, 2016, S. 130)

Die Protokollierung der teilnehmenden Beobachtung erfolgte nach dem Ansatz der
talking fieldnotes (Cloos, 2010, S. 187). Im Anschluss an Cloos handelt es sich hierbei
um narrative Protokollierungen und deren Aufnahme im direkten Anschluss an eine
teilnehmende Beobachtung. Cloos beschreibt talking fieldnotes als »eine Erzihlung
tiber das, was die FeldforscherInnen wihrend ihrer Feldteilnahmen erlebt, gesehen,
gehort und gefithlt haben.« (Cloos, 2010, S. 188). Sie beinhalten reflexive, beschrei-
bende und interpretative Erzihlelemente und folgen den kognitiven Mustern von
Stegreiferzihlungen (vgl. Schiitze, 1984). Cloos markiert zudem, dass jede Beobach-
tungsform bereits ein Moment der (Re-)Konstruktion darstellt. Die anschlieRende
Erstellung des Beobachtungsprotokolls im Sinne einer erinnernden Narration iiber
das, was im Feld geschah, ist zugleich ein Ausgangspunkt fiir eine Rekonstruktion
und Analyse:

»Narrative Beobachtungsprotokolle entziehen sich einem naturalistischen Ver-
stindnis von Ethnographien, einer ethnographischen Autoritit. [..] Die Stand-
punkte der ethnographischen Betrachterlnnen und ihre Erfahrungen bleiben
erhalten und rekonstruierbar. Auf diese Weise entziehen sich talking fieldnotes
der lllusion, ein Beobachtungsprotokoll kénne im Sinne des starken Doku-
mentierens mit stillosem Stil, wertneutral und wahrheitsgetreu die Fakten zur
beobachteten Wirklichkeit wiedergeben. [..] Talking fieldnotes trennen formal
den Prozess des Erzdhlens von dem der Rekonstruktion. Sie beachten dabei
auf besondere Weise, dass die Erstellung des Protokolls bereits eine besondere
(Re-)Konstruktionsleistung darstellt.« (Cloos, 2010, S.189)
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Ohne zwingenden Riickgriff auf die Feldnotizen folgen Ethnograf“innen ihren Er-
innerungen und erzihlen von ihren Beobachtungen im Feld. Die Aufnahmen wer-
den im Anschluss annihernd wortgetreu transkribiert (ebd., S. 187). Die narrati-
ven Feldprotokollierungen werden nicht wie in eher konventionell ethnografischen
Ansitzen der Schreibpraxis von Verschriftlichung der Beobachtungen mittels ei-
ner »dichten Beschreibung« (Geertz, 2019) angefertigt. Die Erzihlung, Aufnahme
und Transkription der Beobachtungen der Ethnograf*innen erméglicht eine aus-
schliefilich auf schriftlicher Protokollierung basierte Form der Beobachtungen der
Rekonstruktion und eine Konstruktionsleistung, welche bereits deutliche Analyse-
leistungen enthilt. Cloos fithrt beziiglich der methodischen Begriindung von nar-
rativen Beobachtungsprotokollen weiter aus:

»Beobachtungsprotokolle auf Band zu sprechen, verhindert, dass diese so dicht
angelegt werden, als kdnnten sie bereits fiir sich sprechen und man so tun, als
sei mitihnen abschliefiend das gesagt, worauf es ankommt. Sie vermitteln nicht,
dass der Interpretationsprozess schon weitgehend abgeschlossen ist, und trans-
portieren nicht die>ldee der kulturellen Geschlossenheit« (Wolff 1986, S. 339). Die
Erhaltung einer narrativen Struktur verhindert solche Objektivierungsversuche.«
(Cloos, 2010, S.189)

Durch die Protokollierung der teilnehmenden Beobachtungen tiber den Ansatz
der narrativen Beobachtungsprotokolle, die talking fieldnotes, war es mir moglich,
die Protokolle recht ausfithrlich nach den Beobachtungssequenzen zu transkri-
bieren. Die Aufnahmen und Transkriptionen dienten mir zur Vorbereitung auf
weitere Beobachtungen und der Durchfithrung der Interviews. Dieses Vorge-
hen des Protokollierens ermoglichte mir ein sukzessives Wechselspiel zwischen
Datengenerierung und ersten Datenanalysen. Durch die narrative Struktur der
Protokollierung gelangte der Interpretationsprozess in den Vordergrund und ich
habe mich weniger mit der mir zu Beginn der Erhebung sehr schwer gefallenen
Verschriftlichung der Feldnotizen in »dicht beschreibende« Protokollierungen
befasst.

4.2.3 Ethnographische und leitfadengestiitzte Interviews

Im Rahmen der Institutionellen Ethnographie wird Interviews eine zentrale Rol-
le zugeschrieben (Campbell/Gregor, 2004; DeVault/McCoy, 2002; Tummons, 2018;
Smith, 2005b). Sie erfassen die Perspektiven und Erfahrungen der feldinternen Ak-
teur*innen und ermdglichen den Forscher*innen, den »institutionellen Alltag« zu
untersuchen und die sozialen Beziehungen zu ergriinden (DeVault/McCoy, 2006).
Interviews sind darauf ausgerichtet, das Institutionelle in den Fokus zu nehmen
und das alltigliche Arbeitswissen der Feldakteur*innen zu ergriinden, um ruling
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relations zu untersuchen (Smith, 2005b; Selvaraj, 2016). Die Betonung der Ergriin-
dung von Texten und textvermittelten Praktiken im Rahmen der Interviews ist ein
weiterer wichtiger Aspekt der Institutionellen Ethnographie (DeVault/McCoy, 2006,
S. 33—-37; Tummons, 2018, S. 151).

Im Zuge der hier durchgefithrten Studie wurden zwei Interviewformate einge-
setzt: (1) ethnografische Interviews im Zuge der teilnehmenden Beobachtungen und
(2) leitfadengestiitzte Interviews im Nachgang zu den teilnehmenden Beobachtun-
gen.

Ethnografische Interviews

Unter der Bezeichnung ethnografisches Interview lassen sich unterschiedliche Vor-
gehensweisen und Interviewformen fassen. Diese konnen auf informeller Ebene
stattfinden und spontane Befragungen der Akteur*innen beinhalten, im Hinblick
auf Dauer und Strukturierung variieren und Akteur*innen sowohl im Einzelnen als
auch in Gruppensettings adressieren (Kelle, 2001, S. 202). Die Forscher*in und die
Feldakteur*innen kommen in ein Gesprich, das sich an die Bedingungen des Fel-
desanpasst. Sie konnen inverschiedenen Sequenzen der Erhebungen flexibel einge-
setzt werden und dienen als Erginzung zur teilnehmenden Beobachtung und Ver-
tiefung des Beobachteten. Die ethnografischen Interviews lassen somit in Abgren-
zung zu anderen Interviewformen einen unmittelbaren Bezug zum Vollzug der Pra-
xis zu. Sie ermoglichen, die interviewten Personen iiber einzelne Akte ihres Tuns
und des darin verwobenen Gebrauchs von Texten zu befragen und den Vollzug der
einzelnen sozialen Akte im Sinne der dichten Beschreibung (Geertz, 1983): zu pro-
tokollieren. Auch ermdoglichen sie im Gegensatz zu standardisierten Interviews ein
flexibles und offenes Interviewvorgehen, da sie durch offenere Fragen gekennzeich-
net sind. Die Durchfithrung ethnografischer Interviews in meiner Studie variier-
te nach Strukturierungsgrad und je nach Situation und Kontext. Oft waren es eher
spontane Fragen an die Akteur*innen. Es fanden jedoch auch beispielsweise sehr
gezielte lingere Gespriche im Nachgang einer Teamsitzung statt. Dariiber hinaus
gab es explizite Nachfragen meinerseits in Bezug auf Texte, die in der Praxis relevant
wurden. Dabei orientierte ich mich am Vorgehen von Devault und McCoy (2002)und
kam mit den Feldakteur*innen ins Gesprich, um an die >Geschichten zu den Tex-
ten« zu gelangen, in denen die einzelnen Handlungen zur Arbeit mit den Texten
beschrieben wurden, oder aber Aussagen dahingehend getroffen wurden, wie die
Texte entstanden sind, wer sie erstellt hat und wie sie weiter verarbeitet werden.
Diese Interviews, die im Sinne von Schiitze (1984) als Stegreiferzihlungen konzeptua-
lisiert werden kénnen, erwiesen sich als duflerst erkenntnisreich, insbesondere hin-
sichtlich der Sinngebungsprozesse der interviewten Akteur*innen. Dariiber hinaus
lieferten sie wertvolle Erkenntnisse iiber die institutionelle Sprache und ihre feld-
spezifische Bedeutung, die mir als Forscherin nicht in der gleichen Selbstverstind-
lichkeit zuganglich waren wie den Feldmitgliedern selbst. Wie bereits dargestellt,
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spielt die Explikation der Aktivierung von Texten, die im Rahmen der Institutionel-
len Ethnographie erhoben werden, eine zentrale Rolle. Im Zuge von Interviews wird
auch die institutionelle Sprache fokussiert und zum Gegenstand der Analyse erho-
ben. Es wird untersucht, wie institutionelle Sprache das Handeln der Akteur*innen
koordiniert und wie es in und durch Texte vermittelt ist (Smith, 2005b, S. 95). Die-
ses Vorgehen ermdglichte mir eine vertiefte Analyse der institutionellen Sprache,
ihrer Codes und Klassifikationen, die sowohl im situierten Vollzug als auch im Spre-
chen tiber die institutionellen Texte aufkamen und/oder auf die die Akteur*innen in
der Beschreibung ihres Tuns oder Texten zuriickgriffen. Diese institutionelle Spra-
che mitsamt der Codes als institutionell relevant zu identifizieren, war ein erster
Schritt und wurde dann in Form von kurzen Nachfragen oder Gesprichsanlissen
zu den genauen Wordings und Codes vertieft, um sie niher und priziser zu erfas-
sen. In diesem Sinne galt es, diese Verweise auf institutionelle Sprache genauer in
den Fokus zu nehmen und sich diese, wenn moglich durch die interviewten Perso-
nen weiter ausdifferenzieren zu lassen, um zu den Bedeutungskonstruktionen und
Klassifikationssystemen im Vollzug institutioneller Praktiken zu gelangen.

Leitfadengestiitzte Interviews

Im Zuge der Erhebung von leitfadengestiitzten Interviews einige Monate nach den
teilnehmenden Beobachtungen wurden dieselben Akteur*innen aus den beobach-
teten Sequenzen mittels eines halbstandardisierten Leitfadens interviewt, welcher
einaufdie jeweiligen Interviewpartner*innen abgestimmtes Set an Fragen enthielt.
Dabei wurden dieselben Akteur*innen aus den beobachteten Sequenzen mittels
eines Leitfadens interviewt, welcher jeweils auf die*den jeweiligen Interviewpart-
ner*in abgestimmte Interviewfragen enthielt und entlang erster Analyseschleifen
auf Grundlage der Beobachtungsprotokolle und Feldnotizen entwickelt wurden.
Die Konzeption der jeweiligen Leitfiden erfolgte auf Grundlage erster Analysen der
Feldnotizen und narrativen Protokollierungen der teilnehmenden Beobachtungen.
In dieser zweiten Runde der Interviewerhebung mit einer eher standardisierten
Form von Interviews ging es darum, Interviews idealerweise mit den Feldak-
teur*innen durchzufiithren, die im Feld in die Aktivierung von Texten involviert
waren. Ziel dieser Interviews war, die Verbindung der ausgewéhlten Texte, die ich
als Schliisseltexte auswihlte, und den »sayings« der Akteur*innen zu diesen Texten
und ihrer Reprisentation durch diese zu verdichten. Entsprechend wurden Fragen
zu den einzelnen zuvor in der Beobachtung erhobenen Texten formuliert, um
auch institutionelles Sprechen und daran anschliefiende Praktiken aufzugreifen,
welches sich explizit in und um die erhobenen Texte formierte. Dieses Vorgehen
ermoglichte, institutionelle Praktiken zu rekonstruieren, indem die erhobenen
Texte und ihre Aktivierung in den Interviews aufgegriffen wurden und damit in
Bezug zu ihrem Vollzug bearbeitet wurden.
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Die Entwicklung des Interviewverfahrens hat sich im Zuge der zweiten Studie
ebenfalls deutlich verindert. Wahrend ich wihrend des ersten Feldaufenthalts im
Rahmen des Leitfadens deutliche inhaltliche Schwerpunkte gesetzt habe und sehr
strukturiert und nah an den Leitfragen interviewt habe, lag der Fokus bei der zwei-
ten Erhebung auf den Texten und ihrer Aktivierung, und es ergab sich mehr ein In-
terviewgesprich, das niher an den Beobachtungen und Protokollierungen lag und
diese Ergebnisse verdichten und ausdifferenzieren konnte. Auch habe ich im Rah-
men des ersten Feldaufenthalts deutlich mehr feldinterne Akteur*innen interviewt,
die zwar eine feldintern relevante Mitgliedschaft innerhalb der Einzelschule aufwie-
sen, in 3 von 6 Fillen jedoch nicht Teil der ethnografischen Beobachtungen wurden.
Diese Interviewpartner*innen wurden stattdessen von anderen Feldakteur*innen
als fir die Organisation des Schulalltags fiir neu migrierte Schiiler*innen als rele-
vant markiert.

4.3 Auswertungs- und Mappingstrategie: Vom Zooming In
zum Zooming Out

Fir die Analyse des erhobenen Materials habe ich eine Strategie entwickelt, die
ein zweischrittiges Vorgehen verfolgt. Zum einen lehnt es sich an einzelne Analy-
seschritte in IE nach Smith an. Die eingesetzten Analyseschritte sind »Sequences
of Action« (Smith, 2010, S. 211), die »Text-Reader-Conversations« (ebd., S. 104) und
eine Dokumentenanalyse nach Smith (2001). Die Analyse des Textes und seiner
Aktivierung wird mit dem aus der IE entlehnten Schritt der »Text-Leser*in-Kon-
versation« (text-reader-conversation) (Smith, 2001, S. 174) ausgefiihrt. Zusitzlich wird
der Text unter Anwendung des von Smith (ebd.) in der IE entwickelten Analyse-
prozesses zu Texten einer Dokumentenanalyse unterzogen. Dieser Analyseprozess
zielt auf die Herausarbeitung der textuell verankerten Subjekte. Dazu wurden
zunidchst die im Text eingeschriebenen, d.h. Subjekte fokussiert. Hierin, so die
Begriindung nach Smith, liegt nimlich die Méglichkeit, institutionelle Kategorien
zu ergriinden, die der Text biindelt. Dadurch kann rekonstruiert werden, wie diese
Subjekte innerhalb der institutionellen Prozesse in Texte und Statuskategorien
inskribiert werden. Smith argumentiert diesbeziiglich wie folgt:

»The text formulates a process. People’s doings are no longer just that, but be-
come interpretable as expressions or instances of a higher order organization, in-
dependent of particular people. The process has definite personnel, anchored in
the categories of the regulating organization in which it is positioned; it names
a course of action, with a sequence of steps, alternative routes to a conclusion, a
determination of what might be considered a conclusion, an opening of routes
beyond the scope of the text.« (Smith, 2001, S. 180—181)
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Smith stellt also in den Vordergrund, dass die textuelle Einschreibung von Subjek-
ten in institutionelle Prozesse durch die textuelle Inskription von Kategorien, Rollen
und Handlungsabliufe erméglicht. Durch die im Text vorgenommene Kategorisie-
rung der Subjekte wird der Zusammenhang mit der »iibergeordneten Organisati-
onsstruktur« (ebd., eigene Ubersetzung) hergestellt, die iiber das einzelne Subjekt
hinausreicht. Das Subjekt wird iiber den Text hinaus in der Institution positioniert
und prozessiert. Durch die im Text vorgenommene Kategorisierung des Subjekts
wird dieses nicht nur benannt, sondern zugleich in einen standardisierten institu-
tionellen Ablauf eingepflegt. Es erhilt eine institutionelle Position, die sich aus tex-
tuell verankerten Bedingungen ergibt und innerhalb institutioneller Prozesse an-
schlussfihig ist. In den Erliuterungen zu einem Analysebeispiel eines Textes fithrt
Smith (2001) aus, dass beispielsweise ein*e Student*in nur als solche*r institutio-
nell klassifiziert ist, wenn bestimmte institutionelle und organisationale (textuell
verankerte) Bedingungen erfillt sind und damit ein Status vergeben wird.:

»A person who attends lectures, writes tests, and completes other assignments
of a course is only a student if her name locates a file on record in the Registrar’s
office and her payment of fees is up-to-date.« (Smith, 2001, S. 186).

Mittels dieser an der IE orientierten Analyse nach Smith lief} sich also in einem ers-
ten Schritt ein Blick auf eine sequenzielle institutionelle Prozessierung und Funk-
tionalisierung der aktivierten Texte werfen. Die an den Analysetechniken der In-
stitutionellen Ethnographie orientierte Auswertungsstrategie fithrte relativ bald zu
Verkiirzungen der Analyse, welche ich mit einer Anpassung der Analysestrategie mit
einem praxistheoretischen Zugang iiber ein analytisches Schreiben mit der Analy-
setechnik des »zooming in« und »zooming out« nach Nicolini (2009a) bearbeitet habe.

Im Forschungsprozess zeigte sich, dass durch die in der IE nach Smith angeleg-
ten Auswertungsschritte im Rahmen eines sequenziellen Vorgehens zwar Erkennt-
nisse produziert werden und somit ein erstes Aufbrechen der Daten erste analyti-
sche Abstraktionen erlaubt wird, jedoch eine Rekonstruktion institutioneller Prak-
tiken nicht substanziell betrieben werden kann. Den Praktiken zu folgen, heif3t viel-
mehr, sich von der Chronik der einzelnen Sequenzen zu 16sen, denn Praktiken sind
mehr als die Beschreibung der Chronik der doings und sayings. Aus diesem Grund
wurde eine weitere Analyseschleife, die des zooming in durchgefiihrt, um einzelne
Praktiken zu rekonstruieren und im abschliefRenden zweiten Schritt des zooming out
ihre Verwobenheit und Vernetzung der rekonstruierten Praktiken zu analysieren,
wie von Nicolini veranschaulicht wird (Abbildung 3).
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Abbildung 3: Zooming In and Out (Nicolini, 20094, S. 1412)

Zooming in

Focus on / articulate the: Sayings and doings
Active role of material elements and infrastructure
Local methods and micro strategies of concerted accomplishment
Body choreography
Practical concerns
Sense and object of the practice
Local repertoire and lexicon of accountability
Conditions of legitimacy
Sociality and socialization process

(-]

Zooming out

Follow the practice and Associations between practices and the resulting practice-net
articulate the: Reciprocal implications (how one practice becomes the resource
for other ones)
Mediators

Patterns of associations and interests (practice-net)
Local and trans-local (global) effects
Effects of the global on the local

[..]

4.3.1 Texten und Praktiken folgen - Zooming In

Nun erfolgt eine zweischrittige Darstellung der Analyse der erhobenen Daten: (1.)
Den Texten folgen (follow the texts) und (2) der Praxis folgen (follow the practice). Daran
anschlieRend wird der Analyseschritt des Zooming-in nach Nicolini (2009) vorgestellt
und ausdifferenziert. Als Datenkorpus dienten die erhobenen Texte, Protokolle und
Interviews, um die Texte nicht in Abstraktion von dem zu analysieren, wie sie in die
Sequenzen eintreten und zu Teilen der Praktiken werden.

Den Texten zu folgen, war auch im ethnografischen Schreiben eine richtungs-
weisende Bewegung. Ein weiterer Schritt bestand darin, das gesamte zusammen-
getragene empirische Material im Analyseprogramm MAXQDA zusammenzufas-
sen sowie die erhobenen Schliisseltexte entsprechend in den jeweiligen Beobach-
tungsprotokollen und Interviewausziigen zu markieren und innerhalb von MAXQ-
DA zuverlinken. Dieser Schritt hat eine erste Datensortierung erbracht und bereits
erkennen lassen, welche Texte im Feld eine zentrale Rolle einnehmen. Entlang die-
ser ersten analytischen Bewegungen im Material wurde eine Auswahl von Schliis-
seltexten durchgefiihrt, die im Feld relevant gesetzt worden waren und mir als re-
levant fiir meine weiteren Analysestrategien erschienen. Um das Material weiter
aufzubrechen, bestand ein weiterer Schritt darin, das gesamte Material in MAXQ-
DA mit ersten offenen Codierungen zu versehen, anhand deren es weiter ergriindet
wurde, ohne jedoch die Daten in diesem Schritt bereits final analysieren zu wollen.
Durch diesen Schritt wurden vielmehr erste analytische Stringe sichtbar, wie etwa
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Verbindungen von Texten zu Interviewaussagen und Beobachtetem. Das Kodieren
hat auch geholfen, die Sequenzierung zu verlassen, einzelne Hinweise auf Akte und
Praktiken iiber das gesamte Material zu tiberblicken und diese mit anderen Teil-
aspekten und Vollziigen dieser Akte zusammenzubringen sowie Anschlussprakti-
ken zu markieren. Mit einer sequenziellen Vorgehensweise wiren diese Zusammen-
hinge nicht rekonstruierbar gewesen. Diese Vernetzungen und andere eher offene
Gedanken zum Material habe ich mit Memos versehen und lese diese als erste inter-
pretierende Bewegungen und Analysen meines empirischen Materials.

Einen ersten systematischen Analyseschritt bildete das Verfassen eines In-
terpretationstextes entlang der Smithschen Strategie der »Sequences of Action«
(Smith, 2010, S. 211). Es diente dazu, die Daten aufzuschliisseln und die Schliis-
seltexte sequenziell zu kontextualisieren, also nachzuzeichnen, wie die Texte in
die Sequenzen eintreten und was mit den Texten in diesen Sequenzen geschieht.
Als weiteren Analyseschritt galt es, die »Text-Reader-Conversations« (Smith, 2010,
S.104) herauszuarbeiten, mittels derer die Aktivierung und Rezeption von Texten
durch die Feldakteur*innen herausgearbeitet wurde. Dabei ging es mir auch darum
zu rekonstruieren, wie dieser Text in der Praxis vermittelt und eingewoben wurde.
Analysiert wurden etwa korper-vermittelte Praktiken wie ein >in die Luft Haltenc
oder ein lautes Vorlesen des Textes; aber auch wer den Text aktiviert und als >text
agent«damit arbeitet, diesen reproduziert und in die Praxis hineintrigt. Ein weite-
rer Analyseschritt im Anschluss an Smith war die Ergriindung der >Textualisierung«
von Subjekten in den untersuchten Texten, die eher im Sinne einer isolierten
Dokumentenanalyse durchgefithrt wurde. Die anfingliche Zusammenschau und
Verkniipfung der Datensorten untereinander zeigte, dass die Texte miteinander in
Verbindung stehen und intertextuell verbunden sind. Diese Beobachtung wurde
mit dem Ansatz der Intertextualitit (Smith, 2001, S.187) weiterbearbeitet, um
die spezifisch textbasierte Verbindung zu rekonstruieren und nachzuverfolgen,
ob und durch welche extra-lokalen Regelungen der Text moderiert ist sowie in
welcher intertextuellen Hierarchie er mit beispielsweise anderen schulinternen
Schliisseltexten (key texts) verwoben ist. Diese ersten Analyseschritte waren eine
erste Bewegung zur Ergriindung der materialen Verwobenheit im Feld.

Praxistheoretische Perspektivierung zur Analyse von Interviews

Die Analyse von Interviews wird in Forschungsarbeiten, die mit der Institutionellen
Ethnographie arbeiten, sehr unterschiedlich umgesetzt. Wie bereits in Kapitel 4.2.1
beschrieben, wird der Schwerpunkt der Untersuchung auf Texte gelegt. Im Zuge der
Interviews wird hingegen die Verbindung zwischen den Texten und den Erfahrun-
gen der Menschen sowie deren Arbeit mit den Texten erkundet, wobei es insbeson-
dere darum geht, institutionelle Herrschaftsverhiltnisse zu ergriinden, welche als
ruling relations begriffen werden. Zur Analyse von Interviews im Rahmen der Insti-
tutionellen Ethnographie werden Vorgehensweisen der Grounded Theory Methodo-
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logy, aber auch kodierende Strategien, die Anwendung von Datenanalyseprogram-
men und weitere Analyseverfahren eingesetzt (Lund, 2020; Ng et al., 2013; Talbot,
2018; McCoy/Vault, 2002; Rankin, 2017a).

Die von Nadai angesprochene und ausstehende Reflexion des methodischen In-
strumentariums der Institutionellen Ethnographie zieht sich auch durch die Ana-
lyseverfahren: »Trotzdem ist eine Reflexion der Differenz von Beobachtung als syn-
chroner Nachvollzug von Praxis und Interviews als Erzihlungen iiber Praxis m.E. iiber-
fallig, zumal die IE sensibel fiir (eine) Verstrickung von Akteuren in einen institu-
tionellen Sprachgebrauch ist.« (Nadai, 2022, S. 393). Dementsprechend riickte im
Laufe der Auseinandersetzung mit dem Interviewmaterial aus praxistheoretischer
Perspektive zunehmend die Frage in den Fokus, woriiber die Interviews im Hinblick
auf die institutionellen Praktiken Aufschluss geben kénnen. Reckwitz schreibt be-
ziiglich der Rolle des Interviews im praxistheoretischen Sinne Folgendes: »Im Prin-
zip steht der Praxeologe ihm mit einem gewissen Misstrauen gegeniiber: Interviews
»itber< die Praktiken und ihr Wissen sind eben nicht die Praktiken selbst« (Reckwitz,
2016, S. 56f.). Weiterfithrend schreibt Reckwitz jedoch in Bezug auf Wissen, dass In-
terviews wertvolle Einblicke in die Wissensschemata liefern konnen, die Praktiken
zugrunde liegen:

»Aber die gedufierte Rede im Rahmen von Interviews kann ein Mittel liefern, um
indirekt jene Wissensschemata zu erschliefRen, welche die Praktiken konstituie-
ren (vor allem im Falle von Praktiken, die selbst wenig natiirliche Rede enthalten).
Der Lackmustest fiir die auf diese Weise vermuteten impliziten Wissensschema-
ta besteht darin, dass sie zu dem materialen, beobachteten Anteil der Praktiken
>passen<miissen.« (Reckwitz, 2016, S. 56-57)

Auch mit Schatzki lisst sich bezugnehmend auf den hier rekonstruierten Gegen-
stand von Wissenspraktiken und materialen Praktiken betonen, dass Interviews fiir
die Erhebung dieser Praktiken einen erheblichen Beitragleisten konnen, da sie auch
Auskunft iiber »praktische Verstindnisse« (Schatzki, 1996, S. 89) geben. Im Zuge
der hier durchgefithrten Analyse werden die Interviews im Anschluss an Schatz-
ki als Teile von Praktiken rekonstruiert und kénnen tiber die individuellen Sinnge-
bungsprozesse zur Praxis, das praktische Verstehen, den institutionellen Sprach-
gebrauch, epistemische Praktiken, diskursive Vermittlung von Praktiken, Routinen
und Regeln der Praxis und ihre teleoaffektive Struktur Auskunft geben.

Insgesamt kann zu diesen ersten Schritten meiner ethnografischen Schreib-
bzw. Analysepraxis festgehalten werden, dass diese auch in unterschiedliche In-
terpretationstexte miindete. Dabei habe ich beispielsweise die Geschichte eines
Textes im Feld, institutionalisierte Texte und ihre Subjekte rekonstruiert oder auch
Interviews line-by-line interpretiert und Interpretationstexte verfasst.
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4.3.2 Institutionelle Praktiken im Netzwerk - Zooming out

Mit dem Analyseschritt des zooming out wurde die Aufmerksamkeit auf die Verbin-
dungen und Relationen zwischen den einzelnen Praktiken gerichtet. Ziel war es,
nachzuvollziehen, wie diese miteinander in Beziehung stehen und aneinander an-
schlieRen. Dabei werden die Texte auch als integrale Bestandteile dieser Praktiken
betrachtet und daraufthin analysiert, auf welche Verbindungen zwischen den einzel-
nen Akten und Praktiken sie verweisen und wie sie sich durch verschiedene Prakti-
ken und Netzwerke bewegen, weitergetragen und transformiert werden. Folgende
Fragen, die Nicolini vorschligt, habe ich zur Orientierung genutzt:

»What are the connections between the >here and now« of the practicing and the
sthen and there<of other practices? Which other practices affect, enable, constrain,
conflict, and interfere, etc., with the practice under consideration? How are con-
figurations, assemblages, bundles, and confederations of practices kept together?
How does the practice under consideration contribute to the >wider picture<« (Ni-
colini, 2003, S. 230)

Mein Interesse galt damit insbesondere den Fragen, wie institutionelle Praktiken
trans-lokal realisiert werden, wie der Vollzug sich iiber mehrere Orte und Zeitpunk-
te aufspannen kann und wie diese in der situierten Beobachtung mit weiteren Prak-
tiken vernetzt sind. Zudem habe ich untersucht, welche materiellen und sozialen
Ressourcen einer Praxis vorausgingen und wie andere daran anschliefRende Prakti-
ken in Zeit und Raum variierten und sich verianderten. Die Analyse wird insgesamt
in einem iterativen Zugang verfolgt, der sich aus dem Wechselspiel von zooming in
und zooming out bewegt (vgl. Nicolini, 2009b). Nicolini schligt zudem vor, den Pro-
zess des Hinauszoomens mit der Idee des Rhizoms zu verfolgen. Er beschreibt das
zooming out als methodischen Ansatz, der nicht linear erfolgt, sondern wie sich die
Analysewege hiufig in unerwartete Richtungen bewegen (Nicolini, 2009b, S. 8-9).
Diese integrierte Herangehensweise wird auch im Zuge des mappings verfolgt, um
die tibergeordneten Zusammenhinge der untersuchten Praktiken zu analysieren
und zu visualisieren, wie im Folgenden beschrieben wird.

4.3.3 Kartografie institutioneller Praktiken: Zur Mappingstrategie

Eines der Produkte dieser Studie ist eine Kartografie, die in institutionell ethnogra-
phischen Projekten als mapping (Rankin, 2017b, S. 5; Talbot, 2018, S. 17-18; Deveau,
2009, S. 3; Corman/Barron, 2012, S. 19; Smith, 2005a, S. 29) bezeichnet wird. Es ist
wichtig festzuhalten, dass es nicht darum geht — im Sinne der Metapher einer Land-
karte — eins zu eins die vorgefundene Praxis abzubilden. Es geht vielmehr darum,
analytisch zu kartieren, wie institutionelle Praktiken sozial organisiert sind. In die-
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sem Sinne ist ein hier vorzufindendes mapping zum einen ein analytisches mapping
der sozialen Organisation von institutionellen Praktiken, mitunter durch eine visu-
elle Darstellung von Arbeitsprozessen und deren vermittelt-sein im trans-lokal an-
geordneten institutionellen Kontext. Zum anderen — und das ist hier wesentlich zu
markieren - ist das mapping selbst eine soziale Praxis, die genutzt wird, um die er-
hobenen Daten zu analysieren und zu reprisentieren (Corman/Barron, 2017, S. 22).

Die Mappings wurden dabei auf zweierlei Weise in Funktion gesetzt. Zum ei-
nen als analytisches Instrument und somit als Teil der Auswertungsstrategie, deren
Ergebnisse unter anderem durch Mappings analytisch erarbeitet wurden. Zum an-
deren wurden visualisierende Mappings als Produkt der Analyse angefertigt und fiir
die Darstellung der Ergebnisse eingesetzt. Dabei ist es fiir den hier verfolgten An-
satz wesentlich, nicht die Legitimationshaushalte und Chroniken der »doings« und
»sayings« einzelner Akteur*innen zu fokussieren, sondern im Sinne eines »follow
the practice« (Nicolini, 2012) den Praktiken zu folgen.

Das mapping zeigte in Ahnlichkeit an die von mir beschriebene Problematik bei
der sequenziellen Analyse nach Smith abschliefend ebenfalls auf, wo noch Unbe-
stimmtheiten in der Heuristik und der Analysestrategie sind. Stets tat sich die Fra-
ge auf, was der Analyseschritt des mappings in Ergdnzung zu einer rein deskripti-
ven Reproduktion der Sequenz in Form einer schematisierten Darstellung zu leisten
vermag. Mit dieser Beobachtung wird deutlich, dass dieser Analyseschritt ein ver-
bindendes Element zwischen den Analyseschritten der IE und den hier gewihlten
integrierten praxistheoretischen analytischen Schritten nach Nicolini (2009a) und
Schatzki (2005) ist. Die mappings unterscheiden sich deutlich nach ihrem Abstrakti-
onsgrad und werden im Zuge der Darstellung der Arbeit zur Veranschaulichung der
Analyse und Ergebnisse in die entsprechenden Kapitel eingepflegt.

4.4 Reflexionspraxis aus migrantisch-feministischer Perspektive:
Navigieren durch Affekt, Leib und Sprache

Qualitative empirische Forschung, die sich des Toolkits der Institutionellen Ethno-
graphie bedient und einen eigenen Approach zu entwickeln versucht, welcher die
breit gestreuten Uberlegungen zum Ansatz der IE zu beriicksichtigen sucht, kommt
nicht umhin, sich mit erkenntnistheoretischen Ansitzen feministischer Theoretike-
rinnen der Standpunkttheorie (»feminist standpoint theory«) nach Sandra Harding
(1986) und dem Konzept der Situiertheit von Wissen nach Donna Haraway (2002)
zu befassen. Diese heben in ihrer Arbeit »vor allem die Partialitit und Situiertheit
von (Forschungs-)Perspektiven sowie die damit einhergehende Notwendigkeit her-
vor, Reflexivitit als immanenten Bestandteil wissenschaftlichen Tuns zu begreifen«
(Scharathow, 2014, S. 59). Die Markierung des eigenen Standorts bekommt im Zu-
ge der hier explizierten Forschungspraxis und ihrer Reflexion einen zentralen Stel-
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lenwert. Auch Ansitze, die sich mit der Institutionellen Ethnographie beschifti-
gen, fordern eine kritisch-reflexive Beschiftigung mit der eigenen Positionierung
als Forscher™in ein:

»As a research tool, IE challenges the researcher to examine the context of his/her
own research. Because dominant modes of knowing have placed us on anintellec-
tual leash without a critical conscience (Thomas, 1993), we must struggle to realize
the implications of ideology on how we approach research, form analytical cate-
gories, situate subjects, construct advance meanings, and justify our actions and
the actions of others.« (Wright/Rocco, 2007, S. 4)

In diesem Sinne wird die »Subjektgebundenheit« von Forschung als Chance fiir die
Erkenntnisproduktion im Rahmen dieser Studie betrachtet. Damit ist jedoch nicht
eine Reflexion auf das eigene Individuum gemeint, was beispielsweise von Mecher-
il (1999) als Reflexivitit thematisiert wurde, die auf Selbstreflexion beschrinkt ist.
Vielmehr meint diese eine Positionierungspraxis, die eine migrationsgesellschaft-
liche Situiertheit und Verortung der Forscherin markiert und zur Reflexion bringt.
Eine Reflexion der eigenen Verstrickungen in asymetrische Machtverhiltnisse kann
eine feministisch und migrationsgesellschaftlich gefasste Methodologie zwar nicht
verhindern, hat jedoch das Potenzial, eine Erkenntnisproduktion zum Moment der
Reflexion zu erheben und entsprechend eine Reflexionspraxis zu entfalten, die auch
insbesondere die forschungsethische Dimension ins Blickfeld riickt. Die Artikula-
tion der eigenen Position als Teil der Reflexion der Forschungspraxis befragt wis-
senschaftliche Erkenntnisproduktion kritisch, in der i.d.R. die eigene unmarkierte
Position zur Norm erklirt ist. Gleichzeitig darf die Selbstpositionierung nicht zu ei-
ner rituellen Performanz werden, die die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
verzerrt oder gar verhindert.

Forschungsethische Herausforderungen beinhalten insbesondere in For-
schungsarbeiten zu »Flucht« und »Neuzuwanderung« die Frage danach, ob denn
forschungsethische Common-Sense-Ansitze und »Do No Harm«-Ansitze (Krause,
2016) tatsichlich keinen Schaden anrichten, auch wenn die vorliegende Forschung
nicht als Feldforschung im sehr vulnerablen Feld wie einer Unterkuntft fiir gefliich-
tete Menschen oder einem anderen prekiren Feld erhoben wurde. Eine interessante
Perspektive liefert Mérsch in dem Artikel »Stop Slumming!« (2016), in dem er eine
Kritik an der kulturellen Bildungspraxis formuliert, welche den Impuls einbringt,
gefliichtete Menschen nicht ohne Weiteres als Zielgruppe zu fassen. Im Sinne
einer rassismuskritisch perspektivierten Forschungsethik lassen sich noch einige
Limitationen und Leerstellen wie die genannten aufzeigen, die nicht nur auf das
Feld bezogene Fragen aufwerfen, sondern auch danach, wie diese Forschung zur
epistemischen wie auch 6konomischen Privilegierung, der Forscher*innen bei-
tragt, und welche Effekte empirische Forschung auf die Partizipand*innen an der
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Forschungspraxis und das vermeintliche Produkt dieser hat. Schliefilich ist eine
Dissertationsstudie wie die vorliegende auch eine Kapitalsorte im akademischen
Feld und erméglicht der Forscherin einen weiteren Qualifikationsschritt.

Im Rahmen der vielseitigen Reflexionsschleifen dieser Arbeit habe ich mich zu-
dem mit meiner eigenen Standortpositionierung auseinandersetzen konnen: nicht
unbedingt im Sinne einer Idee, aus einem spezifischen Standpunkt besondere Er-
kenntnisse generieren zu wollen, sondern vielmehr aus einer Reflexionspraxis her-
aus, die in meinem Fall aus einer migrantisch situierten Perspektive erfolgt und da-
mit auch zwingend feministisch positioniert ist. Diese mochte ich im Folgenden
knapp explizieren, um deren Bedeutung fiir eine Reflexionspraxis migrantisch po-
sitionierter Forschung und der Rolle von Ethnografie Bedeutung zu verleihen. Mei-
ne Reflexionspraxis zeigte sich insbesondere entlang von Affekten, leiblichem Er-
leben sowie dem Sprechen und Schreiben im Zuge der empirischen Feldbegehun-
gen. In gewisser Weise also nutze ich diese drei Ebenen, um den Resonanzraum fir
mein Erleben der Erhebung zu markieren. Eine Reflexionspraxis entlang der (1.)Af-
fiziertheit im Forschungsprozess spielte eine wichtige Rolle in meinem Forschungs-
prozess. Sie ermdéglichte mir, mein Involviertsein als migrationserfahrene Forsche-
rin im Forschungsfeld entlang von Affekten zu ergriinden. Die Empfindungen und
Emotionen, die ich wihrend der Datenerhebung und -analyse erfahren habe, ha-
be ich als Hinweise fiir einen feldspezifischen Umgang mit neu migrierten Schii-
ler*innen gelesen und meine eigene Situiertheit und Standpunktgebundenheit in-
nerhalb dieser reflektiert. Eine bewusste Reflexion dieser Affekte ermoglicht, die
eigene Positionierung innerhalb des Forschungsfeldes besser zu verstehen und zu
adressieren. Darin spielte das (2.) leibliche Erleben der Feldaufenthalte ebenfalls ei-
ne wesentliche Rolle. Mein leibliches Erleben begreife ich dabei als wesentlichen Teil
des Forschungsprozesses. Die bewusste Wahrnehmung und Reflexion der leiblichen
Dimension wihrend der Datenerhebung erméoglichen, die eigenen Positionierun-
gen und Einfliisse auf das Forschungsfeld zu reflektieren. So habe ich beispielswei-
se Momente, in denen ich selbst durch Feldteilnehmer*innen als Migrationsandere
positioniert wurde, genutzt, um zu ergriinden, wie sich dieses Erleben in Bezug auf
meine Daten auswirkt. Auf meine Russischkenntnisse seitens eines Schiilers oder
nach meiner eigenen Erfahrung als migrantisch positionierte Person angesprochen
zu werden, hat mich nicht selten in Reflexionsschleifen gebracht, in denen ich mei-
ne eigenen Verstrickungen im Feld hinterfragt habe, insbesondere wenn diese Fra-
gen oder Anmerkungen seitens der Feldakteur*innen Gefiihle von Scham, Traurig-
keit, aber auch Wut in mir ausldsten. Dies gilt gerade auch vor dem Hintergrund,
dass ich diese Erfahrungen in den 1990er Jahren selbst als Schiilerin machte, die da-
mals als »Seiteneinsteigerin« markiert wurde und in das deutsche Bildungssystem
»integriert« wurde. Dabei spielt die Reflexionspraxis entlang des (3.) Sprechens und
Schreibens eine weitere wesentliche Rolle. Durch die Ethnografie manifestierte sich
meine Reflexionspraxis auch durch meine Schreibpraxis. Dabei zeigte sich nicht
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selten, dass es mir nach einem Tag des Beobachtens und leiblichen Erlebens von
irritierenden oder schmerzhaften Beobachtungen schwer fiel, in die Schreibpraxis
des Protokollierens zu kommen. Diese Affiziertheiten und leiblichen Erfahrungen
im Forschen habe ich iiber das narrative Protokollieren kompensiert, um trotz der
Schwere des Erlebten ins Sprechen und Erzdhlen der Geschichten aus dem Feld zu
kommen. So kénnte ich das eigene Erleben des Nichtschreibens iiber das narrative
Protokollieren aus meinem Korper flieRen lassen und produktiv nutzen. Diese drei
Ebenen meiner Reflexionspraxis — Affekt, Leib sowie Sprechen und Schreiben — stel-
len eine Einladung dar, die Praxis des institutionell-ethnographischen Forschens
auch aus einer migrantisch-feministischen Perspektive zu beleuchten.
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5 Ergebnisse: Mapping institutioneller Praktiken
des Organisierens einer >Internationalen Klasse«
in der Grundschule

Auch im Rahmen der Analyse und Prisentation der Ergebnisse dieser Studie neh-
men Texte eine zentrale Rolle ein. Wie bereits in Kapitel 4.3 dargestellt, verfolge ich
in der Analyse ein zweischrittiges Vorgehen: Zum einen lehnt es sich an einzelne
Analyseschritte in IE an. Mittels des Konzepts der »Sequence of Action« (Smith,
2005) lief3 sich in einem ersten Analyseschritt zunichst ein Blick auf eine sequen-
zielle institutionelle Prozessierung und Funktionalisierung des aktivierten Textes
werfen, wie dieser beispielsweise extra-lokalen Regelungen unterworfen ist, in wel-
cher komplizierten intertextuellen Hierarchie dieser beispielsweise mit weiteren
schulinternen Schliisseltexten (»key texts«) verwoben ist. In einem zweiten Schritt
wurde die Rezeption der aktivierten Texte durch die beteiligten Feldakteur*innen
mittels der »text-reader-conversation« (Smith, 2010, S. 108) rekonstruiert. Dabei
ist wichtig zu betonen, dass es bei diesen Analyseschritten nicht darum geht, die
Texte in Abstraktion zu lesen, sondern sie auch in ihrem Kontext zu ergriinden und
zu analysieren, wie sie in die Sequenzen eingebunden sind und diese koordinieren
konnen. Dazu wurden Ausschnitte aus Protokollen und Interviews herangezogen,
um die Texte nicht losgelést von ihrem Eintritt in die einzelnen Sequenzen zu
betrachten.

Diese Auswertungsstrategie wurde zudem um die Analyseschritte des »zoo-
ming in« und »zooming out« nach Nicolini (2009) erweitert. Im Forschungsprozess
zeigte sich, dass insbesondere die Auswertungsschritte der IE nach Smith ein
sequenzielles Vorgehen erfordern und damit zwar Erkenntnisse produziert werden
und ein erstes Aufbrechen der Daten und erste analytische Abstraktionen erlauben,
eine Rekonstruktion institutioneller Praktiken jedoch nicht substanziell bereicher-
ten. Um institutionelle Praktiken entlang der erhobenen Daten zu explizieren,
entschied ich, mich von der Chronologie der einzelnen beobachteten Sequenzen
zu losen. Die Analyseschleife des »zooming ins« wurde durchgefithrt, um einzelne
Praktiken zu rekonstruieren. Im darauf folgenden Schritt des »zooming outs«
wurde versucht, die Vernetzung der rekonstruierten Praktiken untereinander im
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Netzwerk zu analysieren. Um das komplexe Verhiltnis von Praktiken im Verhaltnis
zu ihren materiellen Arrangements zu rekonstruieren, habe ich mit Schatzki und
seinem Theorieangebot der Praxis-Arrangement-Biindel gearbeitet (2005). Pra-
xis-Arrangement-Biindel sind komplexe Geflechte aus Praktiken und materiellen
Arrangements, die miteinander verkniipft sind und sich gegenseitig beeinflussen
(Schatzki, 2005). Mit dieser Heuristik habe ich Texte als Teile der Praxis-Arrange-
ment-Biindel beschrieben und sie in ihrer spezifischen Konstellation der situiert
vollzogenen Praxis-Arrangement-Biindel institutioneller Praktiken rekonstruiert.
Diese Heuristik war insbesondere auch fiir die Kartierung der institutionellen
Praktiken des Organisierens wesentlich und erméglichte so eine Operationalisie-
rung der Analyse mittels der mappings dieser Arbeit. Zudem werden die mappings
auch selbst als soziale Praxis verstanden, die genutzt wird, um ethnografisch
ergriindetes Wissen iiber die soziale Organisation von Wissen zu reprisentieren.

5.1 Zooming in: Aktivierung institutioneller Texte
5.1.1 Dem Text folgen: IPS-Bericht

In diesem Teil der Analyse geht es neben einer Deskription des Textes »IPS-Bericht«
um eine Analyse dieses Textes mittels zweier Techniken aus der Institutionellen
Ethnographie. Zunichst erfolgt eine Darstellung des Mappings einer Text-Leser*in-
Konversation zum »IPS-Bericht«, in dem die Aktivierung des Textes expliziert
wird. Im Anschluss daran werden die im Text eingeschriebenen, d.h. textuell ver-
ankerten Subjekte fokussiert. Dieser Analyseprozess zielt auf die Rekonstruktion
der textuell verankerten Subjekte. Texte wie der IPS-Bericht werden institutionell
hervorgebracht, platzieren die Subjekte in Beziehung zueinander und verorten
diese zudem in spezifischen institutionellen Praktiken. In diesem Analyseschritt
geht es also zunichst darum herauszuarbeiten, welche Subjekte im Text vermittelt
sind und wie sie zueinander innerhalb des Textes positioniert werden. Diese ana-
lytische Bewegung erfolgt im Rahmen dieser Studie als erster Schritt der Analyse
des Schliisseltextes (»key text«) »IPS-Bericht« und dessen Aktivierung im Feld.
Zunichst wird also herausgestellt, welche Subjekte im IPS-Bericht aufgerufen
werden, wie sie zueinander positioniert sind und wie sie institutionell prozessiert
werden. Die analytische Verdichtung der materialen Praktiken des Beobachtens
und Dokumentierens, an denen auch der »ISP-Bericht« als Text teilhat, erfolgt im
zooming out in Kapitel 5.2.2..

Geschichte des Textes »IPS-Bericht«
Bevor der nichste Analyseschritt vollzogen wird, wird zunichst der Text beschrie-
ben und seine Aktivierung im Feld dargestellt. Es handelt sich um einen proviso-
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risch verfassten Text der Klassenlehrerin Lena, der im Anschluss eines Telefonats
mit Frau Liesenkdotter von der »Institution fir psychologische Schulberatung« (IPS),
angefertigt wurde. Frau Liesenkotter weist sich im Internetauftritt der IPS als Psy-
chologin aus. Die IPS ist eine Institution, die psychologische Schulberatungen an-
bietet und auch Intelligenztestungen durchfithrt. Dieser Bericht, wie die Lehrkraft
ihn benennt (im Folgenden »1PS-Bericht«) stellt eine Zusammenfassung des miind-
lichen Berichts von Frau Liesenkétter vom 25.03.2018 iiber die Durchfithrung eines
Intelligenztests mit dem Schiiler Heval Servan dar. Die Verfasserin des Textes ist die
Lehrkraft, Lena. Sie hat ihn urspriinglich erstellt und in der Teamsitzung aktiviert,
d.h. den Bericht im Rahmen der Teamsitzung vorgelesen und dessen Ergebnisse
présentiert. Die Lehrerin erstellte den IPS-Bericht als eine Art Gedachtnisprotokoll,
auf Grundlage eines zuvor gefithrten Gesprichs zwischen ihr und Frau Liesenkot-
ter.

5.1.1.1  Aktivierung des IPS-Berichts: Text-Leser*in-Konversation
Mit dem Analyseschritt der Text-Leser*in-Konversation (Smith, 2005) erfolgt eine
Kartierung der Aktivierung des Textes in der beobachteten Sequenz:

»Lena erdffnet die Teambesprechung. Einer der Tagesordnungspunkte der Team-
besprechung ist die >Informationsweitergabe<aus der Besprechung mit Frau Lie-
senkodtter vom IPS beziiglich der Durchfiihrung des sogenannten IQ-Tests bei He-
val. Lena ergreift das Wort und berichtet Lars und Tanja von ihrem Gesprach mit
Frau Liesenkotter vom IPS. Dabei hilt sie einen Zettel in der Hand und liest von
diesem merklich ab. Sie unterrichtet die beiden anderen dariiber, was die Test-
ergebnisse vorschlagen. Es werde auf Grundlage dieser Testung kein besonderer
Forderbedarf vorgeschlagen. Der Test sei zudem — und das wird eher in einem Ne-
bensatz gesagt—>nonverbal vorgenommen<worden. Lars und Tanja héren zu und
sagen zu dieser Aussage nichts.« (4_Protokoll_Elefantenklasse, Z. 173—181)

Aktiviert wird der IPS-Bericht, indem er in einer Teambesprechung laut vorgelesen
und besprochen wird, welche im Klassenraum der >Internationalen Klasse« statt-
findet und an der aufier Lena der Sozialarbeiter Lars und die Anerkennungsprakti-
kantin Tanja teilnehmen. Die unterschiedlichen Zeitpunkte und sozial-riumlichen
Arrangements, in denen der IPS-Bericht aktiviert wird, habe ich im Rahmen des
Mappings zur Text-Leser*in-Konversation zum IPS-Bericht kartiert (Abbildung 4).
Dabei nutze ich den Analyseschritt der Text-Leser*in-Konversation, um die Akti-
vierung des Textes im Rahmen der Teambesprechung zu rekonstruieren und so die
erhobene Sequenz und die darin vorgenommene Relevanzsetzung des Textes auch
tiber die situiert erhobene Sequenz festzuhalten. Im Rahmen meiner Datenanaly-
se hat dieser Schritt der Analyse die Aktivierung des Textes verdeutlicht, nimlich

115
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das Aufkommen des Textes in der beobachteten Sequenz und die Rezeption dessen
durch die beteiligten Akteur*innen, wie Abbildung 4 darstellt.

Abbildung 4: Map 1 Text Reader-Conversation zum IPS-Bericht
Text-reader-conversation zum IPS-Bericht
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»Lars und Tanja horen zu und sagen zu dieser Aussage nichts. Lena redet weiter
und sagt, dass sie Bedenken hinsichtlich seines mittlerweile langen Verbleibs in
der Elefantenklasse habe, und bringt zudem als weiteren Punkt sein >Alter< ein,
ohne es tatsachlich zu nennen. Auf diese Aussage hin ergreift Lars das Wort und
fragt, wie lange Heval in der>Schuleingangsphase«bleiben kénne, denn er sei ja
>jetzt bereits schon acht« [Jahre alt]. Diese Frage wird von Lena und Tanja nicht
beantwortet.« (ebd., Z.180-186)

Dass die beiden anderen Feldakteur*innen sich nicht wesentlich in die Text-Le-
ser*in-Konversation einbringen, kann darauf verweisen, dass sie der Lehrkraft
grofles Vertrauen entgegenbringen, die Berichtspunkte zu extrahieren, und ihr den
weiteren Umgang mit dem Bericht sowie dessen Deutung iiberlassen. Gleichzeitig
wird jedoch nicht auf die Frage des Sozialarbeiters reagiert, die sich explizit mit dem
von der Lehrkraft markierten »Bedenken« beschiftigt. Dies konnte ebenfalls auf die
hierarchische Struktur des Teams hinweisen. Meine Interpretation ist jedoch, dass
das Team unsicher ist, wie es mit dem Alter des Schiilers und dem beschriebenen
Problem umgehen soll. Insgesamt kann diese Sequenz als Ausdruck dafiir betrach-
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tet werden, wie Texte in institutionelle Praktiken hineingelangen und wie sie dabei
von den Akteur*innen aktiviert und rezipiert werden, um Orientierung zu schaffen
und gemeinsam Wissen iiber den Fall zu generieren. Die Einbringung verdeutlicht,
wie Texte institutionelle Praktiken strukturieren. Dariiber hinaus zeigt sie, dass die
Lehrkraft in dieser Sequenz eine dominante Rolle einnimmt, was auch die Art und
Weise beeinflusst, wie ein Text interpretiert wird.

5.1.1.2 Dokumentenanalyse: IPS-Bericht

Aufbau des Dokuments

Dieser Text beginnt mit der Uberschrift »Heval Servan (*23.10.2010)« und dem
darunter stehenden Zusatz »Zusammenfassung Bericht Fr. Liesenkétter (IPS) vom
25.08.2018«. Es folgt eine Stichpunkt-Sammlung des telefonischen Berichts von
Frau Liesenkotter. Zu Beginn steht das Testergebnis fiir Heval Servan und eine
Skalenangabe zur Einschitzung der Intelligenztestung. Darunter befinden sich
Stichpunkte zum Verhalten des Schiilers wihrend der Intelligenztestung. Auf der
Hilfte der DIN-A 4-Seite findet sich die fettgedruckte Uberschrift »Resiimeex.
Darunter finden sich stichpunktartige Sitze, die Heval Servans Verhalten wihrend
der Intelligenztestung und deren Ergebnisse skizzieren. Ein neunzeiliger Kurztext
fasst die Moglichkeiten zum weiteren Umgang mit Heval Servan in der Schule
zusammen. Der Text ist undatiert, wodurch er zeitlich und in seinem Prozesscha-
rakter unscharf wird. Dadurch erweckt der Text den Anschein, er sei vollstindig
ausgearbeitet und abgeschlossen. Der erste Teil besteht aus Stichpunkten tiber die
Testung von Heval Servan, der zweite Teil aus einer abschlieRenden Beurteilung
basierend auf dem Bericht von Fr. Liesenkdtter. Die Anderung der Verschriftlichung
der berichteten Punkte, von Stichpunkten zu ganzen Sitzen, kann in unterschied-
liche Richtungen gelesen werden. Zumindest aber lisst sich festhalten, dass hier
keine einheitliche und in sich konsistente Form der Verschriftlichung gewihlt
wurde. Das Dokument macht dennoch einen stark formalisierten Eindruck, dem
durch die Stichpunkte Objektivitit eingeschrieben ist und der als provisorischer
Kurzbericht iiber die Intelligenztestung an die multiprofessionellen Kolleg*innen
weitergetragen und in die Schulakte eingepflegt werden soll. Die Auslassung des
Adressat*innenkreises deutet daraufhin, dass das Dokument nicht nur fiir einzelne
pidagogische Akteur*innen gedacht ist, sondern hiermit das Kontextwissen aus
dem ethnografischen Gesprich mit der Lehrkraft in der Schulakte des Schiilers
hinterlegt wird. Der Kreis der Adressat*innen dieses Textes wird nicht personell
eingetragen, sondern iiber die Schulakte geregelt. Je nach weiterem Verbleib des
Schiilers — ob weiter in der >Internationalen Klasse< oder dem Ubergang in eine
>Regelklasse«— gelangen unterschiedliche Personen im Rahmen einer Akteneinsicht
an diesen Text. Zudem fehlt die Angabe, wie und durch wen das Dokument erstellt
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wurde. Aus dem Kontextwissen zu diesem Text und den Sequenzen, in denen er
thematisiert wird, wird ersichtlich, dass die Lehrerin Lena ihn verfasst hat. Als
Verfasserin dieses Textes schreibt Lena sich selbst jedoch nicht als Autorin in diesen
Text ein. So kann sie auf den ersten Blick auf Grundlage dieses Textes und zu einem
spiteren Zeitpunkt nicht direkt mit den Inhalten dieses Textes zusammengebracht
werden. Gleichzeitig will ich die Lesart anbringen, dass die Lehrkraft sich, auch
wenn nicht explizit, iiber den textuellen Standpunkt in diesen einschreibt, indem
sie diesen verfasst und im Teamgesprich aktiviert. Der Text verweist auch implizit
auf ihre Position, insbesondere im Bezug zu den anderen beiden Subjekten, zu
denen sie sich innerhalb dieses Beziehungsgefiiges positioniert. Dies verweist auch
auf die Lesart, dass wenn die Autor*innenschaft explizit aus dem Text verschwin-
det, es auch darauf hindeuten kann, dass es unwesentlich ist, wer den Text verfasst,
da er sich verselbststindigt und auch ohne explizite Autor*innenschaft Teil der
institutionellen Praktiken wird.

Das Dokument »Durchfithrung IQ-Test« ist stichpunktartig und auf einem ho-
hen Abstraktionsniveau formuliert. Auf den ersten Blick ist es nicht méglich, Infor-
mationen iiber das verwendete Diagnoseinstrument zu extrahieren. Aus dem Pas-
sus im Interview, wird lediglich deutlich, dass es sich »tatsichlich um einen Intelli-
genztest« (S_2 Narrative Beobachtungsprotokolle \1.: 46) handelt (s. Abbildung 5).

Mit der Angabe »Wert 93« wird der Schiiler im unteren Rand des Normbereichs
verortet. Die Zahlen und Werte, die diesem ersten Teil des Textes eingeschrieben
sind, werden nicht weiter ausgefiihrt. Die Verschriftlichung der Testergebnisse wird
im Modus der Objektivierung hervorgebracht. Die Ergebnisse werden nicht als In-
tervalle thematisiert, die es zu deuten gilt, wodurch sich zusitzlich eine normative
Kraft des Faktischen iiber diese Art der Darstellung von Ergebnissen entfaltet. Hier
wird eine normierende Perspektive deutlich, die den Durchschnitt und die Abwei-
chung skaliert, den Schiiler kognitiv bewertet und entlang statistischer Werte ver-
ortet. Die Beobachtung des Verhaltens des Kindes wird ebenfalls erhoben und unter
»Erginzung« festgehalten.
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Abbildung 5: Auszug aus dem institutionellen Text IPS Bericht

® Durchfiihrung IQ—Test: Wert 93 (durchschnittlicher Bereich; Bereich geht
von 85 bis 115)

Erganzung: - hat gut motiviert mitgemacht
- Antwortet sehr schnell ohne vorher zu tiberlegen
- versteht einfache Aufgabenmuster schnell und ohne viel
Erklarungen

® Untertests: Figuren legen (Puzzle mit 3-4 Teilen): Wert 34 (unterdurch-
schnittlich; durchschnittlicher Bereich von 40-60)

Erganzungen: - Puzzle legen; die Teile haben ausschlieBlich gerade Kanten
- Heval erkennt die Motive sofort, ist aber nicht in der Lage,
das Puzzle zu bilden
- konnte es nur mit Miihe l6sen; haufig durch »blindes« Aus-
probieren
- brauchte dafir extrem viel Zeit

Matrizentest (Logisches Denken; Reihenfolgen fortsetzen)
Durchschnittliches Ergebnis; Wert 49

Zahlen und Symbole
Durchschnittliches Ergebnis; Wert 48

Mit der Benennung des Problembereichs »Fach Mathe« und einer »méglichen
Dyskalkulie« wird erstmalig eine Markierung vollzogen, die sich einer Leistungs-
einordnung bedient, die im mathematischen Bereich lokalisiert wird. Dabei wird
das »Fach Mathe«erstmalig in die Notizen eingefithrt, als Anhaltspunkt fiir eine de-
fizitorientierte Argumentationslinie herangezogen und mit dem Begriff der »Dys-
kalkulie« weiter verstirkt. Inwieweit die Durchfithrung des hier benannten »I1Q-
Tests« Aussagen zur Diagnostik der vermeintlich vorliegenden Teilleistungsstorung
im mathematischen Bereich ermdglicht, wird hier nicht thematisiert. Es ist ledig-
lich relevant, dass eine »mdogliche Dyskalkulie« noch nicht »abzutesten« sei, wie im
abschlieRenden Teil des Textes geschrieben wird. Damit wird das Problem als auf-
grund »seines erst kurzen Aufenthalts in Deutschland noch nicht wirklich abzutes-
ten« markiert, was derzeit dran hindert, eine Dyskalkulie zu diagnostizieren. Da es
gemif} den schulministerialen Vorgaben fiir Schiiler*innen, die als neu zugewan-
dert gelten, nicht zulissig ist, aufgrund der sprachlichen Kompetenzen im Deut-
schen ein AO-SF-Verfahren einzuleiten, wird meiner Interpretation zufolge der Fo-
kus in der Verschriftlichung der Testergebnisse auf die getesteten Fihigkeiten in
Mathematik gelegt. Diese lieRen sich moglicherweise zu einem spiteren Zeitpunkt
nutzen, um einen Antrag auf »sonderpidagogischen Férderbedarf« vorzubereiten.
Die Risikosemantik, die sich durch diesen Text zieht, kann als Vorbereitung fiir eine
Argumentation fiir die Einleitung eines AO-SF-Verfahrens gelesen werden.

9
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Weiter unten im Text unter »Resiimee« sind 5 stichwortartige Sitze verfasst, die
wie folgt lauten:

- »Heval hat ein normales Arbeitstempo

«  Erhateine durchschnittliche Merkfihigkeit

« Erist motiviert, sehr bemiiht und konzentriert

- Kein sonderpidagogischer Férderbedarf

«  Probleme im planvollen Handeln« (S_2 Texte \IPS-Bericht)

Das Ergebnis der Intelligenztestung geht mit der Empfehlung »kein sonderpidago-
gischer Forderbedarf« einher, welche im Anschluss an das stichpunktartige Resii-
mee wiederholt wird: »Seitens der IPS (Institution fiir psychologische Schulbera-
tung, KS) wird derzeit kein sonderpidagogischer Férderbedarf gesehen.« (S_2 Texte
\IPS-Bericht).

Diese Stichpunkte lesen sich wie ein Destillat aus der Verhaltensbeschreibung
des Schiilers. Im Vergleich zu den zuvor zusammen getragenen Kennwerten iiber-
rascht, dass im Resiimee »kein Sonderpidagogischer« Férderbedarf vorgeschlagen
wird. Auch in diesem abschliefienden Passus wird nicht klar, welcher »sonderpid-
agogische Forderbedarf«hier gemeintist. Dies ist zum »derzeitigen Zeitpunkt« ent-
weder nicht wesentlich oder es scheint als implizites Wissen prasent zu sein, dass
es sich um den Forderschwerpunkt >Lernenc< handelt.

Der Text gibt zudem einen Einblick in die Pidagogisierung institutioneller Prakti-
ken. Dabei wird beispielsweise in der Aussage »hat gut und motiviert mitgemacht«
eine Unterscheidung zwischen einer »guten« und einer implizit »schlechten« Parti-
zipation des Schiilers eingebracht. Damit wird die Partizipation des Schiilers an der
Statusdiagnostik wie der Intelligenztestung auch pidagogisch relevant gemacht. Es
erfolgt die Pidagogisierung der Anpassungsleistung des Schiilers, bei einem Intel-
ligenztest »gut mitzumachen«. Das heifst, der Schiiler wird nicht nur im Hinblick
auf die Punktzahl bewertet, die er erzielt, sondern auch sein Verhalten wihrend
der Intelligenztestung wird pidagogisiert. Dabei kann insgesamt im Text ein Man-
gel an pidagogischen Begriindungen zur Durchfithrung und zur Interpretation der
Testergebnisse festgehalten werden. Dies kann darauf deuten, dass institutionel-
le Anforderungen und organisationale Aspekte des Umgangs mit diesem Schiiler
Vorrang vor ihrer pidagogischen Begriitndung haben und das Anpassungsvermégen
und Verhalten des Schiilers pidagogisiert wird.

Abschliefend findet sich ein in zusammenhingenden Sitzen verfasster Passus,
der mit »Frau Liesenkétter« beginnt:

»Frau Liesenkoétter rdt, ihn bis zum Sommer 2018 in der IK verbleiben zu lassen und
ihn dannin die Regelklasse wechseln zu lassen. Unter Berticksichtigung seines Al-
ters kdnnte man ihm noch weitere zwei Jahre in der Schuleingangsphase geben.
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Sicherlich benétigt er besondere Unterstiitzung im Fach Mathe. Ob allerdings ei-
ne mogliche Dyskalkulie vorliegt, wiare zum derzeitigen Zeitpunkt aufgrund sei-
nes erst kurzen Aufenthaltes in Deutschland noch nicht wirklich abzutesten. Man
sollte aber besonders seine Entwicklung im Fach Mathematik unter diesem Ge-
sichtspunkt im Blick behalten. Seitens der IPS wird derzeit kein sonderpadagogi-
scher Férderbedarf gesehen.« (S_2 Texte \IPS-Bericht)

Dieser Textabschnitt unterscheidet sich zudem von den vorangegangenen, eher
stichwortartigen Textteilen und liest sich wie ein Passus aus einem Gutachten. In
der Schulakte, wo dieser Text laut Interview mit der Lehrerin, abgelegt wird, sticht
dieser Passus resiimierend und als mdgliche Handlungsressource fiir anschliefSende
institutionelle Praktiken und Pidagogisierungsleistungen deutlich heraus.

In diesem letzten Passus zeigt sich zudem eine Hervorbringung von Normalitit
tiber den Sonderfall der>Internationalen Klasse«. Im Text werden die>Internationale
Klasse< und die >Regelklasse« benannt. Uber die >Internationale Klasse« wird so die
»Regelklasse« als Normalitit konstruiert.

Ein weiter interessanter Aspekt ist die erwihnte Schuleingangsphase, welche
auch eine altersbezogene Ordnung in den Text hineintrigt: »Unter Beriicksichti-
gung seines Alters kénnte man ihm noch weitere zwei Jahre in der Schuleingangs-
phase geben.« (S_2 Texte \IPS-Bericht). Hier scheint die »Beriicksichtigung seines
Alters« eine relevante Rolle im Zusammenhang mit der »Schuleingangsphase« zu
spielen, welche jedoch nicht auf Grundlage pidagogischer Einschitzungen seitens
des Lehrpersonals begriindet wird, sondern eher auf eine administrative Funktion
verweist. Die Lesart hierist, dass auch im Rahmen der »Internationalen Klasse« ent-
lang des Alters organisiert wird, indem es herangezogen wird, um den Schiiler zwei
weitere Jahre in der »Schuleingangsphase« unterzubringen. Die Argumentation er-
folgt zwar im Modus des Wohlwollens, gleichzeitig zeigt sich aber ein defizitirer
Blick auf den Schiiler. Zum Zeitpunkt der Erhebung ist der Schiiler bereits acht Jah-
re alt und wiirde bei zwei weiteren Jahren in der »Schuleingangsphase« zunichst in
eine Regelklasse im Sinne der Schuleingangsphase wechseln, bevor er tiberaltert in
das dritte Schuljahr iibergehen kénnte. Dies verweist darauf, dass das Organisieren
hier auch anhand des Alters der Schiiler*innen erfolgt. Die Kategorie des Alters ist
naturalisierend, und das hat den Effekt, dass an einer mit dem Alter begriindeten
Mafnahme nicht wirklich etwas geindert werden kann.

Bemerkenswert ist dabei, wie die Autoritit und Definitionsmacht von Frau Lie-
senkotter im Text konstruiert wird und eine Mandatierung und Externalisierung von Ver-
antwortung an die aufSer-lokale Expertin der IPS erfolgt. Die Verantwortung und Autori-
tat fir die Auslegung der Ergebnisse wird schriftlich an die externe Expertin von der
IPS gekoppelt. Ihre fachliche Einschitzung wird nicht nur dokumentiert, sondern
erhilt durch die schriftliche Bezugnahme im Text den Status einer entscheiden-
den Instanz, die institutionelles Handeln absichert. Frau Liesenkétter kann durch
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ihre Prognose in Heval Servans Fall auch einen deutlich lingeren Verbleib in der
Schuleingangsphase legitimieren. Ihre Prognose, dass Heval Servan méglicherwei-
se »zwei Jahre«in der Schuleingangsphase verbleiben solle, wird nicht weiter hinter-
fragt, sondern erscheint als sachlich legitimiert und alternativlos. In meiner Lesart
zeigt sich hier eine Praxis des Organisierens von neu migrierten Schiiler*innen iiber
altersbezogene Kategorisierung und schulische Regulierungen, wobei die die Schul-
eingangsphase zum Moment der Steuerung und so fiir bestimmte Schiiler*innen zu
einem Risikofaktor wird.

Insgesamt liest sich der Text wie eine Aufschichtung von Griinden, die eine im-
plizite Argumentationslinie stiitzen sollen, die auf Defizitmarkierungen basiert, in
sich jedoch teilweise inkonsistent und widerspriichlich erscheint, in ihrer Gesamt-
heit jedoch eine defizitorientiere Argumentationslinie fiir die anschlieRende Mobi-
lisierung von Handlungsressourcen ermdéglicht, die vielleicht auch gerade aufgrund
der inhaltlichen Inkonsistenzen und vager Begriindungen iiberzeugen soll. Eine ex-
plizite Verbindung zwischen den beiden Teilen des Textes wird nicht verschriftlicht,
sodass es zwischen den beiden Abschnitten eine Art Ubersetzung braucht, die das
darin Verwobene wiederum als implizit zu beschreibendes Wissen aufgreift. Die
Anderung der Verschriftlichung der berichteten Punkte, von Stichpunkten zu gan-
zen Sitzen, kann in unterschiedliche Richtungen gelesen werden. Zumindest aber
lisst sich festhalten, dass hier keine einheitliche und in sich konsistente Form der
Verschriftlichung gewihlt wurde. Das Dokument macht einen sehr formalisierten
Eindruck, wonach durch die Stichpunkte eine Objektivitit eingeschrieben ist und
der Bericht als provisorische Notiz zum Bericht der IQ-Testung an die multipro-
fessionellen Kolleg“innen weitergetragen und in die Schulakte eingepflegt werden
soll. Der Akt der Besprechung zwischen der lokalen und translokalen Professionel-
len, in der eine Intelligenztestung seitens der translokalen Akteurin durchgefithrt
wurde, die im Rahmen der IPSprofessionell titig ist, verweist auf ein Arbeitsbiind-
nis zwischen der extralokalen Organisation und der Lehrkraft der >Internationalen
Klasse«. Insgesamt kann dieser Text als Praxis beschrieben werden, in der er zu einer
Ressource konstruiert wird, die erméglicht, die Praktik des IQ-Testens, trotz Emp-
fehlung »ohne Sonderpidagogischen Forderbedarfx, institutionell so zu platzieren,
dass ein spezifisch erhobenes Wissen zum entsprechenden Schiiler schriftlich fest-
gehalten und in seine Schulakte aufgenommen wird. Damit wird dieses tiber ei-
ne Intelligenztestung hervorgebrachte Wissen so festgehalten, dass es auch zu ei-
nem hypothetischen spiteren Zeitpunkt »aktiviert« werden kann und in Anschluss-
praktiken transformiert werden kann. Zum anderen deuten die erhobenen Daten
zum Prozess der Intelligenztestung und aus der Berichterstattung dariiber hinaus
auf eine Diskrepanz zwischen klaren (rechtlichen) Vorgaben fiir die Durchfithrung
von Intelligenztests und die Dokumentation der Ergebnisse sowie dem rekonstru-
ierten Vorgehen beziiglich der Intelligenztestung in der >Internationalen Klassex.
Der vorliegende Text zeigt auf, dass in Heval Servans Fall eine fernmiindliche, keine
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schriftliche Berichterstattung zum durchgefiihrten Intelligenztest erfolgt. Eine sol-
che wurde zumindest in der Sequenz der Aktivierung des Textes nicht erwdhnt. Die
Zusammenfassung des Berichts erfolgt scheinbar ausschliellich miindlich per Te-
lefon. Damit wird etwas von der Lehrerin festgehalten, was von der Schulberaterin
aus dem schriftlichen Bericht miindlich weitergegeben wird, worin dieser hochst-
wahrscheinlich auf fur das Gesprich relevante Aspekte reduziert wird.

5.11.3 Textualisierte Subjekte im IPS-Bericht
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse des IPS-Berichts hinsichtlich
des Einschreibens von Subjekten prisentiert.

Textuelles Portrét: »Heval Servan«

Das erste ordnende Moment dieses Dokuments ist der Name des Schiilers Heval
Servan (S_2 Texte \IPS-Bericht). Der Name ist nicht nur das erste Element des Tex-
tes, sondern ist auch fettgedruckt und unterstrichen, was dessen Bedeutung im Text
unterstreicht. Die Organisation des Textaufbaus ist auf eine Person ausgerichtet,
auf»Heval Servan«. Aus den rekonstruierten Daten ist bekannt, dass es sich um den
Schiiler handelt, der einem Intelligenztest unterzogen wurde. Das Datum, das ne-
ben dem Namen steht, ist das Geburtsdatum des Schiilers, welches ebenfalls beson-
ders relevant gesetzt ist. Es wird durch ein vorangestelltes Sternchen, fettgedrucke,
eine Unterstreichung und Klammern vierfach hervorgehoben. Die Verwendung die-
ses Sternchens erzeugt einen formellen Charakter, der an eine behordliche Akten-
fithrung erinnert und vermutlich fiir »geboren [am]« steht. Das Umklammern des
Datums unterstreicht zudem den Vergleich mit einem Dokument aus einer behord-
lichen Aktenfithrung. Die Art und Weise, wie das Alter prisentiert wird, lisst auf
eine strategische Darstellung dessen schliefen, die den argumentativen Spielraum
im weiteren Verlauf des Textes unterstiitzt. Die Darstellung des Geburtsdatums er-
moglicht den Leser*innen des Textes, das Alter des Schiilers unabhingig vom Zeit-
punkt der Lektiire zu bestimmen. Eine direkte Angabe des Alters durch »acht Jah-
re« wire fiir einen spiteren Zeitpunkt der Rezeption moglicherweise nicht genau
genug. Vorgreifend auf den Rest des Dokuments kann auch angenommen werden,
dass die Nennung des Alters strategisch geschieht. Das Alter erhilt in der im Doku-
ment folgenden Argumentation eine zentrale Rolle, da es Spielriume auslotet und
markiert. Das Geschlecht des Schiilers wird nicht erwihnt und scheint nicht rele-
vant.

Insgesamt wird deutlich, dass der Schiiler folgendermafien institutionell kate-
gorisiert wird: als jemand, der einem Intelligenztest unterzogen wurde; als jemand,
derin einer>Internationalen Klasse<beschult wird; als jemand, der sich in der Schul-
eingangsphase befindet; als jemand, der Unterstiitzung im Fach Mathematik bens-
tigt, und als jemand, der spezifische Lernschwierigkeiten aufweist. Diese Katego-
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rien scheinen objektiv zu sein und gleichzeitig auch dynamisch, da sie in eine Beob-
achtungspraxis eingelassen sind, die auf die Zukunft zielt und sich im Lauf der Zeit
andern kann. Entlang der im Text verorteten Markierung »zum derzeitigen Zeit-
punkt« lisst sich die Frage aufwerfen, welche Relevanz dieser Text, insbesondere
dieser letzte Passus, fiir die weitere Zukunft des Schiilers in dieser oder einer ande-
ren Schule oder in Ubergangsprozessen — also zu spiteren »Zeitpunkten« bekom-
men wird. Diese institutionellen Markierungen haben vermutlich Auswirkungen
auf die pidagogischen Entscheidungen, die zukiinftig in Bezug auf ihn getroffen
werden, zum Beispiel die Méglichkeit, ihm weitere zwei Jahre in der Schuleingangs-
phase zu ermoglichen oder ein AO-SF Verfahren zu eréffnen.

Der Schiiler wird iiber den gesamten Text in einen passiven Status eingeschrie-
ben. Wenn der Rat von Frau Liesenkdtter angenommen wird, ist der Schiiler bis
zum Sommer ohne weiteres pidagogisches Anliegen, das hier transportiert werden
konnte. Die Planung des weiteren Verbleibs des Schiilers in der Schule geht an pad-
agogischen Anliegen vorbei. In seinem jetzigen Status konnte er weitere zwei Jahre
bleiben.

Der Text schreibt dem Schiiler durchgehend eine passive Rolle ein. Insbesondere
wenn der Rat von Frau Liesenkotter befolgt wird, »verbleibt« der Schiiler bis zum
Sommer inder>Internationalen Klasse<, ohne dass ein konkretes pidagogisches Ziel
verfolgt wird. Dieser Verbleib konnte sogar auf eine Dauer von weiteren zwei Jahren
tiber die Schuleingangsphase ausgedehnt werden.

Textuelles Portrat: Fr. Liesenkétter

Neben Heval Servan wird ein weiteres Subjekt in den Text eingeschrieben: Fr. Lie-
senkétter. Frau Liesenkotter (S_2 Texte \IPS-Bericht) ist in diesem Text eines der tex-
tualisierten Subjekte und wird gleich zu Beginn der zweiten Zeile benannt. Im Ver-
gleich zu dem ersten Subjekt Heval Servan kann markiert werden, dass die Person
durch die Abkiirzung Fr. genderspezifisch eine Einordnung erfihrt, wihrend es bei
dem ersten Subjekt hinsichtlich der Achse Gender eine Auslassung gibt. Dabei ver-
weist »Fr.« auch auf eine formalisierte, hofliche Anrede und moglicherweise auf eine
hierarchische Einordnung. Hier wird eine Distanzierung sichtbar, die nicht einmal
den Vornamen preisgibt. Wird demgegeniiber die Textualisierung von Heval Servan
genauer betrachtet, zeigt sich, dass Heval Servan an einer anderen hierarchischen
Position verortet sein muss. Heval Servan erfihrt keine geschlechtliche Markierung
durch Hr. oder Fr., und sein Vorname und Geburtsdatum werden offengelegt. »Fr.
Liesenkotter« ist ein Name mit Anrede, der einerseits auf eine generationale Ord-
nung zwischen den in dem Text erwihnten Personen oder auch auf eine professio-
nelle Funktion von Frau Liesenkotter verweist. Auch ohne genauere Benennung der
professionellen Bezeichnung wird hier implizites Wissen dariiber hervorgebracht,
welche professionelle Rolle Fr. Liesenkétter in diesem Dokument einnimmt. Dieses
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implizite Wissen um das Subjekt Fr. Liesenkotter ist zwischen den Zeilen dieses Ar-
tefakts eingeschrieben. Hinter der Nennung des Namens Fr. Liesenkotter wird mit
der Abkiirzung (IPS) auf die Regionale Schulberatungsstelle und damit auf den pro-
fessionellen Akteur*innenstatus von Fr. Liesenkotter verwiesen. Mit dieser Abkiir-
zung erfolgt eine institutionelle Verortung, die Fr. Liesenkotter institutionell aufRer-
halb der lokalen Schule verortet und translokal einer anderen Institution zuweist.
Um diesen Hinweis zu verstehen, ist Wissen iiber die Institution (IPS), deren Aufga-
benfelder und die Arbeitsteilung mit den lokalen (schulinternen) Akteur*innen, z.B.
mit der Lehrerin Lena nétig. Das ordnende Moment des Verweises auf Fr. Liesenkot-
ter und ihre institutionelle Verortung durch die Markierung (IPS) verbindet die lokal
verortete Titigkeit der Lehrerin Lena mit der translokal verorteten Tdtigkeit von Fr.
Liesenkdtter, was in diesem Text zu Beginn schriftlich festgehalten wird. Hierbei
wird ihre tatsichliche professionelle Funktion dethematisiert. Stattdessen verleiht
ihr der Zusatz »IPS« einen institutionsbezogenen Expert*innenstatus der offenbar
keiner ausfithrlichen Erliuterung bedarf. Im Gegensatz zu Heval Servan wird Frau
Liesenkdtters institutioneller Status hervorgehoben und als Teil der institutionellen
Ordnung eingefiihrt. Das verleiht ihr einen Expert*innenstatus, der in diesem Text
eine strategische Rolle spielt, dhnlich wie das Alter von Heval Servan. Diese Unter-
scheidung verweist nicht nur auf die generationale Ordnung, sondern auch auf den
unterschiedlichen institutionellen Status und die Zugehorigkeit der beiden Subjek-
te: zum einen den Schiiler in der Schuleingangsphase, zum anderen die Expertin
von einer extra-lokalen Institution, der IPS. Anders als Heval Servan wird der insti-
tutionelle Status von Frau Liesenkétter sichtbar gemacht: Sie bekommt einen Son-
derstatus in der Argumentation des Textes als »Rat« gebende Autoritit.

Gegen Ende des Textes wird Frau Liesenkotter erneut sehr relevant gesetzt. Un-
ter »Resiimee« findet sich ein in zusammenhingenden Sitzen verfasster Passus, der
mit »Frau Liesenkdtter« beginnt. Die personifizierte Einleitung des Abschnitts un-
terstreicht die Expertise, die ihr zugeschrieben wird. Ein weiterer Aspekt, der fest-
gehalten werden kann, ist der, dass Fr. Liesenkotter im Gegensatz zum Schiiler nicht
in der Passivitit verbleibt, sondern iiber den IPS-Text zur Akteurin in der Bericht-
erstattung erhoben wird. Die Anrede »Frau« wird im Gegensatz zur vorangehen-
den Schreibweise nicht als abgekiirztes »Fr.« geschrieben. Dieses Ausschreiben der
Anrede verweist im Zusammenhang dieses Abschnitts auf eine Anderung der Text-
sorte im »Resiimee«. Dariiber lisst sich auch die Lesart platzieren, dass alles, was
Heval Servan betrifft und die Ergebnisse seiner Intelligenztestung beschreibt, im
Rahmen dieses Textes in Stichpunkten vermerkt ist und das, was Frau Liesenkot-
ter »rit« als zusammenhingender Text ausgeschrieben ist und als eine Art formale
Stellungnahme wiedergegeben wird. Jedoch soll hier darauf hingewiesen werden,
dass wenn auch dieser letzte Passus des IPS-Berichts (S_2 Texte \IPS-Bericht) den
Anschein erwecken soll, dass er einem konsistenten Argumentationsaufbau folgt,
die Sitze ohne direkten Bezug zu den zuvor aufgefithrten Stichpunkten aus dem
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Intelligenztest stehen. So wird beispielsweise nicht ersichtlich, in welcher Relati-
on Aussagen zu den vorher in diesem Text aufgefiihrten Stichpunkten stehen. Eine
explizite Verbindung zwischen den beiden Teilen ist dem Text nicht (direkt) zu ent-
nehmen, sodass es zwischen den beiden Teilen eine Art Ubersetzung braucht, die die
Lehrkraft in der Teamsitzung ausfiithrt. Eine Ubersetzung der Testergebnisse und
des Berichts seitens der Lehrkraft, die das darin verwobene, wiederum als implizit
zu beschreibende Wissen extrahiert. In diesem Ausschnitt wird Frau Liesenkotter
nicht nur als aktive Akteurin (handlungsfihig) im Text verortet, sondern als Akteu-
rin markiert, die eine Empfehlung - hier als Rat versprachlicht — zum Verbleib des
erstgenannten Subjekts (»ihn«) abgibt und den Wechsel von der IK in die Regelklas-
se vorschlagt: »Frau Liesenkdtter rit, ihn bis zum Sommer 2018 in der IK verbleiben
zu lassen und ihn dann in die Regelklasse wechseln zu lassen.« Damit wird Frau
Liesenkotter als interinstitutionelle Autoritit in diesen Text eingeschrieben, die an
der Praktik des Berichtens zur Intelligenztestung partizipiert und damit in einem
translokalen Arbeitsbiindnis mit der Lehrerin (die weder konkret namentlich noch
in der Bezeichnung ihrer Profession im Text vorkommt) in Verbindung steht. Da-
durch wird, so meine Lesart auch eine Art von Objektivitit erzeugt, denn der Text
gibt vermeintlich das wieder, was die héhere Instanz gesagt hat. Dadurch wird der
Bericht potenziell auch weniger angreifbar, denn er gibt nur wieder, was telefonisch
eingeholt wurde.

Im Zug meiner Analyse der institutionellen Aktivierung des Textes IPS-Bericht
habe ich ein Mapping erstellt, das in Abbildung 6 dargestellt ist. Diese Karte visua-
lisiert den institutionellen IPS-Bericht in Aktion.



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

127

5 Ergebnisse: Mapping institutioneller Praktiken des Organisierens einer >Internationalen Klasse«

Abbildung 6: Map 2 Institutioneller Text IPS-

Bericht in Action
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5.1.2 Dem Text folgen: Laufbahnbegleitungsdokumentation(-bogen)

Zur Erhebung des Textes »Laufbahnbegleitungsdokumentation«

Der Text »Laufbahnbegleitungsdokumentation« (LBD) wurde im Gegensatz zum
IPS-Bericht nicht im situativen Vollzug erhoben, sondern von einer Lehrkraft im
Zuge eines Interviews eingebracht und relevant gesetzt. Dieser Umstand ist fir
die vorliegende Analyse des LBD wichtig und soll hier kurz ausgefithrt werden.
Zwei Punkte sind dabei wichtig nachzuvollziehen: (1.) wie dieser Text in meine
institutionell-ethnographische Spurensuche eingefiithrt und relevant gesetzt wird
und (2.) welche Einordnung und Funktion diesem Text im Biindel mit anderen
Texten bekommt. Damit geht es auf diesen Pfaden der Spurensuche nicht darum,
den praktischen Vollzug der Produktion dieses institutionell relevant gesetzten
Textes zu ergriinden. Da die Aktivierung des Textes nicht beobachtet wurde, geht
es auch nicht darum zu explizieren, wie dieser Text im feldinternen Kontext pro-
zessiert wurde. Hierzu muss angemerkt werden, dass der LBD in einem blanko
Format erhoben wurde und damit in einer Version vorliegt, die — ohne eingetrage-
nen Inhalt — als leeres Dokument analysiert wird. Damit wird in der analytischen
Bewegung dieses Textes ein zweistufiges Vorgehen gewihlt. Zunichst wird der
Text mittels einer Dokumentenanalyse nach Smith (2001) und deren Erweiterung
nach Wolff (2019)" isoliert betrachtet und so bearbeitet, dass der formale Charakter
des Dokuments und dessen inhaltlicher Aufbau mitsamt seiner choreografischen
Note hinsichtlich der Adressierung der professionellen Feldakteur*innen ergriindet
wird. Die institutionell ethnographische Perspektive erlaubt, den Text nicht nur
als alleinstehenden Text, sondern auch als Teil der institutionellen Praktiken und
Teil von intertextuellen Beziehungen zu anderen Texten wie dem IPS-Bericht zu
betrachten. Dabei gilt es, diesen Text nicht auf ein informationsgebendes objektives
Medium zu reduzieren, sondern als einen Text zu betrachten, der in einen gréf3eren
(institutionellen) Zusammenhang von Texten eingebettet ist.

Im zweiten Schritt geht es darum, diese zunichstisoliert vorgenommene Analy-
se des Textes mit der Interviewsequenz zu kombinieren und feinanalytisch zu ver-
dichten. Dieses Vorgehen erlaubt, den Text in seiner Einbettung in die Erzihlung
der Lehrkraft zu ergriinden und eine Einordnung zu seiner Genese, institutionellen
Funktion und Verwendung zu verdeutlichen. Dariiber hinaus wird zudem — in Ver-
bindung mit der isolierten Betrachtung des Textes — Spuren der Intertextualitit mit

1 Die Erweiterung der Smithschen Analyse von Dokumenten erfolgt in einer Bewegung, die
weniger an einer konversationsanalytischen Lesart des Materials interessiert ist und bei-
spielsweise auf die Ergriindung institutioneller Kommunikation zielt. Der Ansatz nach Wolff
bietet mir ein bis drei Empfehlungen zum forschungspraktischen Vorgehen, die sich fiir mei-
ne Analyse als bereichernd gezeigt haben, so zum Beispiel die Technik der »Kontrastierung
von Dokumententexten mit ihrer miindlichen Prasentation« (Wolff 2019), S.12.
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anderen Texten im Text selbst und in von der Lehrkraft relevant gesetzten weiteren
Texten nachgegangen. Entlang der ersten Betrachtung des Textes geht es im zweiten
Schritt insbesondere um die im Text sowie im Interview vermittelte institutionelle
Hierarchie, in die der Text eingewoben ist, um dessen Funktionen im Vergleich zu
anderen Dokumenten, darin einzuschreibende Subjekte und darin vermittelte in-
stitutionelle Kategorisierungen. Insbesondere wird auch der Frage nachgegangen,
welches Wissen im LBD eingelagert wird. Diese zweischrittige Exploration fithrt
schliefilich zur Analyse der Artikulationen von Sinn- und Bedeutungsgebungen der
Lehrkraft in Bezug auf diesen institutionellen Text. Diese treten im Material des In-
terviews um den Gegenstand des LBD in Erscheinung und offenbaren auch darin
vermittelte diskursive Praktiken der Organisation des Dokumentierens von »Lauf-
bahnen« neu migrierter Schiiler*innen.

5.1.2.1 Dokumentenanalyse: Laufbahnbegleitungsdokumentation

Im Rahmen der folgenden Dokumentenanalyse werden in einem ersten Schritt die
Gestaltung des Layouts, die Struktur der jeweiligen tabellarischen Elemente, die
Gliederung, die Abfolge der aufgelisteten Kategorien (Uberschriften der einzelnen
Tabellenabschnitte), die Haptik des Papiers, dessen Grofde, die Qualitit des Aus-
drucks, die Uberschrift des Textes sowie die Platzhalter, die zur Beantwortung der
einzelnen Frageimpulse innerhalb des Textes vorgesehen sind, fokussiert.

Der Text liegt als ausgedrucktes Papier auf einer DIN-A3-Seite vor, die Mittig
geknickt ist und die jeweiligen Abschnitte des Textes in A4-Formate trennt. Uber-
schrieben ist der Text mit »Laufbahnbegleitungsdokumentation«. Diese Uberschrift
ist zentriert. Sie definiert, was im Rahmen des jeweiligen Bogens erhoben bzw. do-
kumentiert wird. Dabei erscheint die Uberschrift jedoch nicht nur als Fokussierung
dessen, was eingetragen werden soll. Durch die Angaben wird auf dem Dokument
auch festgeschrieben, was eine Laufbahn ist, wie sie institutionell in dieser Schule
verstanden wird und welche Aspekte in ihrer Erhebung zu (de-)thematisieren sind.
Uberspitzt gesagt: institutionell ist eine schulische Laufbahn das, was auf dem LBD
festgehalten wird.

Form des Textes

Die tabellarische Struktur des Textes wirkt schlicht und wurde vermutlich mit ei-
nem Schreibprogramm erstellt, das nicht explizit fiir die Erstellung von Formula-
ren genutzt wird, wie beispielsweise Google Forms 0.4. Die Tabellenabschnitte, die
hier die Struktur des Textes zusammenhalten, wurden mithilfe der Tabellenfunk-
tion entworfen und fiir die jeweiligen Angaben angepasst. So liegt hier eine Text-
Infrastruktur vor, die zwar an ein Formular erinnert, letztendlich in der Umsetzung
jedoch reduziert ist und mitunter im Anschluss an die Platzhalter kaum Platz fiir
dievorgesehene Eintragung lisst. Dariiber hinaus ist auf Grundlage dieser Struktur
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kein Platz fiir die geforderten Angaben vorgesehen. Der Bogen ist durch formalisier-
te Angaben strukturiert, die auf den ersten Blick vielschichtig erscheinen und damit
auch aufein breites Spektrum an Funktionen dieses Textes innerhalb der Institution
verweisen. Erkann als Kontakt- und Verwaltungsressource gelesen werden, der hier
in Analogie zu behordlichen Formularen als ein Dokument auszufiillen ist, das zu-
nichst Kontaktinformationen zu einer*m einzelner*n Schiiler*in beinhaltet. Insbe-
sondere die erste Seite des Bogens liest sich wie ein Adressbuch, da hier tabellarisch
Angaben zu extra-lokalen Institutionen, wie dem »Jugendamt« der »Familienhilfe«
und der »Tagesgruppe« zusammengefasst werden: der Name und Kontakt der Ein-
richtung sowie die Telefonnummer. Semantisch kann diese Seite als Kontaktseite
betrachtet werden, da hier sechsmal das Wort »Kontakt« platziert wird. Diese Wie-
derholung verweist auf die unterschiedlich angesetzten Eintragungen, die in der
genannten Reihenfolge und moglicherweise nach dem Gewicht abgefragt werden,
das den Institutionen beigemessen wird. Der Bogen gibt zudem Beziige zu weiteren
Institutionen wie »Jugendamt«, »Familienhilfe«, »Tagesgruppe« und »IPS« an.

Im Rahmen des Bogens soll Wissen iiber Schiiler*innen aus vier unterschied-
lichen institutionellen Kontexten auf einer Seite zusammengefiihrt werden. Diese
Verdichtung von Informationen strukturiert das Wissen in Form vorgegebener Ka-
tegorien und moglicher Interventionsmafinahmen. Die Struktur der einzuschrei-
benden Informationen verweist auf eine risikobehaftete Assoziationskette von pad-
agogisch markierten Interventions-»Mafinahmenc, die einen einzelnen Fall doku-
mentieren und als Vorlage fiir die Legitimation der kontaktierten professionellen
Akteur*innen gelesen werden. Dariiber hinaus zielt der Bogen durch seine Struktur
auf eine »handlungsorientierte Dokumentation« (Biichner, 2018) der »Laufbahn«ei-
ner*s Schiiler*in.

Zur semantischen Struktur des Bogens lisst sich festhalten, dass diese beispiels-
weise tiber die vielen Doppelpunktsetzungen einen Aufforderungscharakter zum
Ausfiillen der einzelnen Zellen aufweist. Ahnlich wird innerhalb der Angabe »falls ja:
siehe Kontaktblatt Lernforderung!« durch das Ausrufezeichen der appellative Cha-
rakter des Bogens betont und die*er Rezipient*in zur Einsicht des ausgelagerten
»Kontaktblattes« aufgefordert.

Die handschriftlich zu titigenden Angaben miissen sehr knapp sein, damit sie
die Platzvorgaben des Formblatts nicht sprengen. Diese reduktionistische Doku-
mentation der Informationen verweist zudem auf eine sehr verkiirzte Dokumenta-
tion der im Bogen zu sammelnden Angaben. Die Formularstruktur legt durch vor-
gesehene Platzhalter bereits bestimmte Kategorisierungen und Differenzmarkie-
rungen fest und strukturiert damit, welches Wissen iiber die Schiiler*innen syste-
matisch dokumentiert und im Kontext der daran anschliefenden institutionellen
Praktiken mobilisiert wird. Der Text ermdoglicht eine standardisierte und systema-
tische Abfrage und Zusammenfassung sehr unterschiedlich gelagerter Angaben zu
einem”r Schiiler*in, von den Kontaktinformationen, hin zur »Kontaktaufnahme« zu
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unterschiedlichen Instanzen (»Jugendamt«, »Familienhilfe«, »Tagesgruppe«, »IPS«)
sowie eine Dokumentation von »Pidagogischen Konferenzenx.

Uberschrift

Bei dem Begriff »Laufbahnbegleitungsdokumentation« handelt es sich auf den ers-
ten Blick um eine dreiteilige Nominalkonstruktion, in der die Nomina »Laufbahn,
»Begleitung« und »Dokumentation« aneinandergereiht sind. Im Unterschied zu
geliufigen Kompositionen wie »Strafienverkehrsordnung« handelt es sich hierbei
um eine lokal erzeugte Wortneuschépfung, die erst im Kontext dieser spezifischen
institutioneller Praxis hervorgebracht wird und ihre Bedeutung entfaltet. Die
Bezeichnung des Dokuments als »Laufbahnbegleitungsdokumentation« verweist
auf dessen spezifische Genese und dessen organisatorische Funktion. Diese be-
griffliche Komposition enthilt signifikante Marker fiir die institutionelle Funktion
und Eingebundenheit dieses Textes in institutionelle Dokumentationsprozesse.
Das erste Nomen »Laufbahn« markiert eine Entwicklungsordnung. Dabei wird
hier mit »Laufbahn« metaphorisch auf eine Entwicklung in einem nicht weiter
fokussierten oder festgelegten Bereich verwiesen, die entsprechend einer »Ent-
wicklungsgeschichte« eines »Werdegangs« oder einer »Karriere« gelesen werden
kann. Da Laufbahn somit ein breiter Begriff ist, der im vorliegenden Text jedoch
nicht weiter konkretisiert wird, erscheint es, als solle der Bogen eine allumfassende
und auch zeitlich nicht festgelegte Laufbahn erfassen. Dies geht mit der Annahme
einher, dass das Dokument erhebt, was eine Laufbahn ist. Dieser Logik folgend
bediirfte es keiner weiteren Konkretisierung, was eine Laufbahn im Kontext der
>Internationalen Klasse« meinen kann. Die an »Laufbahn« anschlieRenden Teile der
Komposition sind »Begleitung« und »Dokumentationg; sie verweisen auf weitere
organisationale Ordnungen, welche in dieses Wortkonstrukt eingelassen sind. Die
beiden weiteren Bestandteile dieser begrifflichen Komposition erginzen den me-
taphorischen Ausdruck mit der biirokratisch angehauchten Doppelkonstruktion
»Begleitungsdokumentation«. Diese spiegelt sowohl die Funktionen der »Lauf-
bahnbegleitungsdokumentation« als auch deren Ubersetzung in das professionelle
Handeln und institutionelle Praktiken der Akteur*innen wider. Durch das mittlere
Wort »Begleitung« kann auf eine Chronologie und einen Weg der Dokumentation
geschlossen werden, die die Schiller*innen tiber den nicht spezifisch definierten
und gleichzeitig allumfassenden Zeitraum der »Laufbahn« zu »begleiten« vor-
sieht. Eine »Dokumentation«, die im weitesten Sinne als eine Dokumentation
von Bildungs- oder Lernprozessen gedacht werden kann, verweist auf einen Pro-
zesscharakter. Auch verweist der allgemeine Begriff »Dokumentation« auf ein
mogliches ZusammenflieRen unterschiedlicher Verfahren der Dokumentation und
deutet auf eine wie auch immer geartete Beobachtung und Dokumentation durch
die professionellen Feldakteur*innen hin. Das Dokumentieren des verschiedentlich
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angeordneten Wissens zu den jeweiligen Schiiller*innen hat vermutlich auch eine
rekapitulierende Funktion.

Struktur Seite 1

Die Struktur der ersten Seite ist tabellarisch. Die einzelnen Tabellen sind getrennt
voneinander angeordnet und jeder Abschnitt trigt eine eigene Uberschrift. Die
Uberschriften auf dieser Seite sind wie folgt: »Schullaufbahn«, »Jugendamte,
»Familienhilfe«, »Tagesgruppe, »Lernférderung« und »IPS«.

Darauf folgen Platzhalter die mit »fiir:«, »geboren am:« und »fiir Elterngespri-
che Dolmetscher notig nein ja, Sprache« und einem darauffolgenden Unterstrich
markiert sind. Bei den Angaben zu »ja«, »ja seit«, »nicht mehr« und »nein« sind zu-
sitzlich kleine Kistchen vorgesehen, die angekreuzt werden konnen. Die Angabe
»fiir:« steht hier fiir eine Angabe, die jedoch nicht weiter eingeordnet ist, d.h. es
bleibt auf Grundlage dieser Angabe unklar, ob und in welcher Form an dieser Stelle
ein Name einer individuellen Person (einer*s Schiiler*in) einzutragen ist. Dariiber
hinaus ragt ein »geboren am:« direkt nach dem »fiir«, ein Absatz tiefer und in einer
signifikant gréfleren Schrift als die vorherigen Angaben, die in diesem Text einge-
fordert werden.

Der Tabellenabschnitt fiir die Uberschrift »Schullaufbahn« sieht eine tabella-
rische Angabe von »SJ«, (vermutlich fiir Schuljahr), »Klasse« und »Lehrer« vor. In
diesem ersten Abschnitt werden somit wenigstens vier Aspekte der zu erhebenden
Laufbahn hervorgehoben: die Sprache, das Schuljahr, Klasse und zustindige Lehr-
kraft. Uber das Individuum, dessen Laufbahn hier erhoben werden soll, werden nur
Name und Alter angegeben. Die restlichen Angaben verweisen auf die Zugehorigkeit
zu einer Familie bzw. einer institutionellen Kategorie. Erneut wird deutlich, dass die
Laufbahn, die hier dokumentiert werden soll, insbesondere Aufschluss iiber die In-
stitution gibt und dariiber, wie diese Schiiler*innen im Rahmen einer »Laufbahn«
organisiert werden.

Zum Kontakt mit dem Jugendamt werden zusitzlich »Tel. + E-Mail« sowie der
»zustindige Sachbearbeiter« abgefragt. Dies verweist auf eine vorgesehene interin-
stitutionelle Vernetzung mit dem Jugendamt.

Auch kann vermutet werden, dass das, was innerhalb des Bogens schriftlich fest-
gehalten wird, organisational relevanter ist als das, was der Bogen auslisst. So hilt
der Bogen keine Angaben iiber die Lernentwicklung von Schiiller*innen im Spezifi-
schen fest. Eine Andeutung gibt es zwar unter dem Label »Lernforderung, gleich-
zeitig wird an dieser Stelle jedoch auf einen anderen Text verwiesen »falls ja: siehe
Kontaktblatt Lernférderung!«.

An dieser Stelle wird auf ein weiteres Dokument verwiesen, was die Lesart zu-
lasst, dass das, was im Bogen tatsichlich schriftlich festgehalten wird, organisato-
risch relevanter erscheint als das, was ausgelassen wird. Dies verweist darauf, dass
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die Dokumentation von »Lernférderung« — im Gegensatz zu z.B. Unterstiitzungs-
bedarfen, Zustindigkeiten oder institutionellen Kontakten — nicht primir im Fo-
kus dieser formalen Dokumentation steht. Stattdessen erfolgt eine Auslagerung in
ein Zusatzformular (Kontaktblatt Lernforderung), was den Charakter des Bogens als
primir verwaltungsbezogenes Steuerungsinstrument unterstreicht. Die pidagogi-
sche Dimension erscheint insofern nachgeordnet oder sogar optional abrufbar.
Damitkann auf eine Intertextualitit des LBD mit anderen Texten aus dem schu-
lischen Rahmen verwiesen werden. Der LBD bekommt damit eine Schliisselrolle, da
er auf andere Texte verweisen kann und diese biindelt. So ist auf der ersten Seite ne-
ben weiteren Vernetzungsmoglichkeiten mit anderen Institutionen ein Feld fiir die
»IPS« (Institution psychologische Schulberatung) vorgesehen. Dies ist insbesondere
vor dem Hintergrund der erhobenen Daten zur IPS besonders interessant, da hier
deutlich wird, dass diese Institution auch in diesen Text eingeschrieben und damit
auch im Rahmen dieser Dokumentationspraxis institutionell relevant gesetzt wird.
Konkret liefert die Abfrage der »Kontaktaufnahme« mit der IPS einen Anlass fiir die
Abfrage einer Kommunikation mit der Institution mitsamt der Angabe iiber einen
»Grund fir die Kontaktaufnahme«, ggf. einer Intelligenztestung, wie sie im Rah-
men des ISB-Berichts aufgekommen ist. Diese Lesart kann auch damit bestitigt
werden, dass der erste Kontakt explizit datiert und festgehalten werden soll. Da-
mit riickt eine mehrmalige Kontaktaufnahme in den Bereich des Moglichen, da es
meist mehrere Kontakte gibt, wenn der erste protokolliert ist. Das Fehlen einer An-
kreuzoption wie bei den vorangegangenen Tabellenabschnitten des Bogens durch
ein »ja« oder »nein«-Kistchen lisst die Lesart zu, dass eine Kontaktaufnahme mit
der IPS vorgesehen oder iiblich ist. Dies verdeutlicht, dass diese Kontaktaufnahme
zu dokumentieren ist. Eben diese Lesart kann durch die Wortwahl »Eingeschaltet
am:«, »1. Kontakt« sowie die drei Spalten mit den Angaben »Gem. Verabredungenc,
die sowohl mehrere Zeitpunkte fiir eine Kontaktierung und gemeinsame »Verab-
redungenc vorsehen, unterstrichen werden. »Eingeschaltet« ist zudem eine risiko-
behaftete Formulierung des Vernetzungsprozesses mit einer auferlokalen profes-
sionellen Institution wie der IPS. In Alltagssprache wiirde die Formulierung »ein-
schalten« verwendet werden, wenn eine tibergeordnete Instanz hinzugezogen wiir-
de, etwa in Phrasen wie »den Anwalt einschalten«, den »Betriebsrat einschalten«
oder »die Gleichstellungsbeauftragte einschalten«. Im analysierten »Bogen« taucht
diese Formulierung im Zusammenhang mit der IPS auf, was nahelegt, dass diese
Einrichtung als institutionell iibergeordnete und mit einer spezifischen Expertise
ausgestattete Instanz adressiert wird, die gegebenenfalls aktiviert werden kann.
Mit dieser Formulierung kann angenommen werden, dass die IPS als helfende
und hierarchisch iibergeordnete Instanz in den »Bogen« eingeschrieben ist, die zu-
mindest iiber eine spezifisch gelagerte Expertise fir die Fallbearbeitung, vielleicht
sogar eine Art gesonderte Zustindigkeit fiir diese Schiller*innenschaft erfiillt und
sich im Zweifel »einschalten« lisst. Damit wird die*der Schiiler*in als Fall entwor-
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fen, der eines Eingreifens bedarf. Dieser Ausdruck ist mehr als ein funktionaler Hin-
weis auf eine externe Expertise, die im Bedarf eingeschaltet werden kann. Sie ver-
weist vielmehr auf die textvermittelte Herstellung institutioneller Handlungskoor-
dination im Sinne von Smith (2005). Durch den Eintrag im »Bogen« wird ein in-
stitutionelles Arrangement hervorgebracht, das eingeschriebene Subjekt wird zum
»Fall«, der iiber einen textuell vorgezeichneten Ablauf in eine formalisierte Doku-
mentlogik tiberfithrt wird. Die textuelle Praxis des »Einschaltens« operationalisiert
damit nicht nur den Verweis auf ein externes Unterstiitzungssystem, sondern auch
eine institutionalisierte Fallerzeugung mittels dieser Dokumentationspraxis.

Zweite Seite

Die zweite Seite unterscheidet sich von der ersten darin, dass sie iiberwiegend in ei-
ner zusammenhdngenden Tabelle strukturiert ist, an welche zwei weitere kleine Tabel-
len anschliefien. Auch hier sind die jeweiligen Tabellenabschnitte mit einer eigenen
Uberschrift versehen und jeweils in mehreren Zeilen und Spalten angeordnet. Die
Uberschriften fiir die einzelnen Tabellenabschnitte lauten wie folgt: »Pidagogische
Konferenzen«, »Weiteres Vorgehenc, »Erfolgreiche Umsetzung seit letzter Konfe-
renz ja nein«, »Weiteres Vorgehen«, »Erfolgreiche Umsetzung seit letzter Konferenz
ja nein«, »Weiteres Vorgehen« und »Kontakt zur Familie«. Die Chronologie dieser
Tabelle wird hier entlang der Angabe von sich wiederholenden »Konferenzen« und
daran anschlieRendem »weiteren Vorgehen« vorgenommen. Die »Umsetzung« und
»Weiteres Vorgehen« beziehen sich jeweils auf die darin eingeschriebenen »Konfe-
renzenc, die mit »1« bis »3« beschrieben werden. Auch auf dieser Seite sind bei den
Angaben zu »Ja« und »Nein« zusitzlich kleine Kistchen vorgesehen, die ein Ankreu-
zen antizipieren sollen.

Adressat*innen

Die Struktur dieses Textes macht deutlich, welche spezifischen Informationen in-
nerhalb dieses Bogens schriftlich gesammelt und welches Wissen iiber die spezifi-
sche*n Schiiler*in relevant gesetzt und dokumentiert werden sollen. Eine Legende
zu den einzelnen Angaben ist diesem Text nicht beigefiigt. Die Frage danach, wie
dieser Text gelesen, iibersetzt und bearbeitet wird, wird nicht als Teil der Struktur
dieses Textes festgehalten. Es kann somit davon ausgegangen werden, dass die Re-
zipient*innen dieses Bogens bereits iitber das nétige implizite Wissen verfiigen oder
eine anderweitige, z.B. verbale, Einfithrung in diesen Text bekommen haben.

Der genaue Kreis der Agent*innen, Rezipient*innen und Subjekte dieses Textes
wird ohne situierte Beobachtung der Aktivierung des Textes nicht ersichtlich. Der
Bogen kann jedoch als Instrument gelesen werden, das abstrahiert von individuel-
len Gesprachen und padagogischen Absprachen praktische Wirkung entfalten kann
und zu unterschiedlichen Zeitpunkten, pidagogischen Zusammenhingen und von
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unterschiedlichen pidagogischen Akteur*innen genutzt werden kann. Den jeweili-
gen tabellarischen Abschnitten lassen sich Angaben entnehmen, die Auskunft iiber
die institutionellen Spuren zu den Akteur*innen und Rezipient*innen dieses Textes
geben. Uber die genauen Hintergriinde oder die Genese der im Bogen eingeschrie-
benen Kategorien kann wenig rekonstruiert werden, auch aufgrund der fehlenden
Angaben zur Datierung des Dokuments sowie fehlender Angaben zu Verfasser*in-
nen dieses Textes, dhnlich wie im ersten analysierten Text, dem IPS-Bericht.

Dabei kann nicht davon ausgegangen werden, dass dieser Text als ein eigenstin-
diges Kommunikationsinstrument auferhalb dieser spezifischen Schule genutzt
wird. Der LBD scheint somit kein interinstitutionelles Dokument zu sein, das
durch die Hinde verschiedener Institutionen wandert, sondern ein Produkt dieser
Einzelschule, Teil der Akte des entsprechenden Schulkinds (Kontextwissen aus
dem Interview). Insbesondere die zweite Seite verweist auf eine innerschulische
Spezifizitit. Diese fragt Angaben ab, die auf innerschulische Prozesse verweisen,
so zum Beispiel die Angaben zu den »pidagogischen Konferenzen« und dem jeweils
anvisierten »weiteren Vorgehenc.

Zusammenfassung

Insgesamt lisst sich festhalten, dass die Vielschichtigkeit des Textes in Bezug auf
seine Inhalte und zu dokumentierenden Angaben zu den einzelnen Aspekten be-
achtlich ist und auf eine Wissensproduktion verweist, die gleichsam allumfassend
sowie pidagogisch entgrenzt stattfinden soll, auch an der Schnittstelle zu anderen
Institutionen. Zudem zeigt sich die Inkonsistenz der unterschiedlichen Kategorien,
die auf ganz unterschiedlichen Ebenen angesiedelt sind, wie institutionelle Anbin-
dungen in »Familienhilfen«, Angaben zu den Eltern, Pidagogisches etc. Gleichzeitig
wirkt dieser Text auch in sich konsistent, wenn er als Instrument zur Dokumen-
tation eines institutionellen »Problemfalls« betrachtet wird. Neben Referenzen -
auch auf auflerlokale Institutionsinstanzen — wirkt dieser Bogen wie eine Kontakt-
und Verwaltungsmoglichkeit von interinstitutioneller Kommunikation und Orga-
nisation einer*eines Schiiler*in. Die innerschulische Seite (S. 2) wirkt strukturier-
ter und soll iiber einen lingeren Zeitraum fortgefiithrt werden, wobei zwar die ge-
nauen Datierungen fehlen, hier aber der Endpunkt der »Umsetzung« und »weite-
res Vorgehen« abgefragt werden durch »bis wann?«. Gleichzeitig bleibt der zeitliche
Horizont des Bogens unklar, insbesondere der Start- und Endpunkt der durch ihn
verschriftlichten Beobachtung und Dokumentation des*r einzelnen Schiiler*in ei-
ner>Internationalen Klasse<. Zudem stellen sich in der systematischen Betrachtung
des Bogens auch Fragen seiner Praktikabilitit und Bearbeitbarkeit fiir unterschied-
liche Rezipient*innen. Der Bogen liest sich wie ein intern erstelltes Dokument, das
institutionelle Mehrbedarfsvermerke festhilt. Was im Bogen festgehalten werden
soll, ist in Spalten und aller Kiirze zu fixieren und wird, so die Lesart, hier als et-
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was Eindeutiges festgehalten, als Abbildung des institutionell relevanten Wissens,
wie es im Rahmen dieses Textes objektiv eingeschrieben wird. Dieser Aspekt soll in
der folgenden feinanalytischen Herangehensweise bearbeitet werden. Was zudem
interessant erscheint, ist das, was im Rahmen des Textes keine Relevanz erfihrt.
Es finden sich keine Angaben zu Perspektiven der Schiiler*innen, die beispielswei-
se im Rahmen der Kategorie »Lernférderung« autkommen kénnten und eher im
Sinne einer herkémmlichen Bildungsdokumentation im Kontext von Lernberichten
etc. erfasst werden. In meiner Lesart fungiert der Text als Teil einer institutionellen
Dokumentationspraxis, die weniger auf die pidagogische Begleitung individueller
Lernprozesse zielt, sondern migrationsspezifisches Wissen standardisiert erfasst,
verschriftlicht und damit institutionell operationalisiert und organisiert. Der Text
rahmt Beobachtungen und Einschitzungen so, dass jenes Wissen, das damit mobi-
lisiert wird, iiber Zeit und Raum hinweg transportiert und fiir schulische Entschei-
dungsprozesse verfiiggbar gemacht werden kann. Im Hinblick auf Wissen lassen sich
zwei Fragen ableiten: zum einen, was fiir ein Wissen eingelagert werden soll, zum
anderen, welche Informationen wie aktiviert werden und wie ihre Wirkung in An-
schlusspraktiken entfaltet werden. Die Dokumentation des unterschiedlich ange-
ordneten Wissens hat, wie bereits angefithrt, vermutlich auch eine rekapitulierende
Funktion. Auch lese ich den LBD als Instrument fiir die systematische und forma-
lisierte Erfassung eines Einzelfalls. Die Infrastruktur der einzuschreibenden Infor-
mationen verweist auf eine risikobehaftete Assoziationskette pidagogisch markier-
ter Interventions-»MafSnahmenc, die einen einzelnen Fall dokumentieren und als
Vorlage fiir die Legitimationsarbeit der entsprechenden professionellen Akteur*in-
nen gelesen werden. Dieses konnte ein Hinweis darauf sein, dass genau diese Ei-
genschaft des Textes die individuelle Legitimation der darin eingeschriebenen (In-
terventions-)»Maflnahmen« zu verschleiern vermag. Der Bogen standardisiert ei-
nen individuellen und fallspezifischen Umgang mit neu migrierten Schiiler*innen.
In dieser Standardisierung wird auch eine spezifische Funktion des Textes deutlich.
Er reduziert den Aufwand fallbezogener Legitimationsprozesse und stellt stattdes-
sen eine formalisierte Struktur bereit, iiber die Fallwissen kollektiv dokumentiert
und institutionell abgelegt werden kann.

Dabei werden alle Schiiler*innen einer >Internationalen Klasse« durch eine mi-
grationsbezogene Dokumentationspraxis im Text LBD als Einzelfille verankert. Auf
diese Weise, so meine These, wird jeder Schiler*in, die*er eine>Internationale Klas-
se« besucht, so dokumentiert, dass eine kollektive Kategorie hervorgebracht wird:
die problematischen Einzelfille. Das bedeutet: Die Art und Weise, wie mittels des
LBD migrationsspezifisches Fallwissen erfasst und strukturiert wird, deutet auf ei-
ne kollektive Kategorisierung der Schiiler*innen hin, die potenziell als problema-
tische Fille betrachtet werden. Gerade weil der Bogen fir alle Schiller*innen der
>Internationalen Klasse< angelegt wird, institutionalisiert sich iiber diesen Text eine
kollektive Einzelfallerfassung, die die migrationsspezifische Differenz zugleich her-
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stellt und auch institutionell verwaltet. Somit erfiillt der LBD zweierlei Funktionen:
Er organisiert einerseits die Dokumentation einer individuellen »Laufbahn«, an-
dererseits fungiert er als spezifisch hervorgebrachtes institutionelles Instrument,
das neu migrierte Kinder in der >Internationalen Klasse« als kollektive Kategorie
hervorbringt und verwaltet. Der Begriff »Laufbahn« verweist dabei nicht auf eine
lern- oder leistungsbezogene Entwicklungsperspektive, sondern auf eine systema-
tische Dokumentationspraxis, die auf eine standardisierte Erfassung, Kategorisie-
rung und Verwaltung der Schiller*innen einer>Internationalen Klasse«zielt. So wer-
den individuelle Entwicklungen der Schiiler*innen nicht als solche verschriftlicht,
sondern durch die organisatorische Linse der Schule in eine vordefinierte Laufbahn
eingeordnet. Der LBD erzeugt migrationsbezogenes Wissen nicht nur, sondern in-
skribiert es systematisch in ein institutionell hervorgebrachtes Dokumentationsin-
strument, das spezifisch fiir diesen Klassenzusammenhang entwickelt wurde. Da-
bei wird ein Wissen mobilisiert, das weniger auf bildungsbiografische Entwicklun-
gender Schiller*innen zielt als auf eine textvermittelte standardisierte Dokumenta-
tionspraxis, die durch Eintragungen institutionelle Handlungsméglichkeiten struk-
turiert und entlang vorgegebener Kategorien organisiert.

5.1.2.2 Aktivierung des Textes als Interviewgegenstand

Nach der Dokumentenanalyse besteht der zweite Schritt darin, die zunichst isolier-
te analytische Betrachtung des Textes mit der jeweiligen Interviewsequenz zu kom-
binieren. Diese Sequenzen werden feinanalytisch im Modus eines Hineinzoomens
in die doings und sayings im Zusammenhang mit dem LBD verdichtet. Dieses Vor-
gehen ermoglicht, den Text eingebettet in die Erziahlung der Lehrkraft zu ergrin-
den und eine Einordnung der Genese, der institutionellen Funktion und der Ver-
wendung des Textes zu rekonstruieren. Dariiber hinaus wird im Zusammenhang
mit der isolierten Betrachtung des Textes moglichen Spuren der Intertextualitit mit
anderen Texten im Biindel der institutionellen Praktiken und deren Dokumenta-
tion nachgegangen. Entlang der ersten Betrachtung des Textes geht es im zweiten
Schritt vor allem um die im Text sowie im Interview vermittelte institutionelle Hier-
archie, in die der Text verwoben ist, und um seine Funktionen im Vergleich mit an-
deren Texten in diesem Netzwerk institutioneller Praktiken. Es geht um die in den
Text einzuschreibenden Subjekte und die in ihm vermittelten institutionellen Ka-
tegorisierungen sowie vor allem um die Frage, welches Wissen im Text gespeichert
werden soll sowie ob und wie es praktische Wirkung entfaltet.

Zum Kontext der Interviewpassage
Das Interview findet vier Monate nach der erhobenen Feldphase im Computerraum
der Schule nach dem Unterricht statt. Die Verabredung zum Termin fand itber Mail-
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kommunikation statt und wurde bewusst in einem zeitlichen Abstand zur ethnogra-
fischen Feldphase gelegt.

Zu Beginn dieser Interviewsequenz, die hier analytisch fokussiert wird, frage
ich die Interviewpartnerin nach der »Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften«
und setze fort: »Wie wiirdest du die Zusammenarbeit sonst beschreiben jetzt im All-
tag, auflerhalb dieser Sitzung, Teamsitzung?« (S2_I_LK: Z. 129ff.)

Einleitend markiert die Lehrkraft die Orte der »Zusammenarbeit« einerseits
in ihrer formellen Unbestimmtheit als »so’n Tiir-und-Angel-Gesprich-Gesprich«
(S2_I_LK: Z.122) und fithrt weiter an, »aber manchmal ist es halt auch wirklich
in so'ner pidagogischen Konferenz« und markiert damit einen weiteren Raum in
seiner pidagogisierten und institutionell formalisierten Verfasstheit — die »padago-
gische Konferenz«. Diese Kontextualisierung der Schauplitze der angesprochenen
»Zusammenarbeit« erfolgt hier in einem Abstecken im formellen und informellen
Raum, wobei der informelle Raum mit einem metaphorischen Ausdruck, dem
»Tiir-und-Angel-Gesprach-Gespriach« versehen wird. Im informell angeordneten
Raum »Tiir-und-Angel-Gesprich-Gesprich« wird eine doppelte Relevanzsetzung
durch die Wiederholung des Wortes »Gesprich« gesetzt. Das »Gesprich-Gesprich«
wird als ein informelles Konstrukt gelesen, welchem eine miindliche Dimension
der Kommunikation mit den Kolleg*innen verliehen wird. Neben der miindlichen
Dimension erlaubt die Setzung »Gesprich« auch die Lesart, dass nicht davon
auszugehen ist, dass es um eine Routine handelt, sondern dass dieser Austausch
durch Spontanitit gekennzeichnet ist. Die »pidagogische Konferenz« klingt im
Vergleich zum »Tir-und-Angel-Gesprich-Gesprich« formeller. Sie ist ein insti-
tutionalisierter Rahmen, in dem Pidagogik »gemacht« wird. Was hier als formell
gelesen wird, wird mittels eines institutionellen Begriffs und des damit verbunde-
nen Konstrukts der »Konferenz« verbalisiert. Eine schulische Konferenz impliziert
einen pidagogischen Rahmen, ein klar geregeltes Setting, welches durch Formali-
tit gekennzeichnet ist, mit einer bestimmten Intentionalitit und Zielgerichtetheit
unterlegt ist und an der mehrere pidagogische Akteur*innen partizipieren. Analog
zu anderen Formaten von Konferenzen im grundschulischen Setting kann hier
eine Abgrenzung zur Zeugniskonferenz vorgenommen werden, welche hier iiber
das Wort »pidagogische« aufgemacht wird. Im Fall der hier explizierten Praxis
wird die Pidagogisierung eines pidagogisch unbestimmten Geschehens in einem
spezifischen, institutionell hervorgebrachten und formalisierten Raum der »Pid-
agogischen Konferenz« angeordnet. Bezogen auf das hier beschriebene Setting der
>Internationalen Klasse« kann eine Praxis beschrieben werden, in der Abweichun-
gen von impliziten Normspektren und den darin eingeschriebenen Problemlagen
eine Bedeutsamkeit zugeschrieben wird, welche nicht im Hier und Jetzt eines
»Tiir-und-Angel-Gesprach-Gesprachs« bearbeitet wird, weil es dazu des spezifi-
schen institutionellen Raums »Pidagogische Konferenz« bedarf. In Bezug auf die
»padagogische Konferenz, fithrt die Lehrkraft weiter aus: »wo vielleicht es gerade
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irgendwo hakt, ein Kollege sich nicht sicher ist, Mensch, muss ich da mal die IPS
draufgucken lassen oder nicht oder so?«. Damit wird dem pidagogisch und institu-
tionell formalisiert verfassten Raum ein Gegenstand zugewiesen, der markiert, wo
es »hakt«, »ein Kollege sich nicht sicher ist« und »da mal die IPS draufgucken lassen
muss«. Der Gegenstand der »Zusammenarbeit« in diesem formell angeordneten
Raum wird in einem abgesteckten Modus der Bearbeitung von unterschiedlich
besetzten Problemlagen verortet. Der Einschub »wo vielleicht es gerade irgendwo
hakt«impliziert eine Logik, in der etwas ins Stocken gerit, welche in der »pidagogi-
schen Konferenz« einen Raum und eine pidagogische Relevanzsetzung bekommt.
Dieses ins Stocken geraten, das hier als »hakt« beschrieben wird, kann auf unter-
schiedliche Aspekte bezogen sein, beispielsweise die einzelnen Arbeitsprozesse
der professionellen Akteur*innen, was hier jedoch nicht weiter expliziert wird.
Vielmehr verbleibt die Lehrkraft in dieser Einordung auf einer sehr vagen Ebene,
die den Gegenstand nicht weiter expliziert. Diese Unbestimmtheit verbalisiert sie
zudem durch ein »vielleicht« und »irgendwo«. Die zweite gegenstandsbezogene
Markierung erfolgt auf der Ebene des unbestimmten professionellen Akteurs: ein
»Kollege«, der »sich nicht sicher« ist. Diese Formulierungen verweisen auf eine
Unschirfe, die den Gegenstand der Zusammenarbeit zugleich benennt und auch
offen lisst. Diese Unbestimmtheit kann als Teil einer situativ anschlussfihigen
Handlungskoordination gelesen werden, die Interpretationsspielriume eréffnet,
ohne sich auf eine eindeutige Problemdefinition festlegen zu miissen.

In der folgenden Sequenz, »ein Kollege sich nicht sicher ist, Mensch, muss ich
damal die IPS draufgucken lassen oder nicht oder so?« (S2_I_LK, Z. 143) fithrt die in-
terviewte Lehrkraft ihre Aussage mittels einer rhetorischen Figur ein, indem sie ein
fiktives Anliegen eines fiktiven »Kollegen« vorstellt. In diesem Sprechen fiir den Kol-
legen positioniert sie sich selbst als Person, die auRerhalb dieser Unsicherheit (»ein
Kollege sich nicht sicherist«) und den daran anschlief}enden Fragen (»Mensch, muss
ich da mal die IPS draufgucken lassen oder nicht oder so? Wie war das denn in der
Internationalen Klasse?«) verortet ist. Es geht hier nicht um eine bestimmte spezi-
fische Situation in Bezug auf einen spezifischen Gegenstand oder eine Schiiler*in,
sondern um die Handlungsunsicherheit des Kollegen, iiber den die Lehrkraft hier
das fiktive Narrativ aufmacht. In diesem »Sprechen fiir« positioniert sich die Lehr-
kraft als eine, die diese Schwierigkeiten nicht fiir sich formuliert, sondern die Un-
sicherheit in die Position des fiktiven »Kollegen« einschreibt. Erst, als es um den
»Laufbahnbegleitungsbogen« geht, positioniert sich die Lehrkraft selbst.

Der Einschub »[...], Mensch, muss ich da mal die IPS draufgucken lassen oder
nicht oder so?« expliziert weiter, was im Rahmen einer »pidagogischen Konferenz«
zum Thema werden kann. Dabei wird zweierlei deutlich: Zum einen wird die »pad-
agogische Konferenz«als eine Konstellation beschrieben, in der Probleme wie dieses
einen Raum finden. Zum anderen wird in der eingangs markierten Unbestimmt-
heit des Gegenstands, der sich hinter der Redewendung des »sich nicht sicher«seins
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verbirgt, eine konkrete Frage fiir den Raum der »pidagogischen Konferenz« fiktiv
entworfen: »Mensch, muss ich da mal die IPS draufgucken lassen oder nicht?« Da-
bei wird zu der nicht weiter definierten Markierung des »sich nicht sicher« seins
ein recht konkret formuliertes Anliegen in Form einer Frage angeschlossen, die ei-
ne besondere Relevanzsetzung zur extralokal verorteten Instanz, dem »IPS«, mar-
kiert. Zudem wird hier an implizites Wissen angekniipft, das im Zuge der »pad-
agogischen Konferenz« besprochen werden kann. Dies kann als normalisierte Pra-
xis gelesen werden, in der die professionellen Akteur*innen wissen, was die »IPS«
ist, insbesondere dass diese in ihrer Praxis so positioniert ist, dass diese »draufgu-
cken« und vermeintlich zur Lésung eines nicht weiter definierten Problems beitra-
gen kann. Dadurch wird die IPS auch als eine aufderlokale institutionelle Autoritit
beschrieben. Diese Lesart kann zudem dadurch gestiitzt werden, dass die Frage-
stellung nicht offen formuliert wird im Sinne eines »wie lief3e sich in diesem Fall
vorgehen, welche Optionen kann ich hier abwigen?«, sondern als eine zielgerichte-
te Frage im Raum ist, also »muss ich da mal die IPS draufgucken lassen oder nicht?«
Die IPS wird als eine hohere Instanz reprisentiert, auf die sich die Feldakteur*innen
beziehen kénnen, wenn sie unsicher sind. Uber die Art der Kooperation mit der IPS
wird in dieser Sequenz eine implizite Aussage gemacht. Ob die IPS involviert wird,
entscheidet jede Lehrkraft offenbar fiir sich. Diese Lesart bestitigt sich in der Fra-
ge »muss ich da mal«. Diese klingt nicht wie eine gemeinschaftliche Entscheidung.
Vielmehr ist das ein Hinweis darauf, dass die Lehrkraft diese Entscheidung allein
verantwortet. Nur in Fillen, in denen sie »nicht sicher« ist, holt sich die Lehrkraft
kollegiale Beratung im formalisierten Setting der »piddagogischen Konferenz«. Zu-
dem wird ein Widerspruch zwischen Handlungsunsicherheit und Handlungsmacht
der entsprechenden Lehrkraft deutlich. Einerseits ist sie verantwortlich und in der
Lage, die IPS »draufgucken zu lassenc, hat also diese Entscheidung in der Hand. An-
dererseits gibt es scheinbar Fille, in denen diese Entscheidung nicht ohne Unsicher-
heit getroffen werden kann. Im »muss« wird zudem eine Schwelle der Entscheidung
eingeschrieben, ab der es kaum mehr eine Wahl gibt, sondern ein Handlungszwang
aufscheint, die IPS zu involvieren.

Die >Internationale Klasse« ist ein weiterer Marker in der Erzihlung der Lehr-
kraft zur Zusammenarbeit, die sie in der Frage: »Wie war das denn in der Inter-
nationalen Klasse?« benennt. Diese Markierung verweist auf die Konstruktion >In-
ternationale Klasse« in ihrer spezifischen, institutionell angeordneten sozialrium-
lichen Verfasstheit. Dieser institutionell im Spezifischen fiir eine besondere Schii-
ler*innenklientel hervorgebrachte Raum wird im Kontrast zu den reguliren Klas-
sensettings als besonders hervorgehoben, da er eine eigene Bezeichnung hat, was
sich insbesondere an der Differenzmarkierung »International« ablesen lisst. In der
hier expliziten Nichtbenennung der >Regelklasse« kommt zum Ausdruck, dass die
pidagogischen Praxen, um die der Interviewgegenstand sich vermeintlich dreht,
keiner weiteren Referenzmarkierung bediirfen, im Gegensatz zu denen im Rahmen
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der>Internationale Klasse, ganz so, als sei dem Setting der >Internationalen Klasse«
ein bestimmter Pool an pidagogischen Praxen inhirent, an den in dem vorliegen-
den Narrativ implizit angekniipft wird.

In ihren weiteren Erliuterungen zu dem wie der »Zusammenarbeit« (S2_I_LK,
Z.130) und wie diese exemplarisch aussieht, bringt die Lehrkraft den Text »Lauf-
bahnbegleitungsbogen« (LBB) (S2_I_LK, Z. 147) ein. Sie erliutert, wie sich dieser
»mittlerweile« (ebd., Z.129) etabliert habe. Hier ist zu bedenken, dass das »mitt-
lerweile« als an mich adressiert verstanden werden kann, da es diesen Text zum
Zeitpunkt meiner Erhebung noch nicht gab: »Was diesbeziiglich eigentlich mitt-
lerweile sehr gut ist, unsere Chefin hat so einen, wir nennen das Laufbahnbeglei-
tungsbogen, erstellt. Das heifdt, den leg ich auch an, wenn die Kinder zu mir in die
Internationale Klasse kommen.« (S2_I_LK: Z. 145-148). Der Marker »mittlerweile«
schreibt der Erzihlung eine Zeitlichkeit ein, die ein implizites zeitliches Vorher
und die gegenwirtige Praxis einfingt, in der eine Verdnderung der bisherigen
Praxis der Zusammenarbeit mit den Kolleg*innen mittels eines »Laufbahnbeglei-
tungsbogens« relevant gemacht wird. »Mittlerweile« bedeutet, dass es ein Vorher
gibt, als die Verfahrensweisen nicht durch ein Dokument wie den »Laufbahnbe-
gleitungsbogen« festgehalten wurde und Absprachen zwischen den pidagogischen
Akteur*innen in anderen Formaten getroffen werden mussten. Dies wurde ge-
andert und die Verfahren sind »mittlerweile sehr gut«. Die Charakterisierung
»eigentlich [...] sehr gut« erlaubt zudem die Lesart, dass die interviewte Lehrkraft,
die diesen Bogen in dem Interview reprisentiert, ambivalent in der Bewertung
dieses Bogens ist. Das »eigentlich« impliziert ein relativierendes Moment, das
das nachgestellte »sehr gut« wiederum entschirft und offen lisst, auf welchen
Aspekt diese Relativierung anspielt. Der »Laufbahnbegleitungsbogen« wird als ein
relevantes Instrument hervorgehoben, das zur Organisation der Schiiller*innen
verwendet wird, die in die >Internationale Klasse< kommen. Zur Aussage, der Bogen
sei von der »Chefin erstellt«, kann festgehalten werden, dass diese Einordnung mit
einer doppelten Betonung der Hierarchieebene erfolgt. Zum einen wird hier nicht
auf der professionellen Ebene angesetzt und die Erzahlung nicht iiber den Marker
der professionellen Bezeichnung der Kolleg“in als Schulleiterin (Kontextwissen)
aufgemacht, sondern sie wird hier in einer saloppen Verbalisierung als »Chefin«
verbalisiert. Die Bezeichnung der Vorgesetzten als »Chefin« kann als Ausdruck
sowohl auf die Anerkennung der hierarchischen Struktur verweisen als auch als
ironisch markiert verstanden werden. »Chefin« impliziert jedoch auch einen Hier-
archiezusammenhang, in dem diese Person in einer der interviewten Lehrkraft
ibergeordneten Position narrativiert wird. Die »Chefin« wird als Vorgesetzte der
interviewten Lehrkraft in eine tiberlegene Position erhoben. Eine zweite Lesart fir
die Hierarchisierung in dem »Chefin« kann iiber Prestige erfolgen, eine bestimmte
Entscheidungsmacht zu haben und einen »Laufbahnbegleitungsbogen« zu erstel-
len und diesen entsprechend in der Hierarchie nach unten zu geben. Auf dieses
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Privileg wird in dem Narrativ nicht weiter eingegangen, was die Lesart erlaubt,
dass dieser Akt des Erstellens eines derartigen Bogens seitens der Schulleitung,
nicht etwa aufgrund einer gemeinsamen Entwicklung im Kollegium oder einer
entsprechenden Steuergruppe, nicht weiter befragt wird. Vor dem Hintergrund
dieser Uberlegungen kann diese Reprisentation der interviewten Lehrkraft als
Darstellung der Vorgesetzten als machtvolle Person gelesen werden, die die Ent-
scheidungen hinsichtlich der Standardisierung der bisherigen Vorgehensweise in
Bezug auf die Organisation als top-down Entscheidung erscheinen lisst.

Auch die Erwihnung, dass der Bogen verwendet wird, zeigt, dass dieser ein zen-
trales Element in der Dokumentationspraxis zur >Internationalen Klasse« darstellt.

Im der daran anschliefienden Sequenz geht es um die »Informationen, die in
den LBB eingetragen werden: »Da sind zum einen Informationen iiber das Kind an
sich gesammelt, also: welche Muttersprache, seit wann in Deutschland, wird ein
Dolmetscher gebraucht fiir Elterngesprich und, und, und.« (S2_I_LK: Z. 148-151).
Dabei wird das Wissensspektrum markiert, das in der Praxis des Dokumentierens
mittels des LBB hervorgebracht wird. Die Angaben umspannen die »Mutterspra-
che«, den Zeitpunkt, seit dem der*die entsprechende*n Schiiller*in »in Deutsch-
land« ist, sowie im Bereich der »Elterngespriche« die Frage, ob »ein Dolmetscher
gebraucht« wird. Damit werden Angaben erhoben und relevant, die auf der Ebene
der Erstsprache (»Muttersprache«) einer national markierten Zugehérigkeitsord-
nung zu »Deutschland« erfolgen. In der Verschrinkung mit der Angabe des Zeit-
punkts »seit wann« kann dieses erhobene Wissen als Teil einer migrationsrelevan-
ten natio-lingualen Differenzordnung rekonstruiert werden. Zudem wird hier in
Bezug auf die »Elterngesprache« auch auf der sprachlichen Dimension angesetzt
und die Information dokumentiert, die auch die Sprachkenntnisse der Eltern im
Deutschen implizit iiber die Notwendigkeit einer Inanspruchnahme eines »Dolmet-
schers« anfragt und dokumentiert. Damit iiber die Praxis des Dokumentierens an-
hand der Abfrage sehr sensibler personenbezogener Daten, die auch tiber die Ebene
der Schiiler*innen hinausgehen, auch Angaben tiber deren Eltern erhoben. Im In-
terview wird zudem markiert, dass sich die Dokumentation »zum einen« auf das
Kind bezieht, doch zeigt sich in der Analyse des Bogens, dass auch Angaben iiber
die Eltern abgefragt werden. Dieser erweiterte Abfragehorizont verweist auf die tat-
sichliche Dokumentationspraxis, die auch nach dem familidren Kontext fragt und
in der dieser als potenziell erklirungsrelevant fiir schulische Einschitzungen mit-
gefithrt wird. Auch ist »das Kind an sich« eine Markierung, die den Anspruch auf
eine ganzheitliche und statisch verstandene Abbildung des Kindes bedeuten witrde.
Ein Kind »an sich« gibt es nicht, es wird erst zu einem Kind »an sich« gemacht und
anhand der migrationsrelevant erhobenen Angaben institutionell kategorisiert. Ab-
geschlossen wird diese Sequenz mit einer dreifachen Nennung von »und«, was eine
weitere Aufzihlung und darin viele Aspekte andeutet, die jedoch im Spektrum des
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nicht Gesagten verbleiben und lediglich in einer Aufzihlungsstruktur in die Erzih-
lung eingelassen sind.

Diese »Informationen« werden in der anschliefenden Interviewsequenz weiter
ausgefiihrt: »Aber, da sind auch Felder vorgesehen, wo ich also z.B. eintragen kann:
ich habe dann und dann mit der Institution fiir psychologische Schulberatung iiber
das Kind gesprochen, und wir haben das und das festgestellt. Das und das sind die
nichsten Schritte gewesen.«(S2_I_LK:Z. 151-154). Mit der besonders betonten Kon-
junktion »Aber« macht die interviewte Lehrkraft deutlich, dass es in Abgrenzung zu
den zuvor markierten migrationsrelevanten Informationen um weitere, davon ab-
weichende Informationen geht, die sie im Anschluss markiert. Zudem macht sie An-
gaben zum Format des »Laufbahnbegleitungsbogens«, indem sie beschreibt, dass
darin »Felder vorgesehen« sind. Diese Angabe bestitigt die oben angebrachte Les-
art, dass es sich bei diesen Bogen um ein formularihnliches Dokument handelt,
in dem es um darum geht, standardisierte Angaben aufzunehmen, die méglichst
strukturiert erhoben werden kénnen, d.h. dass der Text feste Bausteine hat, in die
die jeweils zustindige Lehrkraft nicht nur eigene Schwerpunkte zu den Gegenstin-
den der Angaben macht, sondern explizit vorgegebene »Felder« bearbeitet. Darin
zeigt sich ein einheitlicher Charakter, der die Aufnahme der zu dokumentierenden
Informationen standardisiert. Im Text standardisiert ein Set an Angaben, die fiir
alle zukiinftig Beteiligten professionelle Akteur*innen dokumentiert werden. Die
fiir diese spezifischen Schiller*innen einheitliche Dokumentation der vorgesehe-
nen Angaben im »Laufbahnbegleitungsbogen« kann als Standardisierung der bis-
herigen Praxis des Dokumentierens expliziert werden, die einen Umgang mit sen-
siblen Angaben legitimiert, welcher als Praxis an sich nicht (mehr) befragt wird. Die
Aussage »wo ich also z.B. eintragen kann« markiert die interviewte Lehrkraft als die
Person die den »Laufbahnbegleitungsbogen«als Teil ihrer Zustindigkeit bearbeitet,
indem sie etwas »eintragen kann«, was die schriftliche Dimension dieses Bogens
hervorhebt und auch eine Lesart erlaubt, bei der eine Information eingeschrieben,
sprich schriftlich festgehalten wird, aber auch 6ffnet, was dort explizit eingetragen
werden »kanne.

In der Aussage der Lehrkraft — »ich habe dann und dann mit der Institution fiir
psychologische Schulberatung iiber das Kind gesprochen, und wir haben das und
das festgestellt. Das und das sind die nichsten Schritte gewesen. So.« — entfaltet sie
eine Darstellung der Kooperation mit der IPS. Die Interviewte beginnt ihre Aussa-
ge mit »ich habe«, was scheinbar ein bereits vertrautes Vorgehen und routinisiertes
Vorgehen darstellt. Die unbestimmte zeitliche Angabe »dann und dann«verleiht der
Erzihlung eine Zeitlichkeit, die nicht explizit relevant ist, da sie in der Vergangen-
heit angesiedelt ist. Sie signalisiert jedoch, dass die Dokumentation der wihrend
dieses Vorgehens erhobenen Informationen zu einem spiteren Zeitpunke stattfand.
Indem »iiber« formiert sich eine Perspektive, die wie schon zuvor als eine objektivie-
rende gelesen werden kann, die das Kind zum Gegenstand des Gespriches macht,
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weniger die darin implizierte Testung des Kindes. Zudem macht sie deutlich, dass
es nicht »iiber das Kind« an sich gehen miisste, sondern um den Gegenstand einer
Testung, und der Pidagogisierung der dort erhobenen Daten.

Die Aussage »wir haben das und das festgestellt« impliziert, dass der Dokumen-
tation eine Feststellung in Form einer Diagnose oder Testung vorausgehen kann. Die
Erzihlung bildet in meiner Lesart eine Briicke zwischen der individuellen Praxis der
Lehrkraft und der institutionellen Dokumentationspraxis, wobei die professionelle
Rolle der Lehrkraft und ihr Beitrag zur Institution deutlich hervorgehoben werden.
Auch positioniert sich die Lehrkraft hier, indem sie sich und ihre entsprechende Ge-
sprachspartner*in mit »wir« verbalisiert. Das ist eine Abkehr von der bis hierhin
(chronologisch gelesen) eher nicht-positionierten Sprechweise der Lehrkraft.

In dem Ausdruck »wir haben das und das festgestellt« wird ein diagnostischer
Zugang ersichtlich. Etwas »festzustellen« impliziert eine institutionelle Logik, die
auf diagnostischer Ebene einen Sachverhalt »feststellen« kann. Darin duflert sich
zudem ein vermeintlich eindeutig zu ermittelnder Sachverhalt. Es markiert ein
Wissen, das in dieser Eindeutigkeit als objektives Wissen gelesen werden kann,
dadurch, dass es »festgestellt« werden kann. Was hier mit dem Wort »festgestellt«
transportiert wird, kann als eine Markierung gelesen werden, die den Inhalt dieser
Feststellung von jeglichen subjektiven Aspekten befreit und als objektives Wissen
narrativiert.

Mit der Aussage; »Und das sind da dann, diesen Bogen kriegen dann ja praktisch
auch die Kollegen dann, wenn ich das Kind abgebe, und kénnen auch anhand des
Bogens nachvollziehen, okay, was weifd ich, dieses und jenes Problem hat es mal ge-
geben, dann war der und der Ansprechpartner, das und das war die Losung, und wie
hat es denn dann funktioniert?« (S2_I_LK: Z. 154—158) kann auf den dokumentie-
renden Charakter des LBB verwiesen werden. Zum einen werden so Informationen
zum »Nachvollziehen« und fiir nachfolgende Kolleg*innen innerhalb des LBD plat-
ziert (und geradezu relevant positioniert). Zum anderen dient der Bogen nicht nur
der Dokumentation von Informationen iiber das Kind, sondern wird auch als Kom-
munikationsmittel zwischen den Kolleg“innen genutzt, wenn ein Kind von einer
Lehrkraft zur nichsten »abgegeben« wird. Weiterfithrend argumentiert die Lehr-
kraft mit der Aussage »wenn ich das Kind abgebe«. Ihre Aussage »wenn ich das Kind
abgebe« verweist auf eine Wahrnehmung des Kindes als Objekt, das die Lehrkraft
entsprechend »abgeben« kann. Dabei ist die implizite Rede von einem Ubergang
von einem Klassensetting zum anderen. Das Kind wird aus einer speziell institu-
tionalisierten sozialriumlichen Struktur der >Internationalen Klasse< herausgelost
und steht damit nicht mehr in der Verantwortung der befragten Lehrkraft.

In dieser Sequenz wird deutlich, wie der »Laufbahnbegleitungsbogen« (LBB) als
Teil der Text-Leser*in-Konversation (Smith, 2005) lokal von der interviewten Lehr-
kraft, die hier als Agentin des Textes bezeichnet werden kann, aktiviert und zum
Teil der text-mediierten Hervorbringung (Koordination) der professionellen Arbeit
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der einzelnen Akteur*innen sowie der darin eingewobenen institutionellen Prakti-
ken wird. Dabei wird denjenigen, die den »Bogen kriegen« sollen, eine eher passive
Rolle zugeschrieben. Auch ist unklar, welche weiteren Personen diesen Bogen ein-
sehen konnen, was hier in »auch«vermittelt ist. Im Vergleich zum IPS-Bericht-Text
ist auch hier die gleiche interviewte Lehrkraft diejenige, die den LBB erstellt und
»auch« dem Kollegium zur Verfiigung stellt.

Was jedoch darin eingeschrieben ist, wird je nach Lesart subjektiv anders sein.
Das ist ein Gedanke, der zu einem spiteren Zeitpunkt relevant wird, da dort so ge-
tan wird, als sei das Wissen, das darin eingeschrieben wird, ein objektives. So ist
das aber nicht. Es sind Worte wie »nachvollziehen« — das in dieser Sequenz dreifach
vorkommt —, die eine objektivierende Wirkung haben und suggerieren, es gebe ei-
nen Sachverhalt, den es mittels des LBB darzustellen gab, und dieser kénne auf eine
einzige Art und Weise nachvollzogen werden. Diese Lesart lisst sich mit der Aussa-
ge »okay, was weifd ich« unterstiitzen. Mit der Verwendung von »was weifd ich« wird
ein subjektiver Eindruck - in diesem Fall der interviewten Lehrkraft — als Wissen
gekennzeichnet, das in den LBB aufgenommen wird. Damit wird die Verfasserin
des Textes als eine lokal positionierte Expertin (»located knower«) in den Prozess
des Dokumentierens eingebunden. Sie deutet auf einen Prozess hin, in dem einzel-
ne professionelle Akteur*innen die Praxis des Dokumentierens und weitere damit
verbundene Praktiken aktiv gestalten und hervorbringen. Zudem wird hier ein pro-
blemzentrierter und damit defizitorientierter Ansatz deutlich, nach dem aus dem
LBB hervorgehen soll, dass es »dieses und jenes Problem [...] mal gegeben« hat. Fer-
ner werden neben der inhaltlichen Verfasstheit des Dokuments weitere Informa-
tionen eingeschrieben, in die Zustindigkeiten fiir angesprochene »Probleme« und
deren »Losung« eingepflegt sind. Auch in diese Sequenz ist eine Differenzordnung
eingeschrieben, wobei keine differenzierten Signifikanten dieser Differenzordnung
thematisiert werden, sondern die Relevanzsetzung auf »Probleme«und »Losungen«
gelegt wird.

Mitder Frage »und wie hat es denn dann funktioniert?« wird zudem eine Bewer-
tung der zuvor eingebrachten Informationen thematisiert. Neben der Bewertung
der eingeschriebenen Informationen, kommt darin eine Funktion der Praxis des
Dokumentierens zum Ausdruck, die ein Funktionieren (»funktioniert«) im Sinne ei-
ner Bearbeitung unterschiedlicher Problemformate thematisiert, die bereits zuvor
analytisch betrachtet wurde. Diese kann auch als eine Art Handlungsanleitung fiir
die Leser*innen dieses Dokuments gelesen werden, mit entsprechender »Losung«
fiir ein weiter unbestimmtes »dieses und jenes« Problem. Auch wenn zu dieser Se-
quenz keine eindeutigen und spezifischen Handlungsanleitungen oder Ahnliches
angebracht werden, lisst sich zumindest festhalten, dass dieses Dokument die pro-
fessionelle Praxis der beteiligten Akteur*innen deutlich zu strukturieren vermag.

Diese rekapitulierende Funktion dieses Dokuments fiir das »Nachvollziehenc
wird in einer weiteren Aussage unterstrichen: »Das ist jetzt mittlerweile auch so'n



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

146

Katharina Schitow: Institution - Wissen - Migration

Medium geworden, wo gerade auch die Regelkollegen ganz gut eigentlich auch noch
mal nachvollziehen konnen, wenn wir in der Internationalen Klasse vielleicht schon
mal was angestofien haben, auf welcher Ebene auch immer.« (S2_I_LK: Z. 158-161).
Der Bogen dient somit als eine Art institutionelles Gedichtnis, das itber die indivi-
duellen Dokumentationen der Lehrkraft hinausgeht und auch den Kolleg*innen aus
den Regelklassen (»Regelkollegen«) dazu dient, Informationen tiber ein Kind und
dessen bisherige Erfahrungen in der >Internationalen Klasse« zu vermitteln. Dieser
Bogen erlaubt diesen Kolleg*innen, die Laufbahn des Kindes nachzuvollziehen, und
bildet damit einen wichtigen Teil des institutionellen Gedichtnisses zu den Schii-
ler*innen aus der>Internationalen Klassex.

Damit wird der Text des LBB als vermittelnder Teil in die Praxis des Dokumen-
tierens eingeschrieben, der auf eine spezifische Weise genutzt wird: »wo gerade
auch die Regelkollegen ganz gut eigentlich auch noch mal nachvollziehen kénnen,
wenn wir in der Internationalen Klasse vielleicht schon mal was angestof3en haben,
auf welcher Ebene auch immer.« (S2_I_LK_Z 159-161). Die Nutzung des LBB wird in
Bezug auf die Adressat*innen — die »Regelkollegenc, die darin eingeschriebene Re-
kapitulationsfunktion »nachvollziehen kénnen« — eingegrenzt werden. Das »noch
mal nachvollziehen« impliziert einen Prozess, der bereits durch die Lehrkraft for-
muliert und schriftlich in den Text LBB eingelassen ist, Dritten — den »Regelkol-
legen« — verstindlich zu machen. Mit der Etikettierung der Kolleg“innen als »Re-
gelkollegen« wird von der Lehrkraft eine Setzung gemacht, die auch im Kontrast
zur eigenen Verortung als Lehrkraft in der>Internationalen Klasse« steht. Dabei gibt
sich die Lehrkraft selbst im Gegensatz zu den »Regelkollegen« keine eigene Bezeich-
nung. Die Etikettierungspraxis der »Regelkollegen« kann in einer Analogie zur Be-
zeichnung der »Regelschule« oder »Regelschullehrkraft« im Kontext des Themas In-
klusion gedacht werden. Auch in diesem Kontext beschreibt das Wort »Regel« einen
Zusammenhang, der eine Abweichung von einer Erwartung implizit zu thematisie-
ren versucht.

Weiterfithrend beschreibt die Lehrkraft Prozesse, die im Rahmen des Laufbahn-
begleitungsbogens dokumentiert werden: »wenn wir in der Internationalen Klas-
se vielleicht schon mal was angestofRen haben, auf welcher Ebene auch immer.«
(S2_I_LK:160-161) auch in dieser Aussage wird die >Internationale Klasse« thema-
tisiert und als temporire Setzung markiert, welche in das Gedichtnis der Institu-
tion eingeschrieben wird. Es handelt sich hier um die Darstellung von Prozessen
»auf welcher Ebene auch immer, die im Kontext der >Internationalen Klasse« initi-
iertwurden, in denen ein unbestimmtes Kollektivvon professionellen Akteur*innen
»vielleicht schon mal etwas in Gang gesetzt« hat. Dieses »in Gang setzen« kann als
der Starteines Handlungskontexts interpretiert werden, der innerhalb der>Interna-
tionalen Klasse< begann und sich noch im iibersituativen Vollzug befindet, da die-
sem Ausdruck kein Ende eingeschrieben ist und das eingeschriebene Wissen, »auf
welcher Ebene auch immer« zum Teil der Praxis des Dokumentierens wird und in
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einer netzwerkartigen Verbindung zu daran anschlieenden Praxen der Institutio-
nalisierung und des Pidagogisierens dieser Praktiken steht. Die umgangssprach-
liche Einordnung »auf welcher Ebene auch immer« kann, da es sich hier implizit
um Schiiler*innen handelt, iiber die das Wissen im Rahmen dieses »Laufbahnbe-
gleitungsbogens« zusammengetragen wird, zudem als eine Bewegung gelesen wer-
den, die diese Schiiler*innen moglichst umfassend ins institutionelle Gedichtnis
einschreibt. Dabei wird nicht nur auf einer Ebene etwas »angestofien«, sondern »auf
welcher [..] auch immer«. Damit wird in der Praxis des Dokumentierens Wissen
generiert, das anderen professionellen Akteur*innen mittels des »Laufbahnbeglei-
tungsbogens« Zugriff aufjegliche Informationen in diesem Zusammenhang bereit-
stellt.

Zur institutionellen Einordnung des LBB im Vergleich zur Schulakte fithrt die
Lehrkraft folgendes aus: »Es ist im Prinzip ein, ih, inoffizieller Teil der Akte, kein
offizieller Bestandteil. Jeder Kollege kann sich die selbstverstindlich angucken, die
sind da eingeheftet. Und 4h, wenn ich als Kollege, der das Kind gerade im Unter-
richt hat, irgendeine Mafnahme in Angriff nehme, wird sie dort notiert.« (S2_I_LK:
Z.163-166).

Interessant ist hier der Bezug auf »inoffizieller Teil der Akte« und in der Dop-
pelung »kein offizieller Bestandteil«, was auf eine Unterscheidung zwischen »der
Akte«, hier als Schulakte gelesen, und informellen Aspekten der institutionellen
Praktiken hindeutet. Der LBB wird als »inoffizieller« Teil der Akte beschrieben, was
bedeutet, dass er moglicherweise nicht formalen Regeln folgt, sondern eher durch
informelle, eigens entwickelte institutionelle Praktiken hervorgebracht wurde.
Mit »kein« wird die inhaltliche Aussage verstirkt und besonders relevant gesetzt,
wonach der LBB zwar als Teil der Schulakte gilt, aber keine formelle Aktenfiih-
rung beinhaltet, sondern sich als Neujustierung der bisherigen Vorgehensweise
innerhalb der Dokumentationspraxis etabliert hat. Gleichzeitig kann der LBB als
standardisierter Text und »Teil der Akte« gelesen werden, der Einheitlichkeit in
der Praxis des Dokumentierens gewihrleisten soll. Mit dem Ausdruck »inoffiziell«
lisst sich zudem die Lesart entwickeln, dass der LBB zwar materialisierter Teil
der Schulakte ist, dieser jedoch in der Reprisentation der Lehrkraft als »inoffi-
ziell« markiert und damit an die amtliche Sprachpraxis anschliefdt. Dies kann in
Analogie zu der umgangssprachlich bezeichneten »B-Akte« oder »Schattenakte«
im behérdlichen Sinne eingeordnet werden, wobei eine entsprechende »B-Akte«
als Betstandteil einer Akte verstanden wird, welcher im Rahmen einer daten-
schutzrechtlich begriindeten Geheimhaltung jedoch nicht an Dritte weitergegeben
werden darf.

Auch betont die Lehrkraft, dass »jeder Kollege« Zugang zu diesem »inoffiziellen«
Teil der Akte habe. Dies deutet auf eine Form der Beobachtungs- und Dokumenta-
tionspraxis hin, bei der alle Lehrkrifte in der Lage sind, sich iiber den LBB eines*r
Schiiler*in zu informieren. Der Akt der Einsichtnahme des LBB wird als selbstver-
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stindlich beschrieben, was darauf hindeutet, dass es sich um eine etablierte Praxis
handelt, die von den Lehrkriften akzeptiert und genutzt wird. Dies unterstreicht
auch die Funktion des LBB als Teil der Dokumentationspraxis, in die laufende oder
geplante »Mafinahmen«eingetragen werden. Es dient also nicht nur dazu, iiber ver-
gangene Praxis zu informieren, sondern wird auch aktiv genutzt, um weiteres Vor-
gehen zu planen und zu dokumentieren. Es handelt sich hierbei also um ein insti-
tutionelles Instrument, das Interventionen der Lehrkrifte dokumentiert und ent-
sprechend Handlungsoptionen anbietet.

Im weiteren Verlauf des Interviews markiert die Lehrkraft auch, dass der Bogen
in der »Pidagogischen Konferenz« zur Handlungsorientierung genutzt wird: »Und
wenn diese pidagogischen Konferenzen sind, werden diese Laufbahnbegleitungs-
bogen dann auch im Prinzip als Grundlage fir das Gesprich dann genommen.«
(S2_1_LK:Z. 166-168). Dort sind dann Informationen eingeschrieben, die ein spezi-
fisches Wissen iiber »Mafinahmenc etc. beinhalten, dariiber hinaus den professio-
nellen Akteur*innen eine Partizipation an Anschlusspraktiken, die iiber den Vollzug
von Wissenspraktiken hinausgehen, sowie weitere Praktiken wie die Beantragung
eines »sonderpidagogischen Férderbedarf[s], oder, oder, oder« ermdglichen. Dar-
an anschlieffend markiert die Lehrkraft im Folgenden den Bogen und dessen Ak-
tivierung im Kollegium im unmittelbaren Zusammenhang mit dem Einleiten des
sonderpidagogischen Forderbedarfs:

»Und man hat, das ist mir jetzt bei einem Schiiler einfach sehr konkret aufgefal-
len, wirklich so’ne Ubersicht, okay, diese und diese und diese MaRnahmen haben
schon stattgefunden, und wir sind leider noch zu keinem positiven Ergebnis ge-
kommen. Geht es da vielleicht in Richtung Antrag auf sonderpadagogischen For-
derbedarf, oder, oder, oder.« (S2_I_LK: Z.182—186)

In dieser Interviewsequenz geht es um die weitere Explikation der Praxis des Do-
kumentierens mittels LBB. Die Lehrkraft reflektiert den Wert und die Funktion der
Dokumentationspraxis, indem sie den Bezug zu einem spezifischen Schiiler her-
stellt. Sie beschreibt mit der Aussage, »wir sind leider noch zu keinem positiven
Ergebnis gekommen« die Zielsetzung bzw. den Erfolg oder Misserfolg der ange-
wendeten pidagogischen Mafinahmen. Diese Sequenz verweist auf eine teleoaffek-
tive Struktur dieser Dokumentationspraxis mit der Beschreibung der Bewertung
und Zielsetzung im Zusammenhang mit den pidagogischen Mafinahmen bei einem
entsprechenden Schiiler. Dabei reprisentiert »leider« die Sorge um oder das Bedau-
ern iiber die protokollierten »Ergebnisse« und verweist auf den affektiven Teil der
Praxis. Die Zielgerichtetheit duflert sich in der Uberlegung und Deutung zur Még-
lichkeit, dass bei ausbleibendem positivem Ergebnis eine Anpassung der Strategie
in Form eines Antrags auf sonderpidagogischen Férderbedarf erfolgen konnte. Da-
bei kann der Bogen sowohl als Element, das Wissen innerhalb der Praxis hervor-
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bringt, als auch als Ressource fiir zukiinftiges Handeln gesehen werden, insbeson-
dere wenn »noch kein positives Ergebnis erzielt« wurde.

Dies dient als Legitimation fiir die iber den Bogen dargestellte Chronologie
zur Einleitung eines Antrags auf sonderpidagogischen Forderbedarf. Hier kann
der Bogen sowohl als Element, das Wissen innerhalb der Praxis generiert, als
auch als Ressource fiir zukiinftiges Handeln gesehen werden, insbesondere wenn
das angestrebte »Ergebnis« den Anforderungen nicht geniigen kann. Allerdings
bleibt unklar, welches spezifische Ergebnis erwartet wird und wie dieses erreicht
werden kann, damit es als positiv gewertet wird. Damit wird mittels des Bogens
ein Legitimationsstrang fiir die beschriebene Chronologie einer Einleitung eines
sonderpidagogischen Forderbedarfs eréffnet, wobei auch hier nicht klar wird, um
welches Ergebnis es sich handelt und wie dieses erzielt werden kann, damit es ein
positives ist. Die Konnotation der Begriffswahl »Ergebnis« geht stark in Richtung
Testergebnis, das hier erzielt werden soll, das auch in seiner Eindeutigkeit eine Aus-
sage dazu erlaubt, ob etwas positiv ausfillt oder nicht, und das ggf. die Einleitung
eines SFPs nach sich zieht.

Der Bogen beinhaltet eine Geschichte von ergriffenen »Mafinahmenc, die in die-
sem Zusammenhang selbst iiber ein »gesamtes Potenzial« hinausgehen und eine
schier grenzenlose Weite an Moglichkeiten und Anschlusspraktiken erlauben, selbst
wenn »andere Wege« gegangen werden miissten. So genutzt, erlaubt das Instru-
ment LBD eine fortwihrende und entgrenzte Beobachtung der Schiiler*innen. Die
Kurz- und Langfristigkeit des eingeschriebenen Wissens und der Anschlussprakti-
ken erlaubt eine umfassende dauerhafte Beobachtung und Dokumentation der neu
migrierten Schiiler*innen. Die entgrenzte Dimension des Bogens macht sich auch
auf der Ebene der impliziten Adressat*innen bemerkbar.

So werden im LBB Zustindigkeiten festgehalten, die fiir alle Ansprechpart-
ner*innen verfiigbar sind, die den Bogen einsehen, im Sinne der »Kommunika-
tion« und mit dem Ziel der Biindelung und Weitergabe der »Information« fiir
Kolleg*innen aus den »Regelklassen«, denn sie sind »im Prinzip fiir jeden auch
greifbar«. Mit dem Wort »Handlungsméglichkeiten« wird darauf hingedeutet, dass
das Instrument LBD als Handlungsressource fiir anschlieRende Praktiken gelesen
werden kann.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass der LBB als materialisierter und ak-
tivierender Teil der Praktiken des Beobachtens, Diagnostizierens und Dokumentie-
rens der »Laufbahn«der Schiiler*innen einer>Internationalen Klasse« rekonstruiert
werden kann. Das Anlegen des LBB als Teil der Schulakte, erlaubt eine migrations-
spezifisch und pidagogisch entgrenzte Erhebung von Daten iiber Schiiler*innen ei-
ner»Internationalen Klasse, um einen Fall méglichst komplett abzudecken und das
Dokumentationswesen strukturell zu vereinheitlichen. Der LBB wird hier in einen
engen Zusammenhang mit der »Institution fiir psychologische Schulberatung« und
der »pidagogischen Konferenz« narrativiert. Diese drei Konzepte sind eng mitein-
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ander verwoben und werden zu Riumen, in denen mittels der rekonstruierten insti-
tutionellen Praktiken Pidagogik gemacht wird, auch ohne explizite Benennung des
Pidagogischen. Auch kann einer Intertextualitit zwischen dem LBB und dem IPS-
Bericht angenommen rekonstruiert werden. Auch hier gilt, dass dieser Text (LBB)
nicht fiir sich allein steht und aus sich heraus wirkt, sondern mit anderen Texten in
einem Netzwerk verbunden ist und in eine Hierarchie von Texten eingelassen ist,
mit denen institutionelle Praktiken des Beobachtens und Dokumentierens von neu
migriertem Schiller*innen vollzogen werden.

5.1.2.3 Diskursive Transformation

Von der »Laufbahnbegleitungsdokumentation« zum »Laufbahnbegleitungsbogen«

Im folgenden Schritt werde ich im Sinne einer intertextuellen Lesart die Kontras-
tierung des Textes »Laufbahnbegleitungsdokumentation« zu ihrer miindlichen
Reprisentation durch die interviewte Lehrkraft als »Laufbahnbegleitungsbo-
gen« explizieren. Im Zuge des Interviews wird deutlich, dass die Lehrkraft den
Text LBD unter einer etwas abweichenden Bezeichnung prisentiert: »Laufbahn-
begleitungsbogen«. Im Anschluss an die Analyse der Wortkomposition »Lauf-
bahnbegleitungsdokumentation« (S. 128ff.) lisst sich das Teilwort »-bogen« im
Zusammenhang mit dem alltagssprachlichen Register analog zu einem »Frage-
bogen« oder »Formular« lesen, wie bereits in der Interviewanalyse herausgestellt
wurde. Auch kann »-bogen« in einer schulpidagogischen Analogie im Sinne ei-
nes »Bewertungsbogens« gedacht werden, der in einer herkémmlichen Form in
einem Ankreuz- oder Checklistenraster konzipiert wird und in dem zur Doku-
mentation und/oder im Sinne eines Feedbacks Kistchen ausgefiillt werden, um
entsprechende dahinterliegende Entwicklungen ein“er Schiiler*in und darin im-
plizite Normspektren zu dokumentieren. Diese Anderung der Bezeichnung von
der schriftlichen zur miindlichen Dimension geschieht aus meiner Sicht nicht zu-
fallig, sondern verweist auf eine diskursive Transformation des Textes im Zuge der
institutionellen Praktiken. Die Art und Weise, wie iiber den Text gesprochen wird,
verweist auf dessen Interpretation und Aneignung durch die Feldakteur*innen.
Die urspriingliche Bezeichnung wird im Sprechen iiber den Text in eine alternative
Bezeichnung transformiert. Dies kann auf eine Verschiebung im Hinblick auf seine
handlungspraktische Dimension hindeuten. Méglicherweise trifft die Bezeich-
nung der »-dokumentation« in der Perspektive der Feldakteur*innen nicht auf den
Text zu, sondern eher das Wort »-bogens, da es sich um ein formularihnliches
Konstrukt handelt und sich daher als geeignetere Bezeichnung durchsetzt. Mit
der abweichenden Ubersetzung von »-dokumentation« zu »-bogen« markiert die
Lehrkraft ihr Verstindnis dieses Textes in Relation zu ihrer handlungspraktischen
Bezugnahme dazu. Die Erzihlung der Lehrkraft beschreibt einen »Bogen« und



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Ergebnisse: Mapping institutioneller Praktiken des Organisierens einer >Internationalen Klasse«

damit ihre Perspektive auf die Prozessierung der Dokumentationspraxis. Diese
Perspektive beschreibt den »Bogen« als ein einen Text, der das Ausfilllen und damit
einen Aufforderungscharakter zu seiner Bearbeitung in der Bezeichnungspraxis
mittransportiert.

Die diskursive Transformation zeigt sich zudem im Interview in der Erzihlung
der Lehrkraft, wie sie den Text in der Praxis einsetzt. Dabei wird eine Diskre-
panz deutlich, die sich in der Bezeichnungspraxis als eine zeigt, die von der
»-dokumentation« zum »-bogen« transformiert. Einerseits verweist diese Ver-
inderung auf eine informelle Benennungspraxis, andererseits auf die spezifische
Funktion, die dem Instrument im Interview zugeschrieben wird. Gleichzeitig bleibt
in der Bezeichnung durch die Lehrkraft dessen Funktion als zentrales Instrument
einer umfassenden Dokumentationspraxis relevant. Dabei zeigt sich, dass sich
sprachliche Verinderung und funktionale Aufladung nicht ausschliefien, sondern
diskursiv miteinander verschrinkt sind. In diesem Spannungsverhiltnis bietet
sich eine weitere Lesart an. Die Bezeichnung »Bogen« suggeriert zwar eine Ver-
wendung des Textes, der von der urspriinglichen Konnotation einer umfassenden
»Dokumentation« abweicht. Diese Abweichung kann jedoch auch als intendierte
Verinderung interpretiert werden, die eine umfassende Dokumentationspraxis
euphemistisch als einen einfachen »Bogen« labelt, um eine umfassende Beobach-
tungs- und Dokumentationspraxis zu verschleiern. Diese Lesart halte ich auch
deswegen fiir plausibel, da dieser Text »kein offizielles Dokument« ist.

5.2 Zooming out: Institutionelle Praktiken im Netzwerk

In diesem Kapitel wird die Ergebnisdarstellung der praxistheoretischen Institutio-
nellen Ethnographie fortgesetzt und ein Mapping institutioneller Praktiken des Or-
ganisierens einer >Internationalen Klasse«<in der Grundschule durchgefiihrt, indem
die Ergebnisse des zooming out kartografiert werden, die sich im Nexus epistemi-
scher und materialer Praktiken vollziehen (Nicolini, 2009). Die fiir den Zweck der
Studie entwickelte Mapping-Strategie ermoglicht eine Kartografie der institutio-
nellen Praktiken des Organisierens auf drei Ebenen: Neben dem Gegenstand der (1)
epistemischen Praktiken (Wissenspraktiken) werden im Rahmen dieses Analyseka-
pitels (2) materiale Praktiken im Praxis-Arrangement Biindel des Beobachtens und
Dokumentierens und darin vermittelte diskursive Praktiken kartiert und diskutiert.
Zudem wird (3) die Ebene der Prozessierung herausgearbeitet, die das institutionel-
le Organisieren von Problemen in Verwobenheit mit institutionellen Texten ergriin-

det.
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5.2.1 Epistemische Ebene: Wissenspraktiken

Im nichsten Schritt des zooming out auf die epistemische Ebene zeige ich anhand
vertiefender Analysen des erhobenen Materials, wie Wissen als Teil von institutio-
nellen Praktiken hervorgebracht und vollzogen wird. Dabei geht es mir nicht vor-
dergriindig um die Analyse von spezifischen Wissensformen wie Organisationswis-
sen, sondern um Wissenspraktiken, die als Teil institutioneller Praktiken hervor-
gebracht werden. Wissen als Praxis ist innerhalb des untersuchten institutionellen
Kontextes ungleich verteilt, es ist fragmentiert und wird multiprofessionell hervor-
gebracht. Damit stellt sich auch die Frage danach, wie Wissensproduktion im Voll-
zug der>Internationalen Klasse«erfolgt und entlang welcher institutionellen Prakti-
ken dieses migrationsspezifisch hervorgebrachte Wissen in das Institutionelle Ge-
dichtnis eingespeist. Welche diskursiven Praktiken moderieren die hier erhobenen
Wissenspraktiken?

Im Zuge bisheriger Analyseschritte konnten Erkenntnisse generiert werden, die
aufzeigen, dass Wissen durch institutionelle Texte wie die »Laufbahnbegleitungs-
dokumentation« vermittelt ist und dieses Wissen intertextuell in Verbindung zu
anderen schulinternen Texten, wie dem erhobenen »IPS-Bericht«, steht. Mithilfe
der »Laufbahnbegleitungsdokumentation« liefRen sich Praktiken des systemati-
schen Dokumentierens von Wissen zur »Laufbahn«von Schiiler*innen explizieren,
die eine >Internationale Klasse< besuchen. Institutionelle Texte wie die »Laufbahn-
begleitungsdokumentation« spielen eine wichtige Rolle bei der Organisation des
Wissens zu neu migrierten Schiiler*innen, das standardisiert erfasst und schrift-
lich festgehalten wird. Dadurch wird dieses Wissen als legitimes und institutionell
verankertes Wissen hervorgebracht und etabliert.

Insgesamt wird im Zuge dieses Teilkapitels aufgezeigt, wie Wissen im Zuge der
institutionellen Praktiken anhand von Texten hervorgebracht wird. Diese Texte sind
jedoch nicht nur in Einzelfillen relevant, sondern dienen auch dariiber hinaus und
in Verbindung mit anderen Texten als Instrument zur Erfassung und Organisati-
on von migrationsrelevanten Problemkonstruktionen und deren Bearbeitung. In-
stitutionelle Texte ermdglichen eine Rekonstruktion des Netzwerks epistemischer
Praktiken als Teil institutioneller Praktiken, die hier als Praxis des Dokumentierens,
Kategorisierens und Klassifizierens als Form des Organisierens der Beschulung im Rahmen
einer >Internationalen Klasse« expliziert werden. Dariiber hinaus wird anhand der so
genannten Intelligenztestung und ihrer Inskription in den IPS-Bericht herausge-
arbeitet, inwieweit diese Praxis des Diagnostizierens auch als Teil einer verstreuten
epistemischen Praxis rekonstruiert werden kann. Es wird aufgezeigt, dass spezi-
fisch erhobenes migrationsrelevantes Wissen in das institutionelle Gedichtnis in-
skribiert wird. Auch wird deutlich, welches Wissen tiber wen wie eingeschrieben
wird, wer dieses Wissen hervorbringt und wer Zugang zu diesem Wissen hat. Da-
bei wird deutlich, wie die Akteur*innen an den Wissenspraktiken partizipieren und
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wie Wissen in institutionelle Praktiken hineingerit. Auf der Ebene diskursiver Prak-
tiken kann zudem aufgezeigt werden, wie Wissenspraktiken auch von itbergeord-
neten Diskursen vermittelt sind.

5.2.1.1 Konzeptionelles Framing zu Wissen als Praxis

In diesem Abschnitt arbeite ich eine heuristische Schirfung von Wissen heraus. Den
Ausgangspunkt bildet eine (erkenntnis-)theoretische Anniherung an Wissen als Pra-
xis. Diese theoretische und methodologische Konzeptualisierung ist notwendig, um
die immanente Beziehung zwischen Wissen und Praxis zu verdeutlichen und den
Gegenstandsbereich praxistheoretisch zu erweitern, der hiufig unter »Organisati-
onswissen« gefasst wird. Auf dieser Grundlage wird eine Heuristik entwickelt, die
es ermdglicht, das soziale Organisieren von Wissen als Teil institutioneller Prakti-
ken greifbar zu machen. Diese Herangehensweise erlaubt mir, nuancierte Erkennt-
nisse zu gewinnen im Hinblick darauf, wie im Organisieren einer >Internationalen
Klasse« migrationsbezogene institutionelle Praktiken hervorgebracht werden und
welche Rolle darin der Wissensproduktion zukommt. Diese umfasst institutionelle
Praktiken wie Kategorisierungs- und Klassifikationspraktiken, Wissenspraktiken,
Praktiken des Beobachtens und Dokumentierens und die in ihnen vermittelten Pro-
blemkonstruktionen, ihre situierten Vollziige und ihre Einschreibung in das institu-
tionelle Gedichtnis, die sich als migrationsspezifische Organisation institutionel-
len Wissens manifestieren. Durch die methodologische Erweiterung des Wissens-
begriffs bietet die praxistheoretische institutionell-ethnographische Herangehens-
weise eine Perspektive, die Wissen nicht in den Wissenshaushalten der Akteur*in-
nen im Feld Schule verortet, sondern als Teil der Praktiken des institutionellen Voll-
zugs der>Internationalen Klasse« fokussiert.

Dazu erarbeite ich zunichst den Wissensbegriff, den Smith im Zuge ihrer
Konzeptualisierung der Institutionellen Ethnographie entwickelt. Daran anschlie-
Rend erarbeite ich ein praxistheoretisches Verstindnis von Wissen als Praxis. Dieses
Konzept entwickle ich in Abgrenzung zu sozialtheoretischen Ansitzen, die Wissen
eher handlungstheoretisch, rationalistisch oder mentalistisch begreifen. Stattdes-
sen konzentriere ich mich praxistheoretisch geleitet darauf, wie soziale Praktiken
mit denen Wissen institutionell hervorgebracht werden, um Wissen als Praxis zu
konzipieren. Durch diese methodologische Sensibilisierung entwickele ich eine
heuristische Perspektive, die die Analyse institutioneller Praktiken und ihrer Or-
ganisation konzeptionell ermdéglicht. Die Konzeption erfolgt vor dem Hintergrund
der gegenstandsgeleiteten Fragen, (1) wie Wissenspraktiken im Netzwerk insti-
tutioneller Praktiken hervorgebracht werden und arrangiert sind, (2) wie diese
Praktiken des Organisierens textuell vermittelt sind, und (3) wie Akteur*innen an
Wissenspraktiken partizipieren. Abgeleitet aus diesem spezifischen Komplex von
Praxis und Wissen stellt sich mir auch die Frage, welche Rolle diskursive Praktiken
in der Konzeption von Wissenspraktiken spielen.
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Wissen in Praxis

Die erkenntnistheoretische Grundlage der Institutionellen Ethnographie zu Wis-
sen und Wissensproduktion entwickelt Dorothy Smith in Anlehnung an Bachtins
(1981) literaturwissenschaftliche Arbeiten (Talbot, 2015, S. 84). Resultierend aus der
dialogisch/linguistisch gefassten Idee von Wissen schligt Bachtin eine Untersu-
chungsmethode vor, die von den Erfahrungen der Menschen ausgeht, die Smith fir
ihren Entwurf der Institutionellen Ethnographie mafigeblich tragbar macht (ebd.,
S. 86). Mithilfe des Konzepts des »Standpunkts« (»standpoint«), geht Smith davon
aus, dass Akteur*innen »located« und »embodied knower« (Smith, 2005, S. 125)
sind. AnschlieRend an das dialogische Verstindnis von Wissen nach Bachtin, geht
Smith (1990a) davon aus, dass Wissen (vknowledge«) — oder in der die Aktivitit
fokussierenden Terminologie von Smith (»knowing«) — sozial konstruiert und or-
ganisiert ist. Smiths Ansatz ist somit durch eine starke sozialkonstruktivistische
Perspektive gepragt:

»Knowledge is socially organized (D. E. Smith 1990a); its characteristic textual
forms bear; and replicate social relations. The forms of knowledge we take for
granted in social science have been created to simulate those of the natural
sciences, external to our local actualities, standing over against us in a relation of
dominance and authority.« (Smith, 2005, S. 27)

Mitdieser Auffassung der »verkorperten Wissenden« fokussiert Smith die Alltagser-
fahrungen der Akteur*innen, nimmt sie als »Quelle fiir alles Wissen« (Talbot, 2015,
S. 90), und misst diesem eine signifikante Rolle im Forschungsprozess der Insti-
tutionellen Ethnographie bei. Den Untersuchungsmodus »Standpunkt« beschreibt
Smith als, einen »Einstiegspunkt in die Entdeckung des Sozialen« [Herv. i. O.] (Smith,
2005, S. 10, eigene Ubersetzung). Die jeweiligen Akteur*innen sollen jedoch nicht
zum Gegenstand der Forschung gemacht werden, vielmehr soll der Fokus auf die ru-
ling relations (siehe Kapitel 3.3.3.3) gelegt werden. Zudem konzipiert Smith das, was
hier als Wissen beschrieben wird, analytisch eng mit ihrem offenen Verstindnis von
Arbeit (»work«):

»The institutional ethnographer relies on people’s own ordinary good knowledge
of their doings to produce in collaboration with them what | call swork knowledge«
—thatis, descriptions and explications of what people know by virtue of what they
do that ordinarily remains unspoken.« (Smith, 2005, S. 155)

Die Frage also, wie ruling relations beschaffen sind, konzipiert Smith tiber die Er-
fahrungen der »informants«, deren »work knowledge« in der Erhebung fokussiert
wird. Das von Smith vertretene Konzept der Arbeit und des »Arbeitswissens, rich-
tet die Perspektive der Forscherin auf die Erfahrungen der Akteur*innen und das,
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»what they actually do, how their work is organized, and how they feel about it.«
(ebd.). Durch diese Perspektivierung wird eine Explikation der institutionell orga-
nisierten ruling relations moglich, innerhalb deren sich eine textuell vermittelte so-
ziale Organisation von Wissen vollzieht.

Im Anschluss an diese erkenntnistheoretischen Grundlagen zur Wissens-
produktion und zur Rolle der Alltagserfahrungen und des Arbeitswissens von
Akteur*innen in der Institutionellen Ethnographie wird der Fokus in Richtung
einer praxistheoretischen Konzeption von Wissenspraktiken gelegt. Denn das re-
konstruierte Verstindnis von Wissen nach Smith ist eher konstruktivistisch gefasst
und greift fiir die Empirie dieser Arbeit zu kurz, um Wissen in seinem Vollzug zu er-
griinden. Daher wird der Begriff des Wissens um die praxistheoretische Konzeption
von Wissenspraktiken erweitert. Diese Perspektive betrachtet Wissen als etwas, das
in sozialen Praktiken verankert ist. Im Folgenden wird das Konzept Wissen als Praxis
entwickelt, um ein heuristisches Instrument fiir die Analyse der Praktiken auf der
epistemischen Ebene als integralen Bestandteil der institutionellen Praktiken des
Organisierens zu ermoglichen.

Wissen als Praxis

Ansitze, die Wissen in Organisationen fokussieren, tendieren dazu, so Souto, mit
einem Verweis auf Tsoukas und Mylonopoulos (2004), einem zentralem Problem
unterworfen zu sein, das hier als der Apfelbaum-Irrtum bezeichnet wird: »[...] one
of the common fallacies concerning organizational knowledge is what we may
call the apple-tree fallacy: the knowledge individuals make use of in their work is
considered to be a collection of freestanding items waiting out there to be plucked
from the tree of organizational knowledge (Gates, 1999; Stewart, 1997)« (Souto,
2013, S. 52). Dem offerierten Bild des Apfelbaums folgend, das sich auch als eine
Referenz auf den biblischen »Baum der Erkenntnis« lesen lisst, an dem Wissen als
verbotene Frucht erscheint, wird Wissen als Apfel vom Baum gepfliickt und damit
als bereits vorhandenes Objekt dargestellt: ein Objekt, das in seiner Ginze gepfliickt
wird und damit Aussagen zu dessen Eigenschaften und dessen Inhalt (vielleicht ja
einen Wurm beherbergt?) erlaubt. Der Apfel ist reif und wartet nur darauf, vom
Individuum gepfliickt zu werden. Der Schwerpunkt dieser Perspektivierung liegt
demnach auf dem Produkt, das Wissen als Objekt konzipiert und in dieser Logik,
so Souto ein »Was?« des Wissens fokussiert (2013, S. 53). Analytisch gesehen ist die
Frage nach dem »Was?«jedoch eine zu enge Perspektivierung, um Wissen als Praxis
zu begreifen.

Fir die vorliegende Studie wird der Smithsche Wissensbegriff und dessen Kon-
zeptionierung um die praxistheoretische Konzeption von Wissenspraktiken erwei-
tert. Eine analytische Erkundung von Wissen als Praxis markiert eine praxistheo-
retische Modifikation fiir die Belange dieser Studie. Diese Erkundung macht ei-
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ne explizite theoretische Auslotung von Wissen als Praxis und eine Erliuterung der
immanenten Beziehung zwischen Wissen und Praxis notwendig, um den Gegen-
stand des Wissens innerhalb institutioneller Praktiken des Organisierens (in etwa
das, was sonst unter Organisationswissen liuft) praxistheoretisch zu erginzen. Dar-
aus lasst sich dann eine Heuristik entwickeln, die die Analyse dieser Arbeit dabei
unterstiitzt, das soziale Organisieren von Wissen als Teil institutioneller Praktiken
greifbar zu machen. Diese Bewegung ist ein empirisch geleitetes Vorgehen, das der
Frage nachgeht, wie Wissen in die situierte Praxis gelangt. Wie es um die relationale
Beziehung von Wissen und Praktiken und ihrer materiellen Verankerung bestimmt
ist, ergibt sich nicht selbstverstindlich aus dem bisher bearbeiteten praxistheore-
tischen Verstindnis. Sie bedarf einer weiterfithrenden begrifflich-konzeptionellen
und methodologischen Herleitung, die Wissen als Bestandteil sozialer Praktiken zu
ergriinden versucht.

Mit Nicolini et al. lassen sich diese beiden Dimensionen im situativen Vollzug
institutioneller Praktiken schwer als getrennt voneinander begreifen:

»In the >here and nows of real time practices, knowing and doing are difficult
to conceive as separate; the knowing subject and the known objects cannot be
treated in isolation and opposition; repetition and innovation, the given and the
emergent coexist and presuppose each other; the body and the material dimen-
sion of our existence cannot be excluded from the processes of mind, because
the inscribed, trained, and institutionalized body (along with its artifacts) car-
ries knowledge just as does the inscribed, trained, and institutionalized mind.«
(Nicolini et al., 2003b, S. 26)

Diese begrifflich-konzeptionelle Charakteristik Nicolinis ergibt sich aus dem pra-
xistheoretischen Ansatz, der die Welt als eine konzipiert, die immer im Entstehen
istund in der »Tun« (»doing«) mehr als »Sein« (»being«) im Mittelpunkt steht (ebd.,
2003b, S. 21). In diesem Sinne geht es darum, dass prozessuale, situativ hervorge-
brachte und konstruktive Momente von Praktiken fokussiert werden, um mit dem
Vokabular Wissen als Praxis zu arbeiten.

Nach Bittner und Budde gehen Praxistheorien theoriegeschichtlich

»zwar u.a. aus Wissenssoziologien hervor (vgl. Gentzel 2015, S.78f.), die Wis-
senssoziologie ist dabei am Wissensbegriff ausgerichtet und fragt nach der
Wirklichkeit, wahrend Praxistheorien die soziale Praxis in ihrem ké&rperlich-
materialen Vollzug zum Ausgangspunkt machen und sich auf gesellschaftliche
Konstruktionen in der Praxis konzentrieren.« (Bittner/Budde, 2018, S. 32)

Innerhalb der Praxistheorien wird Wissen als praktisches Wissen entworfen, als ei-
ne inkorporierte und wissensbasierte Titigkeit (Reckwitz, 2003, S. 292). Reckwitz
betrachtet Wissen als Teil von sozialen Praktiken, als
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»know-how abhdngige und von einem praktischen >Verstehen<zusammengehal-
tene Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Kérpern der handelnden
Subjekte sinkorporiertcist, die andererseits regelmafig die Form von routinisier-
ten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen >verwendeten< materialen
Artefakten annehmen.« (Reckwitz, 2003, S. 289)

Damit betont Reckwitz eine »materielle Verankerung« von Wissen in Praktiken im Kor-
per und in Artefakten (Reckwitz, 2004, S. 45). Demnach ist die Materialitit des So-
zialen und darin aktivierten »praktischen Wissens« in zwei Dimensionen zu den-
ken, der materiellen Verankerung (1) in Korperlichkeit und (2) in Artefakten (ebd.,
S. 41). Reckwitz formuliert zudem sein Verstindnis von Subjekten und Akteuren.
Sie »[...] sind nichts anderes als Biindel dieser praktischen Wissensformen, die sich
in sozialen Praktiken aktualisieren. Nichts an ihnen kann vorpraktisch vorausge-
setzt werden: nicht Reflexivitit noch Innerlichkeit, weder Interesse noch Begehren«
(ebd., S. 45). Demnach macht die Involvierung der Krper in Praktiken diese zu Tri-
gern »praktischen Wissens«, das die »Korper handlungsfihig, das sie erst zu >Akteurenc
macht« [Herv. i. O.] (ebd., S. 44). Wissen als Praxis ist Praktiken demnach nicht vor-
gelagert, »nicht >praxisenthoben« als Bestandteil und Eigenschaften von Personenc,
und damit nicht von den an den Praktiken partizipierenden Personen als Wissens-
substanz in die Praxis hineingetragen. Vielmehr vollzieht sich Wissen in Praktiken
selbst und ist damit ein wesentlicher Bestandteil jeder Praxis und daher »immer nur
in Zuordnung zu einer Praktik [Herv. i. O.] zu verstehen« (Reckwitz, 2003, S. 292).

Die Materialitit von Praktiken wird neben dem Kérper auch in Abhingigkeit von
Artefakten beschrieben. Reckwitz merkt zur Materialitit der Artefakte an:

»Wenn eine Praktik einen Nexus von wissensabhangigen Verhaltensroutinen dar-
stellt, dann setzen diese nicht nurals>Trager<entsprechende>menschliche«Akteu-
re mit einem spezifischen, in ihren Kérpern mobilisierbaren praktischen Wissen
voraus, sondern regelmafig auch ganz bestimmte Artefakte, die vorhanden sein
miissen, damit eine Praktik entstehen konnte und damit sie vollzogen und repro-
duziert werden kann.« (Reckwitz, 2003, S. 291)

Weiteren analytischen Mehrwert fiir die vorliegende praxistheoretische Konzepti-
on von Wissenspraktiken bietet Nicolinis konzeptioneller Vorschlag, Praxis als Ort
des Wissens (»site of knowing«) zu begreifen. Aufbauend auf den Ergebnissen einer
Studie zur Telemedizin veranschaulicht Nicolini mit dem metaphorisch gegriffenen
Bild des »Hauses des Wissens«, wie sich Wissen in der Erfiillung organisatorischer
Praktiken vollzieht und manifestiert. Dariiber hinaus zeigt Nicolini, wie die Idee der
»Site of knowing« dabei hilft, Aufmerksamkeit auf einzelne situativ vollzogene Akte
innerhalb organisationaler Praktiken zu lenken, um Wissen innerhalb spezifischer
Praktiken zu explizieren:
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»A specific instance of knowing, which manifests itself in, and through, specific
practicing (such as responding to a customer order, teaching a lesson, or prescrib-
ing a medicine), implies a multiplicity of paths, connections, and deferrals that
lead to it and radiate from it.« (Nicolini, 2011, S. 605)

Die Idee der »sites of knowing« begriindet Nicolini mit drei Momenten. Zum einen
erhielte in Anlehnung an die zuvor erarbeitete praxisanalytische Perspektive mit
dieser Argumentation entgegen wissenstheoretischen Ansitzen Praxis einen Vor-
rang vor dem Wissen als Substanz und Objekt. Dies fiithrt zum Zweiten dazu, dass
das Objekt »Wissen« und das Subjekt »Wissende*r« innerhalb der Praxis wie folgt
angeordnet wiren: »The knower and what is known — the knowing subject and the
knowing object — emerge together in practice« (Nicolini, 2011, S. 604). Drittens hebt
das Konzept der »sites of knowing« die »connectedness of knowings« innerhalb der
Praxis hervor (Nicolini, 2011, S. 605). Diese Dreiteilung erlaubt einen breiteren netz-
werkartigen Zugriff. Als ein »Haus des Wissens« verstanden, sind die drei Bereiche
eng miteinander verbunden, was die Gesamtheit der in Raum und Zeit geordneten
alltaglichen Praktiken veranschaulicht.

Schatzki (2002b) konkretisiert Wissen in Praktiken und dessen Rolle fiir die Or-
ganisation von sozialen Praktiken wie folgt: Soziale Praktiken sind durch (1) prak-
tische Verstindnisse, (2) Regeln, (3) eine teleoaffektive Struktur und (4) allgemei-
ne Verstindnisse miteinander verbunden. Unter dem ersten Aspekt fiir die Organi-
sation von Praktiken beschreibt Schatzki »praktische Verstindnisse« als »Fihigkei-
tenc, auf die sich Handlungen der Akteur*innen beziehen, aus denen Praktiken be-
stehen und die fiir diese von Bedeutung sind: »By »practical understandings<, I me-
an certain abilities that pertain to the actions composing a practice. Above all, three
such abilities are germane to practices: knowing how to X, knowing how to identify
X-ings, and knowing how to prompt as well as respond to X-ings« (Schatzki, 2002b,
S. 77). Wissen innerhalb des Konzepts des »praktischen Verstindnisses« muss den
an den Praktiken beteiligten Akteur*innen nicht bewusst sein, wenn sie diese voll-
ziehen, so Schatzki weiter:

»Practical understanding, in my account, resembles habitus and practical con-
sciousness in being a skill or capacity that underlies activity. It differs in almost
never determining what makes sense to people to do, in almost never, therefore,
governing what people do. Practical understanding instead executes the actions
that practical intelligibility singles out.« (Schatzki, 2002a, S. 79)

Anschlieflend an das Konzept des »praktischen Verstehens« nach Schatzki gilt es,
im Sinne einer praxistheoretischen Ergriindung von Wissen eine Verhaltnisbestim-
mung des Spektrums von Explizitheit und Implizitheit von Wissen als Praxis zu er-
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griinden. Was Schatzki als »praktisches Verstehen«konzipiert, markiert Nicolini als
»stillschweigende« (»tacit«) Dimension:

»Moreover, following a practice has an inherently tacit dimension, as practical
knowledge is inscribed in the body and in artefacts and, as such, is not subject
to deliberation. Accordingly, actions can only take place as part of a practice and
they cannot constitute the building block of sociality.« (Nicolini, 2012, S. 20)

Zudem begreift Nicolini »tacit knowledge« nicht nur als prireflexiv, sondern vor
allem auch sozial gelagert, in seiner Vorliufigkeit begriffen und als Gegenstand
lokaler Aushandlungen: »Tacit knowledge is not only prereflexive, it is also and
above all social, and hence open-ended, provisional, and subject to local negoti-
ations.« (Nicolini et al., 2003b, S.10-11) Mit der Attribuierung des prireflexiven
Aspekts von Wissen als Praxis lasst sich Nicolinis Konzept des »tacit knowledge«als
eine Perspektive einordnen, die sich von solchen Ansitzen unterscheidet, die das
Handeln von Akteur*innen ausschlieRlich tiber rationale Begriindungszusammen-
hinge erkliren.

Dazu gehoren auch handlungstheoretische Perspektiven, die »Handeln als indi-
viduelles Agieren >im Mentalen« verstehen und die kérperlich-materiellen Dimen-
sionen des Sozialen und das Implizite im Wissen und Handeln unterschitzen (vgl.
Reckwitz, 2000)« (Bittner/Budde, 2018).

Auch Reckwitz hebt die Implizitheit von Wissen hervor, die im Vollzug einer so-
zialen Praktik einen »praktischen Sinn« mobilisiert, und betont weiter, dass Wissen
nicht als »theoretisches Denken« der Praktik zeitlich vorausgeht, sondern als Be-
standteil der Praktik zu begreifen ist (vgl. schon Ryle 1949, Polanyi 1966).« (Reckwitz,
2003, S. 292) Demnach umfasst praktisches Wissen drei verschiedene Elemente:

»ein Wissen im Sinne eines interpretativen Verstehens, d.h. einer routinema-
Rigen Zuschreibung von Bedeutungen zu Gegenstidnden, Personen, abstrakten
Entititen, dem >eigenen Selbst< etc.; ein i.e.S. methodisches Wissen, d.h. script-
formige Prozeduren, wie man eine Reihe von Handlungen >kompetent< her-
vorbringt; schliefllich das, was man als ein motivational-emotionales Wissen
bezeichnen kann, d.h. ein impliziter Sinn daftir -was man eigentlich will<, sworum
es einem geht<und was >undenkbar«wire.« (Reckwitz, 2003, S. 292)

Demgegeniiber wird im Rahmen rationalistisch gelabelter Entwiirfe von Wissen die
Idee des »tacit« und »explicit knowledge« in zwei unabhingig voneinander gedach-
te Wissensformen (»tacit« und »explicit knowledge«) gespalten (Souto, 2013, S. 56).
Praxistheoretisch informiert wird ein Dualismus von explizitem und implizitem
Wissen nicht tragbar gemacht, d.h. keiner der beiden Aspekte wird ontologisch
priorisiert. Im praktischen Vollzug greifen beide ineinander und jede Praktik trigt
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neben einer expliziten auch immer eine implizite Dimension auf: »Implizites
und Explizites ordnen das Soziale durch den praktischen Vollzug inmitten von
Materiellem, Korperlichem und Zeitlichem« (Bittner/Budde, 2018)

Zusammenfassend lassen sich aus dem explizierten praxistheoretischen Ver-
stindnis von Wissen als Praxis folgende charakteristische Kernaspekte benennen,
um die nachfolgende empirische Explikation von Wissenspraktiken theoretisch zu
sensibilisieren: Wissen wird in situierten Praktiken hervorgebracht, es entfaltet sich
in der Praxis selbst und wird weder als praxisenthoben noch als vorpraktisch be-
trachtet. Die materielle Dimension des Wissens und seine Verankerung in Kérpern
und Texten sind zwei wesentliche Elemente des hier erarbeiteten Verstindnisses.
Wissen ist damit der sozialen Praxis nicht vorgingig, sondern nimmt innerhalb des
hier untersuchten spezifischen institutionellen Kontextes situierte Gestalt an und
wird als spezifisch verkérpert, ausgeiibt und vermittelt betrachtet. Das bedeutet,
der Fokus liegt dabei auf den situiert vollzogenen Akten und Praktiken, im Zuge
derer Wissen erzeugt und mobilisiert wird. Als methodologische Erweiterung des
Wissensbegriffs wird dariiber hinaus eine Perspektive vorgeschlagen, die Wissen
nicht in den individuellen Wissensbestinden der Akteur*innen im schulischen Feld
verortet und untersucht, sondern es als integralen Bestandteil der Praktiken des in-
stitutionellen Vollzugs der>Internationalen Klasse« betrachtet.

5.2.1.2 Kategorisierung und Klassifikation als Form des Organisierens
von Wissen

Im Zuge der folgenden Darstellung werden die Erkenntnisse in Bezug auf Katego-
risierung und Klassifikation als spezifische Wissenspraktiken, die zur Organisation
von Migration in einer>Internationalen Klasse« beitragen, zusammengetragen. Ka-
tegorisierungen und Klassifikationen vollziehen sich im Netzwerk institutioneller
Praktiken, welche Differenzmarkierungen kodifizieren und Unterscheidungs-
praktiken institutionalisieren. In diesem Teil wird die Kategorisierungspraxis
bearbeitet, im Zuge derer migrierte Schiller*innen als >Seiteneinsteiger< und
>Neuzugewanderte« hervorgebracht werden. Dabei wird herausgearbeitet wie in-
stitutionelle Sprache, zu der die Begriffe >Seiteneinsteiger< und »Neuzugewanderte<
gezihlt werden, als Teile des hier untersuchten Biindels Wissenspraktiken her-
vorgebracht wird. »Seiteneinesteiger« und »Neuzugewanderter« verstehe ich hier
somit als integralen Bestandteil der institutionellen Prozessierung von migrati-
onsrelevantem Wissen verstanden. Als Teil institutionalisierter Sprache dienen sie
der Organisation der >Internationalen Klasses, in dem sie entlang natio-ethno-kul-
tureller Differenzlinien Unterscheidungskategorien von Schiller*innen anbieten.
Daran anschliefdend wird die Organisationsform >Internationale Klasse« als eine
Form der Klassifikationspraxis bearbeitet.
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Begriffliches zu Klassifikation und Kategorisierung
Mit Emmerich und Hormel werden Klassifikationen in einer wissenssoziologischen
Perspektive, wie folgt konkretisiert:

»Klassifikationen bilden vor diesem Hintergrund spezifische Formen institutiona-
lisierten Wissens, das Wirklichkeit — und damit auch gesellschaftliche Wirklich-
keit — als natiirliche Ordnung [Herv. i. O.] erscheinen lisst. Die wissenssoziologi-
sche Reflexion erkennt dann auch im wissenschaftlichen Wissen das gesellschaft-
lich wirksame Erzeugnis einer klassifizierenden Institution.« (Emmerich/Hormel,
2013, S. 40)

Mit einer dhnlichen Betrachtungsweise setzen Gomolla und Radtke (2009) an der
Definition von institutionellen Regeln als Klassifikationen von Meyer und Rowan
an. Sie betrachten diese Regeln und Klassifikationen als soziale Typisierungs- und
Klassifikationsschemata, die auf Denk- und Handlungskonventionen basieren und
die in der Umwelt der Organisation institutionalisiert sind (Gomolla/Radtke, 2009a,
S. 62). So werden schulische Klassifikationen wie das Notensystem und die Glie-
derung nach Schulformen als rituelle Klassifikationen beschrieben. Diese rituellen
Klassifikationen dienen dazu, das Handeln der Schule nach aufien hin zu legitimie-
ren und darzustellen und gleichzeitig die Zuweisung von Ressourcen sicherzustel-
len (ebd., S. 63).

Der Kategorisierungsbegriff hingehen wird eher prozessual verstanden und
meint eine Einteilung von Objekten wie Subjekten in spezifische Kategorien, die
bestimmte Merkmale und/oder Eigenschaften teilen oder zugeschrieben bekom-
men. Zentral ist zudem die Annahme, dass Kategorisierungen nicht vorausgesetzt
werden, sondern Teile von Unterscheidungspraktiken sind. Dabei schlief3e ich an
Dewitz, Terhart und Massumi (2018) an, die erliutern, dass Kategorisierungen wie
»Seiteneinsteiger« und >Neuzugewanderte« nicht als vorausgesetzte Kategorien be-
trachtet werden sollten. Vielmehr, so betonen die Autor*innen, sollten die Begriffe
als »Ergebnis eines institutionellen Konstruktionsprozesses verstanden werden«
(Dewitz et al., 2018, S.294). Kategorisierungs- sowie Klassifikationspraktiken
spielen eine wesentliche Rolle in der sozialen Organisation von Wissen und ihrem
institutionellen Vollzug, wie im Folgenden rekonstruiert werden wird.

Im Kontext der Rekonstruktion der intertextuellen Verwobenheit der Figuren
»Seiteneinsteiger< und sNeuzugewanderte« wird im Folgenden bearbeitet, wie diese
Kategorisierungen diskursiv miteinander verwoben sind. Dabei steht im Vorder-
grund, wie diese in ihrer begrifflichen Fluiditit gekennzeichneten Formationen im
Kontext des Organisierens von Migration relevant werden.
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Rekonstruktion der Intertextualitat institutioneller Kategorisierungspraktiken:

Von »>Seiteneinsteigern< und >Neuzugewanderten«

Der Begriff »Seiteneinsteiger« wird oft synonym mit dem Begriff der »Neuzuge-
wanderten« verwendet und wurde bereits in Kapitel 2.2 theoretisch ergriindet. Die
Nachfolgende Analyse bezieht sich auf den in vivo code »Seiteneinsteiger« im Rah-
men des erhobenen Textes »Aufnahme und Forderung von Seiteneinsteigern in die
Internationale Klasse«. Obwohl beide Bezeichnungen im Feld in der Regel auf das
gleiche Phinomen verweisen, ist wichtig, die Eigenart und intertextuelle Verwoben-
heit dieser beiden Kategorisierungen zu beriicksichtigen und insbesondere die Un-
terschiede zwischen diesen beiden Begriffen zu rekonstruieren. Im Folgenden wird
diskutiert, wie diese Begriffe als Teil institutioneller Kategorisierungen intertextuell
miteinander in Verbindung stehen.

Intertextuelles Lesen der Kategorisierungen >Seiteneinsteiger< und >Neuzugewanderte«

Die Smithsche Rezeption von Intertextualitit im Zuge ihrer Erliuterungen zur
Ontologie von Organisation und Institution einschliefilich der darin beschriebenen
Rolle von Texten wird ausfithrlich in Kapitel 3.3.3.4 dargestellt. Smith verweist mit
dem Ansatz der Intertextualitit auf die Beziehungen und die Interdependenz von
Texten und auf die Hierarchien, in denen sie zueinander angeordnet sind. In ihrer
Konzeptualisierung von Intertextualitit sind Texte nicht losgelost von anderen
Texten zu ergriinden. Sie betont damit, dass Texte (in-)direkt aufeinander verwei-
sen und so in einen Komplex von Texten eingewoben sind (Smith, 2001, S. 187).
Intertextualitit nach Smith beschreibt also die konkrete, mitunter hierarchisierte
Beziehung von Texten zueinander. Mit Smith werden Texte also nicht als einzelne,
losgeléste Objekte betrachtet, sondern als thematisch, begrifflich und in ihrer
organisierenden Wirkung verschrankt.

Im Kontext der folgenden Analyse geht es weniger darum, Intertextualitit als
konkretes Analysewerkzeug, als dessen heuristische Kraft fiir die Betrachtung der
diskursiven Figuren und diskursiven Praktiken im Zusammenhang von >Seitenein-
steigern< und >Neuzugewanderten« zu nutzen — eine intertextuelle Lesart sozusa-
gen. Eine intertextuelle Lesart der Figuren>Seiteneinsteiger< und sNeuzugewander-
te<gehtiiber die Fokussierung konkreter Texte hinaus. Diese Beziige konnen explizit
oder implizit sein und sich auf verschiedene Ebenen beziehen, in diesem Fall etwa
auf der Ebene der Praxis der Kategorisierung mittels der Bezeichnung von neu mi-
grierten Schiiler*innen als >Seiteneinsteiger< oder sNeuzugewanderte<. Diese ana-
lytische Bewegung soll nicht kausal ansetzen und erkliren, warum der Begriff der
>Neuzugewanderten« in Abhingigkeit zu dem Begriff >Seiteneinsteiger« steht oder
inwieweit sich diese Kategorisierungen grundsitzlich bedingen. Vielmehr geht es
darum, den Blick fiir ihre intertextuelle und damit diskursive Verwobenheit insti-
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tutioneller Sprache durch Kategorisierungen wie diese und ihre Manifestationen in
institutionellen Praktiken zu schirfen.

Auch wenn der Begriff >Seiteneinsteiger«in der deutschsprachigen Forschungs-
landschaft an Bedeutung verliert, kursiert er doch noch als Abgrenzungsfolie zum
Begriff >Neuzugewanderte<, wenn es beispielsweise um Definitionen des Zuwande-
rungsbegrifts geht. Der Begriff >Seiteneinsteiger«< bezieht sich auf Schiiler*innen,
die aufgrund von Migration in das deutsche Schulsystem »einsteigen<. Implizit wer-
den Schiller*innen tiber den Begriff aufierhalb des Schulsystems positioniert, wel-
che migrationsbedingt svon der Seite« in das deutsche Schulsystem einsteigen. Da-
mit handelt es sich um eine migrationsspezifische Kategorisierung von Schiiler*in-
nen, welche den >Seiteneinstieg« in das deutsche Schulsystem markiert. Ein Seiten-
einstieg markiert etwas Ungewohnliches oder Unerwartetes, eine Art und Weise, an
etwas zu partizipieren oder beteiligt zu werden, ohne von Beginn an zugehérig zu
sein. Zudem markiert dieser Begriff diejenigen Schiiler*innen, die in diese Kate-
gorie gefasst werden, und unterscheidet diese von anderen Schiiler*innen, welche
nicht unter diese Bezeichnung fallen und damit nicht mit spezifischen Herausfor-
derungen konfrontiert sind, die ein Einstieg von der Seite erzeugt.

Im direkten Vergleich mit dem Begriff der>Seiteneinsteiger<kann im Begriff der
>Neuzugewandertenc eine explizite Fokussierung auf die Migrationstatsache >zuge-
wandert« markiert werden. Der Begriff verweist auf eine Ordnung, die zudem mit
»heu« eine tempordre Prizisierung der Migrationserfahrung in die Bezeichnungs-
praxis einfithrt. Uber den Begriff der »Neuzugewanderten«< kann eine Kategorisie-
rungspraxis beschrieben werden, die sich auf der organisationalen Ebene migrati-
onsspezifisch etabliert hat und eine spezifische Beschulungspraxis fiir Migrations-
andere legitimiert. Dies miindet in einer Hierarchisierungspraxis im Umgang mit
unterschiedlichen Migrationserscheinungen. Neue Migration wird gegeniiber >al-
ter« positioniert. Die Kategorisierung sNeuzugewanderte« ist nicht nur diskursiver
Ausdruck einer zu neueren Migrationsphinomenen relationalen Kategorisierungs-
praxis, sondern ist auch auf spezifische Art und Weise diskursiv vermittelt. In die-
sem Zusammenhang werden migrationsandere Schiiler*innen, die unter diese Ka-
tegorie > Neuzugewanderte« subsumiert werden, in institutionelle Entwiirfe von Dif-
ferenzordnungen eingelassen, die wiederum mit Organisationsformen wie >Inter-
nationale Klasse< verwoben sind.

Eine intertextuelle Analyse der beiden Kategorisierungen zeigt auf, dass sich ei-
ne textuell vermittelte Verwobenheit zwischen diesen beiden Kategorisierungen be-
schreiben l4sst. Beide tauchen auf ministerialer, bildungspolitischer, wissenschaft-
licher sowie medialer Ebene auf und sind jeweils mit spezifischer Bedeutung aus-
gestattet, wie ausfithrlich im Rahmen von Kapitel 2.2 herausgestellt wurde. Dabei
zeigte sich, dass die Bedeutung je nach zeithistorischem Kontext sowohl auf mi-
nisterialer Ebene als auch im bildungspolitischen Diskurs durchaus variieren kann,
diese beiden Begriffe jedoch Teil einer institutionalisierten Kategorisierungspraxis

163


https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

164

Katharina Schitow: Institution - Wissen - Migration

sind, die neu migrierende Schiiler*innen in Kategorien einteilt, um sie einer spe-
zifischen Beschulungspraxis zu unterziehen. Die institutionelle Kategorisierungs-
praxis aktualisiert sich nicht nur begrifflich, sondern auch in ihrem zeithistorischen
Kontext, ihrer Verflechtung mit gesamtgesellschaftlichen Debatten, um Migration
und bildungs- sowie schulpolitischen Debatten. Es zeigen sich historische Konti-
nuititen, wie beispielsweise Jording (2022) herausgestellt hat. Durch ein intertex-
tuelles Lesen der beiden Label >Seiteneinsteiger< und sNeuzugewanderte« lisst sich
iber eine begriffliche Verwandtschaft rekonstruieren, dass es sich bei diesen For-
men der Unterscheidung entlang einer natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsord-
nung um eine historisch kontingente Kategorisierungspraxis handelt, die sich auch
in meinem Material empirisch rekonstruieren lisst. Interessant ist, dass trotz der
Bezeichnungspraxis aufseiten des Ministeriums, das mit der Bezeichnung »neu zu-
gewanderte« Schiiler*innen arbeitet, im Feld sowohl umgangssprachlich als auch
im Konzept der Schule fiir die »Aufnahme und Férderung von Seiteneisteigern in
die Internationale Klasse« mit dem Begriff >Seiteneinsteiger« gearbeitet wird. War-
um genau es zu dieser Diskrepanz zwischen den Bezeichnungen auf der Ebene der
Erlasse und dem schulischen Konzept kommt, kann ich nicht ohne Weiteres beant-
worten. Diese Diskrepanz lese ich als Indikator fiir die diskursive Stabilisierung
dieser Kategorisierungspraxis in der untersuchten Schule: Hier wurde dieses Or-
ganisationsformat der Klasse bereits im Jahr 2009 etabliert, und seitdem arbeitet
die Schule mit dieser Bezeichnung. Auch konnte es als ein Verweis darauf gelesen
werden, dass die schulische Praxis nicht unmittelbar von Runderlassen des Landes
beeinflusst ist, zumindest nicht auf der Ebene der Kategorisierung der adressierten
Schiiler*innenschaft.

Insgesamt kann mit Blick auf die analysierten Daten expliziert werden, dass das
Label>Seiteneinsteiger<ein Teil der institutionellen Sprache ist, die im Netzwerk in-
stitutioneller Praktiken hervorgebracht wird und eine wesentliche Signifikante im
Hinblick auf die Frage nach der Konfiguration institutioneller Praktiken und ihrer
Organisation ist. Diese Labels werden nicht lediglich als deskriptive oder rein ad-
ministrative Bezeichnungen fiir eine spezifische Schiiler*innengruppe verwendet,
sondern sind Teil institutioneller Kategorisierungs- und Differenzierungspraktiken
und entfalten eine institutionell strukturierende Wirkung. Sie sind zudem Teile ei-
ner intertextuellen Hierarchie, die das Organisieren dieser spezifischen Klasse und
sich darin entfaltender migrationsbezogener Praktiken priformiert und reguliert.
Texte wie der analysierte IPS-Bericht verdeutlichen, dass institutionelle Label und
Kategorisierungen wie diese als diskursive Marker dienen, um die Schiiler*innen in
institutionell vorgegebene Kategorien einzuordnen und dadurch implizite institu-
tionelle Handlungsressourcen hervorrufen, insbesondere durch ihre Intertextuali-
tit mit anderen Texten. Sie werden nicht isoliert verwendet, sondern stehen in en-
gen intertextuellen Verkniipfungen mit anderen Texten, welche institutionell die
Legitimitit spezifischer Mafnahmen wie Diagnosen, separierende Forderprakti-
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ken oder AO-SF-Verfahren begriinden, verdichten und absichern. Diese intertex-
tuelle Einbettung stellt sicher, dass das Unterscheidungswissen, das durch diese
Begriffe produziert und aktiviert wird, Teil eines institutionalisierten Gedichtnis-
ses wird, das zukiinftige Handlungsressourcen vorstrukturiert und dadurch legi-
tim macht. Das bedeutet, dass Begriffe nicht nur im institutionellen Organisieren
reproduziert werden, sondern selbst als wesentliche Bestandteile institutioneller
Praktiken fungieren. Die Begriffe wirken als zentrale Knotenpunkte in einem dis-
kursiv-institutionellen Netzwerk, das schulische Kategorisierungs- und Differen-
zierungspraktiken im Zuge der institutionellen Praktiken des Organisierens neuer
Migration legitimiert, normalisiert und nachhaltig absichert.

»Internationale Klasse« als Form migrationsspezifischer institutionalisierter
Klassifikationspraxis

Die Kategorisierungspraxis, die Schiiler*innen, die eine >Internationale Klasse«
besuchen, als >Seiteneinsteiger< und >Neuzugewanderte« subsumiert, ist, so das
nachfolgende Argument, Teil einer migrationsspezifischen institutionalisierten
Klassifikationspraxis, welche sich sozialraumlich formiert. Bei der Bezeichnung
>Internationale Klasse« handelt es sich um einen in vivo code aus dem erhobenen
Material. Der Begriff beschreibt eine segregierende Organisationsform der Be-
schulungspraxis im Kontext der Primarstufe, in der ausschliefdlich neu migrierte
Schiiler*innen unterrichtet werden. Die Einrichtung einer sogenannten »For-
derlernklasse« an der untersuchten Schule begann mit der Migrationsbewegung
jesidischer Familien aus dem Irak. Laut Schulkonzept war eine Forderung der neu
zugewanderten Kinder in den Regelklassen aufgrund ihrer hohen Anzahl nicht
moglich, sodass die Einrichtung einer Sonderklasse als notwendig erachtet wurde.
Im Schuljahr 2010/11 erfolgte dann die Einrichtung einer >Internationalen Klasse;
das Konzept wird seitdem weiterentwickelt. Die Einrichtung von Klassen, in de-
nen ausschliefilich neu zugewanderte Schiiler*innen unterrichtet werden, kann
als eine migrationsspezifische Form der Klassifikation verstanden werden. Die
Kategorisierungspraxis subsumiert Schiiller*innen einer >Internationalen Klasse«
als »Seiteneinsteiger« und »Neuzugewanderte«. Sie ist Teil einer migrations-
spezifischen institutionalisierten Klassifikationspraxis, die sich sozialrdumlich
manifestiert. Damit wird eine Kategorisierungspraxis, die sich urspriinglich auf
das Subjekt bezieht, in eine institutionell verankerte Klassifikationspraxis itber-
fithrt, welche die Organisationsform der >Internationalen Klasse« legitimiert und
fortlaufend reproduziert. Diese Klassifizierung entfaltet organisationalen Sinn,
indem sie sich als stabile Struktur institutionalisiert und zu einem festen Bestand-
teil des schulischen Netzwerks institutioneller Praktiken des Organisierens neuer
Migration wird.
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Auch im Rahmen der Interviews mit der Lehrkraft lassen sich Konstruktionen
der>Internationalen Klasse«in ihrer institutionellen Ausgestaltung rekonstruieren,
die sich als migrationsspezifische Klassifikationspraktik beschreiben lisst. So lasst
sich im Vergleich zum reguliren Klassensetting rekonstruieren, dass im Zuge der
>Internationalen Klasse« spezifische pidagogische Praktiken hervorgebracht wer-
den. Die Erzihlung der Lehrkraft erfolgt iiber den Marker der>Internationalen Klas-
secund die Wiedergabe der Frage: »Wie war das denn in der Internationalen Klas-
se?« (Interview S2_I_LK, 2019, Z. 128). Diese Markierung verweist auf die Konstruk-
tion >Internationale Klasse« in ihrer spezifischen, institutionell angeordneten sozi-
alriumlichen Verfasstheit. Dieser institutionell spezifisch fiir neu migrierte Schii-
ler*innen hervorgebrachte Raum wird auch im Kontrast zu den reguliren Klassen-
settings als besonders markiert, da er eine eigene Bezeichnung hat, was sich ins-
besondere an der Differenzmarkierung »International« ablesen lisst. In einer hier
expliziten Nichtverwendung der Bezeichnung >Regelklasse« kommt zum Ausdruck,
dass die damit verbundenen pidagogischen Praktiken als selbstverstindlich gelten
und keiner weiteren Referenzmarkierung bediirfen. Im Gegensatz dazu erscheint
das Setting der >Internationalen Klasse« als Oragnisationsform, der ein bestimmter
Pool an padagogischen Praxen inhirent ist, auf den im vorliegenden Narrativ im-
plizit Bezug genommen wird. Die Lehrerin beginnt den Satz mit einem »Wie war
das denn [..]?«. Darin driickt sich ein Anliegen zur Riickbesinnung aus, das iber
einen hypothetischen Sprechakt eines fiktiven Kollegen vorgebracht wird. Damit
wird zum Anliegen, sich Informationen einzuholen, die firr den imaginierten Kol-
legen, der aufderhalb des Settings der >Internationalen Klasse« verortet wird, weder
ad hoc noch aus seinem eigenen Gedichtnis einzuholen sind. Hierzu wird dann der
Raum der »Pidagogischen Konferenz« genutzt. Der Kollege, dessen Worte die in-
terviewte Lehrkraft hypothetisch setzt, steht in dieser Erzidhlung nicht als Repri-
sentant dieser Klasse, sondern wird so narrativiert, als wiirde er sich die nicht wei-
ter ausgefithrte und damit eher unbestimmte Information einholen, die sich hinter
»Wie war das?« verbirgt. Auch wird eine Zustindigkeit abgefragt, indem nicht eine
bestimmte*r professionelle*r Akteur*in auf die Entwicklung ein*es Schiiler*in an-
gesprochen wird, sondern die Setzung iiber die >Internationale Klasse« erfolgt und
hier keine explizite Akteur*in erwdhnt wird, die in dieser Klasse lehrt, sondern al-
lein aufdie Klasse verwiesen wird, als wiissten alle, wer hier gemeint ist, weil nur eine
Ansprechpartner®in in diesem Setting gemeint sein kann. Auch wird durch die Re-
ferenz auf die institutionalisierte >Internationale Klasse< dethematisiert, um welche
Schiiler*innen es sich handelt, die zu diesem Klassenverbund hinzugezahlt werden.
Auch wird im Zuge des Interviews beschrieben, dass es einen unmittelbaren Zu-
sammenhang zwischen dem Eintritt in die >Internationale Klasse« und dem schul-
internen Anlegen eines »Laufbahnbegleitungsbogens« gibt: »Das heif3t, den leg ich
auch an, wenn die Kinder zu mir in die Internationale Klasse kommen.« (Interview
S2_I_LK, Z. 147-148). Damit lisst sich die Klassifikationspraktik der >Internationa-
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len Klasse<in Beziehung zur spezifischen Praktik des Dokumentierens iiber den LBB
explizieren. Auch lisst sich in dieser Sequenz aufzeigen, dass das Anlegen des LBB
durch die Lehrkraft in deren Rolle als Klassenlehrkraft der >Internationalen Klasse<
erfolgt und diese damit die Informationen sammelt, die wiederum durch spezifi-
sche Praktiken der Beobachtung und auf Grundlage der Eindriicke durch die Lehr-
kraft erfolgen, wie im Zuge des zooming out zu den materialen Praktiken in Kapitel
5.2.2 differenzierter rekonstruiert wird.

Damit wird deutlich, dass die >Internationale Klasse« nicht nur als Organisati-
onsform der Beschulung der neu zugewanderten Schiller*innen fungiert, sondern
institutionelle Praktiken realisiert, die eng mit Klassifikationspraktiken verschrinke
sind. In ihrem Vollzug wird migrationsspezifisches Wissen beobachtet, selektiert
und iiber ein Instrument der standardisierten Dokumentation (LBB) textuell ver-
mittelt und institutionell verankert. Diese Vernetzung von institutionellen Prakti-
ken der Klassifikation, Dokumentation, Wissensproduktion und Institutionalisie-
rung erachte ich als eine migrationsspezifische Praxis des Organisierens von neu
migrierten Schiller*innen.

5.2.1.3 Blick auf die Intelligenztestung als verstreute epistemische Praxis

In diesem Teilkapitel wird der Fokus auf die Intelligenztestung als verstreute epis-
temische Praxis gerichtet. Im Zusammenhang mit der Rolle der sonderpidagogi-
schen Diagnostik bei der Organisation von Neuzuwanderung gibt das untersuchte
Material Hinweise auf eine Verbindung zwischen einer Intelligenzdiagnostik und
dem Indikator »sonderpidagogische Forderung«. Diese Verbindung ist auch in die
rekonstruierte Dokumentationspraxis eingewoben und lasst sich auch in der Repri-
sentation der Lehrkraft im Zuge des Interviews rekonstruieren. Solche Zusammen-
hinge fithren in der Tendenz zu institutionellen Selektionsprozessen, wie die bis-
herige Forschung zum persistenten Zusammenhang zwischen der Migration und
der Uberreprisentation an ehemaligen Sonderschulen und heutigen Férderschulen
aufzeigt (Amirpur, 2012; Gomolla/Radtke, 2009a; Kottmann et al., 2018; Merz-Ata-
lik/Tiemann, 2013; Powell/Wagner, 2014).

Im Folgenden geht es darum, die Analyse zum IPS-Bericht zu verdichten und
die »Intelligenztestung« und deren schriftliche Sedimentierung auf der epistemi-
schen Ebene zu ergriinden. Hierzu erfolgt zunichst eine theoretische Sensibilisie-
rung und kritische Betrachtung der Intelligenzdiagnostik im Kontext des Forder-
schwerpunkts>Lernen<. Daran anschlieRend wird die Frage ergriindet, wie eine An-
tragstellung auf sonderpadagogische Férderung im Kontext von Neuzuwanderung
gestaltet und rechtlich geregelt ist. Das Hauptanliegen dieses Teilkapitels ist eine
Analyse der epistemischen Dimension der Intelligenztestung und ihrer Dokumen-
tierungspraxis.
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Kritische Betrachtung der Intelligenzdiagnostik im Kontext des Férderschwerpunkts >Lernenc
Fiir Nordrhein-Westfalen hat die Intelligenzquotienten-Diagnostik (IQ-Diagnos-
tik) wie Kottmann et al. herausstellen, mittels derer »eine vermeintliche Erklirung
fiir die Lernschwierigkeiten gesucht« wird (2018, S. 26), nach wie vor hohe Be-
deutung als Feststellungsverfahren fiir den Forderschwerpunkt >Lernen (SPF-L)
($11 und § 12 AO-SF). Eine fiir die kritische Thematisierung der Selektion durch
Feststellung von sonderpidagogischen Férderbedarfen im Kontext der Primarstufe
richtungsweisende Studie ist die Dissertationsschrift von Brigitte Kottmann (2006).
Darin formuliert die Autorin eine sehr pointierte Kritik an der standardisierten
Intelligenzdiagnostik und schligt vor, »Intelligenz« in Anlehnung an Schroder
(2000) als »Intelligenz(test)leistung« zu bezeichnen (ebd., S. 145). Im Hinblick auf
die Kritik an »selektiver Statusdiagnostik« postuliert Kottmann:

»Intelligenzdiagnostik im Rahmen eines Feststellungsverfahrens entspricht wei-
terhin einer Statusdiagnostik und in keiner Weise einer Paddagogischem Lernpro-
zessdiagnostik. Sie steht in einem massiven Widerspruch zu einem dynamischen
Begabungsbegriff und zu einem konstruktivistischen Lernbegriff und verkorpert
ehereine traditionell sonderpaedagogische Diagnostik.« (Kottmann, 2006, S.151)

Trotz der bereits jahrzehntealten Kritik an der Intelligenzdiagnostik hinsichtlich
ihrer Fehleranfilligkeit aufgrund veralteter Testverfahren und variabler Interpreta-
tionsspielriume wird diese als vermeintlich objektives, standardisiertes und juris-
tisch relevant markiertes Instrument zum Einsatz gebracht (Kottmann et al., 2018,
S. 26). Mit Pfahl und Powell (2016) problematisieren Kottmann et al. den medizini-
schen und defizitorientierten Ansatz des statusdiagnostischen Verfahrens der In-
telligenzdiagnostik und dessen legitimatorische wie klassifikatorische Wirkmich-
tigkeit:

»Der Intelligenzquotient bildet zudem ein formales Kriterium und gilt als juristi-
scher Wert (mit einer Legitimationsfunktion). Zusatzlich beinhaltet er eine star-
ke medizinische Konnotation und Klassifikation, z.B. mittels ICD-103, was ihn als
Differenzlinie oder Kategorie mit einer groflen Wirkmacht auszeichnet (vgl. Pfahl
und Powell 2016, S. 61).« (Kottmann et al., 2018, S. 26)

Ein »einmal gemessener Intelligenzquotient bildet hiufig einen statischen Wert,
das IQ-Testergebnis klassifiziert und begleitet das Kind quasi langfristig als Hypo-
thek.« (Kottmann et al., 2018, S. 26). Sie zeigen auf, dass die Intelligenzdiagnostik
eine hohe Relevanz fiir die Legitimationspraxis gegeniiber den Eltern als standar-
disiertes Messinstrument hat, das Objektivitit verspricht und besonders tiberzeu-
gend wirkt. Auch dient es den Lehrkriften als Entlastung, wenn ein*e Schiiler*in
ein bestimmtes Leistungsniveau nicht erreichen kann und die »Bemithungen [der
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Lehrkrifte] nicht fruchten« (Kottmann et al., 2018, S. 34). Im Hinblick auf die Ausle-
gung und Interpretation der Ergebnisse von Intelligenzdiagnostiken konstatieren
sie, dass diese in Bezug auf die Zuweisung eines sonderpidagogischen Forderbe-
darfs Lernen als »flexibel« betrachtet werden, »z.B. wenn Kinder mit relativ guten
1Q-Werten Lernbeeintrichtigungen entwickeln und ihnen dennoch ein solcher For-
derbedarf zuerkannt wird, wie es besonders in Anbetracht schwieriger familidrer
Lebenslagen geschieht. Die Interpretation der ermittelten Werte bleibt variabel«
(Kottmann et al., 2018, S. 34). In Bezug auf die professionsspezifische Zustindigkeit
der diagnostischen Begutachtung halten sie fest, dass Grundschullehrkrifte sich
durch das vermeintlich valide und objektivierte Verfahren der Intelligenztestung
Sicherheitversprechen und in der Folge den sonderpidagogischen Kolleg*innen das
Feld der Begutachtung und Bearbeitung der Verfahren iiberlassen. Auch beanspru-
chen die administrativen Fachvertreter »fiir die spezifische sonderpidagogische
Diagnostik eine eigene Dignitit, hiufig mit der IQ-Diagnostik als »Kénigsdis-
ziplin« (Kottmann et al., 2018, S. 36). Dies zeigt, dass die Intelligenzdiagnostik
zugunsten einer professionsspezifischen Differenzierung argumentiert und eher
der sonderpidagogischen Profession zugeschrieben wird. Diese Ergebnisse decken
sich mit denanderenUntersuchungen zum Zustindigkeitserleben von Grundschul-
lehrkriften und Lehrkriften fir sonderpidagogische Forderung und verdeutlichen
professionsspezifische Differenzierungen zwischen den Professionen (Velten et al.,
2020). Diese professionsbezogenen Differenzierungspraktiken wirken sich auch
auf die Kooperation zwischen den beiden professionellen Gruppen aus (Lesemann
etal., 2018).

In Bezug auf die Regelung der Schuleingangsphase argumentieren Kottmann
et al. weiter, dass die Zuweisung eines sonderpidagogischen Forderbedarfs Lernen
mit einem »Etikettierungs-Automatismus« einhergeht, um die Schiiler*innen ziel-
different unterrichten zu kénnen:

»Wenn die Kinder dann ndmlich nach dreijahriger Schuleingangsphase keine
Moglichkeit haben, den Anforderungen in Klasse 3 zu entsprechen, dann ist ja
das sozusagen vorprogrammiert. Und das ist 'ne Schwierigkeit. Das ist auch das,
was wirklich wir noch als, ja, Hirde sehen, auch als Stolperstein< (Fachvertreter
Q, Z.56-59).« (Kottmann et al., 2018, S. 35)

Konkretisiert auf den Forderschwerpunkt >Lernen«< (SPF-L) kann dariiber hinaus
festgehalten werden, dass laut Ausbildungsordnung Sonderpidagogische Forde-
rung »die Schule den Antrag in der Regel erst stellen [wird], wenn eine Schiilerin
oder ein Schiiler die Schuleingangsphase der Grundschule im dritten Jahr besucht«
($12 AO-SF).
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Wie sich eine Intelligenztestung und eine Antragstellung auf sonderpidagogi-
sche Forderung im Kontext von Neuzuwanderung gestaltet und wie sie rechtlich ge-
regelt ist, soll im Folgenden dargestellt werden.

Kontextualisierung von Intelligenztestung und sonderpédagogischem Forderbedarf

im Zusammenhang mit Neuzuwanderung

Zum Zeitpunkt der Durchfithrung der empirischen Erhebung war im Erlass von
2016 keine explizite Thematisierung hinsichtlich einer Regulierung im Fall eines
Bedarfs einer sonderpidagogischen Férderung vorhanden. In diesem Fall gelten
die allgemeinen Regulierungen nach AO-SF, wo eine Antragstellung auf Forder-
schwerpunkt>Lernen« gestellt werden kann, »wenn die Lern- und Leistungsausfille
schwerwiegender, umfinglicher und langdauernder Art sind« (§ 4 AO-SF). Im
darauf folgenden Erlass aus dem Jahr 2018 fir die Regelung zur »Integration
und Deutschférderung neu zugewanderter Schillerinnen und Schiiler« findet sich
hingegen folgender Passus:

»Innerhalb der ersten zwei Jahre des Besuchs der allgemeinen deutschen Schu-
le einer neu zugewanderten Schilerin oder eines neu zugewanderten Schiilers
kann die Schule bei Anhaltspunkten fiir einen Bedarf an zieldifferenter sonder-
padagogischer Férderung bei der Schulaufsichtsbehérde einen Antrag auf Eroff-
nung des Verfahrens zur Ermittlung des Bedarfs an sonderpiddagogischer Unter-
stiitzung stellen. Fehlende Kenntnisse der deutschen Sprache aufgrund einer an-
deren Herkunftssprache begriinden dafiir keine Anhaltspunkte.« (RAErl. d. Minis-
teriums fiir Schule und Bildung v. 15.10.2018, ABl. NRW. 01/19)

Wihrend also bis 2018 keine migrationsspezifische schulministeriale Regulierung
der Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs auf der Erlassebene er-
folgt, kann mit der Neuerung im Jahr 2018 bei »Anhaltspunkten fiir einen Bedarf«
ein Antrag auf ein sonderpidagogisches Verfahren gestellt werden, wobei konkre-
tisiert wird, »[flehlende Kenntnisse der deutschen Sprache aufgrund einer ande-
ren Herkunftssprache begriinden dafiir keine Anhaltspunkte« (ABl. NRW. 01/19).
Zwar schreiben die schulministeriellen Regulierungen vor, dass die Deutschkennt-
nisse keine Begriindung fiir einen Antrag eines sonderpidagogischen Verfahrens
im Zusammenhang mit der Beschulung von neu migrierten Schiiler*innen darstel-
lendiirfen. Auf die Diskriminierungsrisiken im Zusammenhang mit Mehrsprachig-
keit haben im wissenschaftlichen Fachdiskurs nicht zuletzt folgende Arbeiten hin-
gewiesen: Gogolin, 2008; Kriiger-Potratz, 2016, S. 35; Massumi, 2019, S. 66; Spring-
sits/Dirim, 2016; Springsits 2015. Dennoch lassen sich Zusammenhange von Neuzu-
wanderung und Einleitungen sonderpadagogischer Verfahren und méglicherweise
anschliefender Uberweisung an eine Férderschule annehmen. Jording (2022) ver-
weist im Rahmen der empirischen Untersuchung auf das »ungleichheitsrelevante
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Muster«, nach dem der »>Seiteneinsteigerstatus« einen Risikofaktor fiir die Zuschrei-
bung eines sonderpidagogischen Forderbedarfs darstellt, wie bereits in der Einlei-
tung dieser Arbeit dargestellt wurde.

Analyse: Zur epistemischen Dimension der Dokumentationspraxis einer Intelligenztestung

Fur die Rekonstruktion der epistemischen Relevanz der Intelligenzdiagnostik im
Rahmen der >Internationalen Klasse< konnte der IPS-Bericht als Schliisseltext re-
konstruiert werden. Wie in Kapitel 5.1.1.3 (S. 123ff.) dargestellt, wurde im Rahmen
desIPS-Berichts von der Lehrkraft provisorisch protokolliert, welche Ergebnisse der
Schiiler bei einer Intelligenzdiagnostik erzielt hat und wie diese Ergebnisse seitens
der aufierlokalen schulpsychologischen Expertin, die den »Test« durchgefiihrt hat,
gedeutet werden. Im Folgenden soll die epistemische Dimension des Textes analy-
siert werden. Dabei werde ich herausstellen, dass der IPS-Bericht Teil der verstreu-
ten Wissenspraktiken ist, die trans-institutionell vollzogen werden. Dariiber hin-
aus wird in einem kleinen Exkurs der Zusammenhang der Durchfithrung der In-
telligenzdiagnostik und der Kooperation mit den Eltern herausgearbeitet. Hierbei
zeigt sich deutlich, dass die Zustimmung der Eltern zur Einsicht in die Ergebnisse
der Intelligenzdiagnostik nicht im Rahmen eines direkten Austauschs der Lehrkraft
mit den Eltern erfolgt. Da die Durchfithrung der Intelligenzdiagnostik vor meiner
Erhebungsphase erfolgt ist, kann ich deren Vollzug nicht rekonstruieren. Was mir
jedoch moglich ist, ist, an die Testung anschlieRende Praktiken zu untersuchen, die
sich um die epistemische Dimension bewegen und auf Wissenspraktiken verwei-
sen, wie ich sie in Kapitel 5.2.1.1 (S. 153ff.) konzeptualisiert habe.

Die Durchfithrung der Intelligenzdiagnostik eines Schiilers wird zum Gegen-
stand unterschiedlicher Sequenzen und bringt abschliefende Akte und Praktiken
des Dokumentierens und Pidagogisierens des darin verwobenen Wissens hervor.

Die Intelligenzdiagnostik erfolgt nach der Begriindung der Lehrerin, die sich
wie eine Verdachtsdiagnose liest, »weil es zuvor >verzweifelt darum gings, dass das
Kind keinerlei sLernzuwachs< aufwies. Dabeli sei das Kind schon das Kind, das am
langsten in der Klasse ist und war und zu dieser Zeit >keinen Lernfortschritt« zeig-
te, so dass sie sich iiberlegt haben, einen Intelligenztest durchzufithren« (S_2 Pro-
tokoll \1.: Z. 46). Dieser Beobachtung seitens der Lehrerin folgt eine Intelligenztes-
tung und dieser schliefRen sich Akte der Verschriftlichung und Dokumentation der
Ergebnisse an. Dabei ist es praxistheoretisch relevant zu markieren, dass das Mo-
ment des Verdachts eher implizit und nicht in einer einzelnen Situation hervor-
gebracht wird, sondern sich iiber ein Netzwerk an Praktiken ausdehnt, indem die
Beobachtung seitens der Lehrkraft eine Intelligenzdiagnostik anschlief3t, deren Er-
gebnisse in den IPS-Bericht inskribiert werden. Praxistheoretisch kann mit Schatz-
kiangenommen werden, dass diese Wissenspraktiken eine »future-present-past di-
mensionality« (Schatzki, 2013, S. 33) aufweisen. Damit kann selbst eine recht provi-

m


https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

172

Katharina Schitow: Institution - Wissen - Migration

sorische Ergebnissicherung der Intelligenzdiagnostik seitens der Lehrkraft, selbst
wenn sie »keinen Férderbedarf« feststellt, als Wissen nachwirken, das in der Pra-
xis des Dokumentierens hervorgebracht wird. Das Ergebnis wird in der Praxis des
Dokumentierens institutionell eingeschrieben, in daran anschliefdenden Praktiken
zitiert werden und daran anschlieflende Praktiken ermoglichen. Im Zuge der Pra-
xis des Dokumentierens wird Wissen eingeschrieben, das eine Legitimierung und
Rationalisierung der hervorgebrachten institutionellen Praxis der Intelligenzdia-
gnose bei Schiiler*innen in der >Internationalen Klasse< ermdéglicht. Die Tragweite
des Textes verweist auf einen »weiteren Mehrwert« (Scheffer, 2013, S. 91), der sich in
Anschlusspraktiken ereignet. Auch das rekonstruierte Problem der »Uberalterung«
bei Schiller*innen, die als Seiteneinsteiger klassifiziert werden, ist ein empirisch
gut ausgedeutetes Phinomen, von dem die Schulen Gebrauch machen, um Schii-
ler*innen zuriickzustellen, also nicht altersentsprechend einzuschulen bzw. Schul-
verlingerungen in der Grundschule beim Ubergang von der Vorbereitungsklasse in
eine Regelklasse durchzusetzen (Gomolla/Radtke, 2002, 2009b; Jording, 2022). Das
Strukturelement Alter hat im Kontext der Grundschule eine relevante organisatio-
nale Funktion und wird potenziell zum Risikofaktor fiir Schiiler*innen, die Klas-
sen wie die >Internationale Klasse< besuchen. Weiter wird der Schiiler in ein textu-
elles Verhiltnis zwischen der »IK« (Internationale Klasseq) und RK (-Regelklasse)
und damit in zwei organisational angeordnete Bewegungsrichtungen gesetzt, die
eng mit der oben beschriebenen (Kapitel 5.2.1.2) Klassifikationspraxis der >Interna-
tionalen Klasse« zusammenhingen. Die Klassifikationspraxis, die Organisation von
diagnostischen Verfahren und anschlieRenden Mafinahmen, die das Subjekt betref-
fen, wird hier in den Text eingeschrieben und legitimiert diese auf der Ebene der
Produktion von Wissen, das institutionell organisierend funktioniert. Der Schiiler
wird langfristig in der Internationalen Klasse >geparkt« und stagniert dort bis zum
Sommer. Die Schule soll ihn dort auch ohne weiteres pidagogisches Anliegen »ver-
bleiben lassen«. Die Organisation der Beschulung des Schiilers wird im Sinne eines
Um-Organisierens vollzogen, ohne zur pidagogischen Begriitndung zu verschrift-
lichen, warum der Schiiler noch zwei Jahre »verbleiben« soll. Es ist eher ein impli-
zites Wissen, das hier angebracht wird und begriindet, warum eine Verlingerung
der Schuleingangsphase fiir diesen Schiiler sinnvoll erscheinen konnte. Institutio-
nell geht es hier, so meine Lesart, primir nicht um das Alter des Schiilers, dieses ist
eher ein Legitimationsinstrument zur Begriindung eines lingeren Aufenthaltes in
der IK und damit des Verbleibs in der Schuleingangsphase. Diese Verschriftlichung
der Testergebnisse und ihrer Deutungen wird zur Legitimation der migrationsspe-
zifischen Organisation der Beschulung, die fir die Schiiler*innen, die eine >Inter-
nationale Klasse« besuchen, als institutionelle Praktiken spezifisch hervorgebracht
werden. Insgesamt ldsst sich entlang der im Text verorteten Markierung »Zum der-
zeitigen Zeitpunkt« die Frage aufwerfen, welche Relevanz diesem Text, insbeson-
dere diesem letzten Passus, fiir die weitere Zukunft des Schiilers in dieser bzw. an-
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deren Schulen, oder in Ubergangsprozessen - also spiteren »Zeitpunkten« zukom-
men wird. Dieser Passus kann zudem als Handlungsressource gelesen werden, wie
institutionell mit diesem »Fall« umzugehen ist. In die Schulakte »eingepflegt« kann
dieser Text Handlungsoptionen fiir anschlieRende Praktiken aufzeigen.

Die rekonstruierten Praktiken des Beobachtens und Dokumentierens kénnen
als Teile institutioneller Praktiken der Normalisierung einer Intelligenztestung im
Kontext von Neuzuwanderung gelesen werden. Auf der erlassbezogenen Ebene ist
der Weg hin zu einer Initiierung eines AO-SF Verfahrens und der damit verbunde-
nen Diagnostik, insbesondere einer Intelligenztestung, ein reglementierter Weg.
Im vorliegenden Fall wird die Intelligenztestung durch die fiir die >Internationa-
le Klasse« zustindige Lehrkraft anberaumt und translokal in der regionalen Schul-
beratungsstelle durchgefiihrt. Das Ergebnis geht mit einer Empfehlung der pro-
fessionellen Akteurin der schulpsychologischen Beratungsstelle mit »kein sonder-
pidagogischer Forderbedarf« einher. Eine Diagnostik aus dem psychologischen Be-
reich wird hier legitim eingesetzt. Die problematischen Aspekte dieser Testverfah-
ren, auch die Umstinde, unter denen solche Tests ablaufen, werden im Zuge der
Verschriftlichung der Ergebnisse nicht thematisiert. Auch der Zusammenhang von
nonverbalen Testungen und dem Zusammenhang DAZ wird hier nicht thematisiert.
Insofern stellt sich fiir mich fiir den Begriindungszusammenhang die Frage, wel-
che Aussagen auf Grundlage dieser Testungen vorgenommen werden konnen, selbst
wenn der Test non-verbal durchgefithrt wurde. Insgesamt scheinen die institutio-
nellen Praktiken des Beobachtens und Dokumentierens und der darin vermittel-
ten Wissenspraktiken, die sich entlang dieses Textes explizieren lassen, durch die
Klassifikationspraxis der Internationalen Klasse erst ermdglicht und intelligibel zu
werden. Die >Internationale Klasse< erscheint als ein derart von den reguliren Klas-
sensettings abweichender Raum, dass dieses Netzwerk institutioneller Praktiken in
dieser Konstellation fraglos und normalisiert prozessiert werden kann.

Diese Dokumentationspraxis, die zwar mit einer wohlwollenden Erzihlung ein-
gefasstwird, interpretiere ich als Ausdruck einer textuellen institutionellen Vorkeh-
rung, die zu einem spiteren Zeitpunkt eine Art »diagnostische Reinterpretation« [Herv.
i. 0.] (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 216) erfahren kann. Gomolla und Radtke weisen
auf dhnliche Muster im Zuge ihrer Erhebungen hin:

»Von dem Zeitpunkt an, an dem in der Grundschule die Einleitung eines SAV er-
wogen wird, fallt die Tatsache vorangegangener Forderung als Argument fir die
Sonderschulbedurftigkeit ins Gewicht. Bei anhaltenden Lernschwierigkeiten wer-
den die zu fritheren Zeitpunkten getroffenen Férderentscheidungen als Indikato-
ren fiirsumfiangliche und andauernde Lernschwiche<herangezogen und erfahren
eine Art diagnostische Reinterpretation«. (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 216)
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So eingebettet, kann dieses Wissen, ein zukiinftiges AO-SF-Verfahren vorbereiten.
Auch hier kann mit Gomolla und Radtke argumentiert werden:

»Im organisatorischen Handeln werden Entscheidungen jedoch immer aufgrund
und im Lichte von vorangegangenen Entscheidungen getroffen, in die bereits eine
Problemdefinition eingegangen war. Die bereits durchlaufenen Forderstrategien
schaffen Handlungsdruck, zur Objektivierung der Probleme auf das SAV zuriick-
zugreifen«. (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 216)

Auch das Einschreiben des Markers »sonderpidagogischer Férderbedarf« erfolgt
nicht nur, »um eine ethnisch-kulturelle Ungleichheit iiber pidagogische und
klinische Definitionen und Diagnosen stirker zu legitimieren«, wie Powell und
Wagner (2014, S. 185) argumentieren. Sie ist vielmehr — eingebettet in die Praxis
der Dokumentation von Intelligenztestergebnissen mittels der IPS-Notiz - als
eine Art institutioneller Weichenstellung zu lesen, die eine zukiinftige Einleitung
eines AO-SF-Verfahrens vorbereiten und zukiinftige Selektionsentscheidungen
legitimieren kann. In diesem Sinne ist lese ich diese weniger als eine unmittelbare
Handlungsoption als vielmehr eine vorausschauende textualisierte Vorkehrung,
welche subtil wirkt, jedoch den strategischen Charakter der Dokumentationspraxis
offenbart und deren zentrale Rolle in den institutionellen Praktiken der Schule im
Umgang mit neu migrierten Schiiller*innen der Grundschule hervorhebt.

Exkurs zum Text: »Einverstandniserklarung«

Im Protokoll rekonstruiere ich eine Beobachtung zum Vollzug des Textes »Einver-
stindniserklirung«, der nicht materialisiert Teil des Erhebungsmaterials wurde, je-
doch als Teil einer Sequenz erhoben wurde, in der es um die Einverstindniserkli-
rung fiir die Einsichtnahme in die Ergebnisse der Intelligenztestung seitens der
Lehrkraft ging, in dessen Vollzug der Bruder des getesteten Schiilers von der Lehr-
kraft instruiert wird, die Unterschrift der Eltern zur Erlaubnis der Einsichtnahme
einzuholen:

»Am Ende einer Unterrichtsstunde wird ein Schiiler, Heval, von Lena direkt ange-
sprochen. Sie sagt zu ihm: >Wenn dein Bruder kommt, soll er mal kurz hochkom-
men«. Heval schaut hoch, hort ihr sichtlich zu, nickt und geht wieder zu seinem
Platz. Am Ende der nidchsten Stunde klopft es an der Tir. Die Tiir 6ffnet sich, es
kommtjedoch niemand herein. Lena schaut zur Tiir, in der ein etwas élterer Schii-
ler steht. Lena begriif3t den Schiiler, wendet sich von diesem jedoch direkt ab und
lauft etwas gehetzt zurlick zum Schreibtisch. Dortangekommen, schnapptsie sich
einen Zettel, den sie bereits vor der Stunde parat gelegt hat, und geht raus zu dem
Schiiler, der draufen stehen bleibt. [..] Sie sagt zu ihm, dass sie von dessen Eltern
eine Unterschrift fiir seinen Bruder bendtige. Diese Unterschrift sollte er am bes-
ten schon morgen wieder mitbringen. Sie erklartihm, worum es in dem Schreiben
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geht und wie wichtig es ist, dass beide Elternsdort unten< unterschreiben. Es ge-
he um den Test, die Eltern sollen unterschreiben, dass >Frau Miller< auf die Test-
ergebnisse zugreifen darf. Sie weist den Schiiler mehrfach darauf hin, dass sie die
Unterschrift dringend braucht und es wichtig ist, dass daserledigt wird.«(Anhang
2.1: Protokollierung 1, Z. 233-249)

Im kurzen Gesprich etwas auflerhalb der Klasse gibt die Lehrkraft dem Bruder eine
Art Anleitung mit, wie der Text seitens der Eltern bearbeitet werden soll. Sie zeigt
auf den Text zeigt und sagt, dass die Eltern die Unterschrift »dort unten« setzen
sollen. Mit diesem anleitenden Akt wird deutlich, dass es bei dieser Interaktion um
die Unterschrift der Eltern in der »Einverstindniserklirung« geht und auch darum,
dass diese auch an der formal dafiir vorgesehenen Stelle im Text gesetzt wird. Dabei
wird die Thematisierung des Bereitstellens von Informationen zur Testung und ggf.
Fragen, die bei den Eltern zu dieser Verfahrensweise aufkommen kénnten, eben-
falls deutlich. Da ich die Testung und die Zeit davor nicht in situ erhoben habe, kann
keine Rekonstruktion der Kooperation mit den Eltern beziiglich des Vorgangs der
Testung dargestellt werden. Aus der Sequenz zwischen der Lehrkraft und dem Bru-
der des getesteten Schiilers wird jedoch deutlich, dass es keine Einladung zu einem
Gesprich mit den Eltern gibt, sondern die Lehrerin zu begriinden versucht, warum
es eine Einsichtnahme ihrerseits braucht und was daran anschlieRend mit den Er-
gebnissen der Intelligenztestung passiert. Die Kommunikation wird an den Bruder
des Schiilers tibertragen und er wird in die Arbeit eingebunden, die die Lehrkraft
in Kooperation mit den Eltern leisten miisste. Was im Zuge dieser Beobachtung zu-
dem rekonstruiert wird, ist der trans-institutionelle Umgang mit den Ergebnissen
der Intelligenztestung und der Kooperation mit den Eltern. Wo in der Regel ein
Gutachten zu den Ergebnissen der Testung verfasst wird und die Eltern zu einem
Gesprich eingeladen werden, um die Ergebnisse zu besprechen und ggf. weitere
Schritte in diesem Zusammenhang zu besprechen, findet ein Telefongesprich statt
zwischen der Lehrkraft und der Person, die die Testung durchgefiihrt hat, und die
Lehrkraft verfasst daraufthin den IPS-Bericht. Der Text »Einverstindniserklirung«
wurde angefertigt, um eine Einsichtnahme durch die Lehrkraft zu gewihrleisten.
Zu dem Zeitpunkt jedoch lag der IPS-Bericht bereits vor und das vorangegangene
Gesprich zu den Ergebnissen zwischen der Lehrkraft und der Testerin hat bereits
stattgefunden. Da der Text »Einverstindniserklirung« nicht als Material vorliegt,
lasst sich nicht hinreichend sagen, welche Funktion dieser Text letztlich hatte. Ei-
ne Lesart geht in die Richtung, dass die Lehrkraft sich im Nachgang an die Bespre-
chung mit der Testerin absichern wollte, da die Besprechung der Ergebnisse und da-
mit der Prozess der Einsicht eher nicht den gingigen Regularien entsprochen hatte.
Auch kénnte es darum gehen, Einsicht in das Gutachten der Testerin zu bekommen,
was jedoch auch bedeuten wiirde, dass sie die Ergebnisse seitens der Testerin im
Telefongesprich bereits ohne die Beteiligung der Eltern oder Informationsweiter-
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gabe an diese bekommen hat. AbschlieRend lisst sich die Interpretation platzieren,
dass die Lehrkraft hier den Bruder des getesteten Schiilers instruiert, die Kommu-
nikation und entsprechende Ubersetzungsleistung ins Deutsche an ihrer Stelle zu
iibernehmen und die Unterschrift der Eltern zu organisieren.

Diesen Akt lese ich als einen Akt, bei dem ein Schiiler im Grundschulalter in die
Rolle gerit, die Kommunikationsarbeit zwischen Lehrkraft und Eltern zu tiberneh-
men und dies auch fraglos ibernimmt. Es scheint, als sei selbst diese Art der Beteili-
gung des Bruders fiir die Kommunikation mit den Eltern im Rahmen der Einsicht-
nahme in eine Intelligenztestung des jiingeren Bruders, bei dem die Schule auch
laut AO-SF den Eltern gegeniiber in der Informationspflicht steht (§ 13 AO-SF), vol-
liglegitim und alltiglich. In dieser Sequenz, wie auch in mehreren weiteren Sequen-
zen, wird deutlich, wie das Arbeitsbiindnis mit den Eltern der Schiiler*innen seitens
der Schule gestaltet wird. Dass Kinder in recht frithem Alter Ubersetzungsakte in
pidagogischen wie behérdlichen und weiteren Kontexten ibernehmen (Holthusen,
2015), kann als eine migrationsspezifische Form des Parentismus gelesen werden,
insbesondere dann, wenn sie durch die Ubernahme von Dolmetschaufgaben oder
die Vermittlung von Gesprichen iiber ihre Rolle als Schiiler*innen hinausgreifen
sollen. Wihrend dieses Vorgehen im untersuchten Setting als Entlastung institu-
tioneller Akteur*innen dient, bleiben die psychosozialen Folgen fiir die Kinder un-
beriicksichtigt.

Abbildung 7: Map 3 Sequence of Action zum institutionellen Text »Einverstandniserklirung«

,._/,;._/ st ebked ol 'M)Lj
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Zur Veranschaulichung der Sequence of Action zum institutionellen Vollzug des
institutionellen Textes >Einverstindniserklirung« wurde ein Mapping erstellt, das
in Abbildung 7 dargestellt ist. In dieser Map 3 kann die Einbindung des Geschwis-
terkindes in die Kommunikation mit den Eltern in Bezug auf die Einsicht in den
Bericht der Intelligenzdiagnostik im Zusammenhang mit dem institutionellen Text
>Einverstindniserklirung« nachvollzogen werden.

5.2.2 Materiale Praktiken: Praxis-Arrangement Biindel des Beobachtens
und Dokumentierens

Im nachfolgenden Analyseschritt des zooming out geht es um die enge Verzahnung
von Organisation und schriftlicher Dokumentation, also zwischen der Organisation
und der materialen Praxis des Dokumentierens und Beobachtens. In meinen Analy-
sen im Rahmen des zooming in (Kapitel 5.1.2.2, S. 137ff.) zur »Laufbahnbegleitungs-
dokumentation«habe ich aufzeigen konnen, dass dieser Text Wissen tiber die Schii-
ler*innen der >Internationalen Klasse< hervorbringt und dokumentiert. Die Prakti-
ken des Beobachtens und Dokumentierens werden nun in ihrer materialen Dimen-
sion beleuchtet. Dabei expliziere ich die Rolle der schriftlichen Dokumentationen
in den rekonstruierten institutionellen Praktiken. Um dariiber hinaus die vielfilti-
gen Konstellationen zwischen materiellen Arrangements und den in ihnen ausge-
fithrten Praktiken zu beleuchten, wie sie in der >Internationalen Klasse< zum Tra-
gen kommen, bediene ich mich des von Schatzki entlehnten Konzepts der »Praxis-
Arrangement-Biindel« (Schatzki, 2005) und kartiere das Arrangement der Texte und
Praktiken in ihrem Biindel.

5.2.2.1 Zur Konzeptualisierung der Praxis-Arrangement-Biindel

Im Zuge dieses Kapitels soll der Relation zwischen materialen Praktiken und Prakti-
ken des Beobachtens nachgegangen werden. Mit der Perspektive auf Relationalitit
wird auch in diesem Analyseschritt mit einer praxistheoretischen Primisse gearbei-
tet. Zum Gegenstand werden die Akte und Praktiken der (Bildungs-)Beobachtung,
wie sie beispielsweise entlang des in der >Internationalen Klasse« eingesetzten
»Laufbahnbegleitungsdokumentation« vollzogen werden. Der Materialitit wird in
der folgenden Analyse eine wesentliche Rolle beigemessen. Wie die Knotenpunkte
der materialen Arrangements und der darin vollzogenen Praktiken miteinander
in Verbindung stehen, beschreibt Schatzki (2005) mittels des Konzepts der Praxis-
Arrangement-Biindel. Praxis-Arrangement-Biindel sind komplexe Geflechte aus
Praktiken und materiellen Arrangements, die miteinander verkniipft sind und sich
gegenseitig beeinflussen.
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Abbildung 8: Praxis-Arrangement-Biindel Kartierung des Analyserahmens

(Maus, 2015, S. 59)
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Abbildung 9: Map 4 Erstes Mapping zu Wissenspraktiken, Praktiken des Beobachtens und

Dokumentierens
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»By material arrangements, meanwhile, | simply mean set-ups of material objects.
Whenever someone acts and therewith carries on a practice, she does so in a set-
ting thatis composed of material entities. The material arrangements amid which
humans carry on embrace four types of entity: human beings, artefacts, other or-
ganisms, and things.« (Schatzki, 2005, S. 472)

Praktiken und materielle Arrangements vollziehen sich in spezifischen Konstella-
tionen, welche Schatzki ein »mesh of practices and arrangements« (Schatzki, 2005,
S. 473) nennt. Die integrale Analysestrategie des zooming in und zooming out von Ni-
colini (2009) mit dem Konzept der »Praxis-Arrangement-Biindel« ermdglicht, die
multidimensional angelegte Analysestrategie zu entfalten, um einzelne Praktiken
und ihre Vernetzung untereinander und ihre materielle Textur zu rekonstruieren.
Mit dem zooming out nach Nicolini (2009) werden die Verbindungen und Beziehun-
gen des Netzwerks institutioneller Praktiken rekonstruiert, was eine analytische Er-
griindung iiber einzelne sequenzielle Interaktionen von Akteur*innen und Texten
erweitert. Mit dem Konzept der »Praxis-Arrangement-Biindel« wird die materielle
Dimension der Praktiken erarbeitet und illustriert, indem die Verbindung von Ak-
teur*innen und Artefakten sowie die raumzeitlichen Arrangements die Organisati-
onund Verteilung von Praktiken beschreiben, wie in Kapitel 3.4.2 dargestellt wurde.
Wie eine empirische Darstellung des theoretischen Vokabulars der Praxis-Arrange-
ment-Biindel nach Schatzki aussehen kann, veranschaulicht Maus im Zuge seiner
Forschung zu »Erinnerungslandschaften« und tibersetzte das theoretische Vokabu-
lar Schatzkis in eine Kartierung.

Auf diese Kartierung (Abbildung 8) habe ich mich in meiner Analyse gestiitzt
und sie als Orientierung fiir mein eigenes Mapping der hier rekonstruierten Wis-
senspraktiken und materiellen Praktiken des Beobachtens und Dokumentierens
verwendet. Mein eigenes Mapping (Abbildung 9) ist als Zwischenstand zum daran
anschlieffenden Mapping (Abbildung 10) zu verstehen und dient der Veranschauli-
chung des analytischen Mappings der institutionellen Praktiken.

Das abschliefRende Ergebnis des Mappings zu Wissenspraktiken und materia-
len Praktiken ist in Abbildung 10 dargestellt. In diesem Mapping wird die komplexe
Vernetzung der Wissenspraktiken im Schnittfeld der epistemischen und materialen
Praktiken visualisiert, die im institutionellen Organisieren einer >Internationalen
Klasse< hervorgebracht werden. Dabei wird deutlich, dass die institutionelle Pro-
duktion und Prozessierung von Wissen nicht linear verliuft, sondern als ein Netz-
werk verschiedener Praktiken zu begreifen ist. In diesem Netzwerk zeigen sich spe-
zifische Schnittpunkte zwischen materialen Praktiken, wie der Praxis des Beobach-
tens und Dokumentierens, und den epistemischen Praktiken, welche dieses beob-
achtete und dokumentierte Wissen in institutionelle Diskurse und Praktiken trans-
formieren. Das Mapping verdeutlicht zudem, dass Texte zentrale Elemente dieser
Praktiken darstellen. Sie sind sowohl Ergebnis als auch Ausgangspunkt epistemi-
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scher Praktiken, indem sie institutionelles Wissen fixieren und zugleich Anschluss-
praktiken prifigurieren prifigurieren (Schatzki, 2002, S. 225). Die Visualisierung
dieser Vernetzung (Abbildung 10) erméglicht somit eine abstrahierte Perspektive
auf die institutionelle Hervorbringung von Wissen und verdeutlicht das Netzwerk
zwischen materialen und epistemischen Praktiken des Organisierens neuer Migra-
tion.

Abbildung 10: Map 5 Wissenspraktiken und materiale Praktiken im Praxis-Arrangement
Biindel

L d Praxis des
Sgence Dokumentierens
A: IPS Bericht A: LBD
Soziomaterielles |
A
Arrangement I
IPS Bericht der
Bericht Schulpsychologischen
Beratung
|
|
A: LBD A: IPS Bericht
Laufbahnbegleitungs-
LBD A
dokumentation .
Praxis des
Beobachtens

5.2.2.2 Zur Beobachtungspraxis

Zur Beobachtbarkeit der Beobachtungspraxis

Der LBD konstituiert die Beobachtungspraxis als Teil des materiellen Arrangements
und stabilisiert diese iiber Raum und Zeit. Damit wird eine Offentlichkeit erzeugt,
die die Beobachtungspraxis insofern erst ermdglicht, dass die Beobachtung der
Laufbahn der Schiller*innen nicht durch eine direkte Teilnahme an den Praktiken
des Diagnostizierens und Pidagogisierens der entsprechenden Ergebnisse erfolgen
muss, sondern indem, wie Maus es im Anschluss an Schmidt und Volbers (2011)
herausstellt, eine soziale Sichtbarkeit erméglicht wird:
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»Das heifdt, dass Trager einer Praktik auch dann in sozialer Beziehung zueinander
stehen, wenn sie einander noch nie begegnet sind. Die Offentlichkeit der Prak-
tiken zeichnet sich erstens dadurch aus, dass die Teilnehmerinnen tber die, in
der Organisation der Praktiken liegende geteilte Aufmerksamkeit miteinander
verbunden, gleichzeitig aber durch unterschiedliche Sichtweisen getrennt sein
konnen. Die Offentlichkeit der Praktiken ist damit plural verfasst«. (Maus, 2015,
S.90-91)

Fur die Rekonstruktion der Praktiken-Arrangement-Biindel hat es ebenfalls zur
Konsequenz, dass es fiir die Analyse der hier anvisierten Praktiken des Beobachtens
nicht zwingend einer »sinnlichen Beobachtung« bedarf, um eine Beobachtbarkeit
der Praktiken des Beobachtens von Schiiler*innen in der >Internationalen Klasse<
zurekonstruieren. Die Offentlichkeit der Praktiken wird durch Materialitit erzeugt
und kann so rekonstruiert werden.

Materialitat der Beobachtungspraxis

Im Anschluss an die Analyse der beiden Wortkompositionen »Laufbahnbegleitungs-
dokumentation« und »Laufbahnbegleitungsbogen« in Kapitel 5.1.2.3 (S. 150) folge
ich meiner Lesart, den »-bogen« sowohl in Bezug auf dessen Inhalte als auch sein
Format als »Formular« zu lesen, in dem zur Dokumentation der »Laufbahn« eine*r
Schiiler*in Kistchen und Zeilen auszufiillen sind, um entsprechende Beobachtun-
gen und implizite Normspektren zu dokumentieren. Dieser vielschichtig fragmen-
tierte und in sich inkonsistente Text ist eine organisationale Form der Beobach-
tungspraxis und Dokumentation migrationsrelevanten Wissens. Dieses Formular
stellt als Bestandteil der Schulakte ein eher semi-6ffentliches Dokument dar und
wird nicht intrainstitutionell genutzt. In dem Interviewauszug mit der Lehrkraft
beziiglich des LBD/LBB wird deutlich (Kapitel 5.1.2.2), dass der »LBD« als »Grundla-
ge«fir Besprechungen — wie die hier beschriebenen »padagogische Konferenzen« -
verwendet wird, d.h. der Text dient nicht einer reinen Dokumentation von Wissen,
das tiber die Schiiler*innen in der>Internationalen Klasse< hervorgebracht wird, wie
in Kapitel 5.1.2.2 rekonstruiert wurde, sondern wird als Teil der Praxis des Beobach-
tens aktiviert und kann iibersituativ wirken. Dabei wird der Beobachtungsgegen-
stand auch durch die Praxis des Dokumentierens mittels LBD erst konstituiert. Der
LBD erlaubteine fortwiahrende, zeitlich und 6rtlich entgrenzte Beobachtung eines*r
Schiiler*in sowie deren Auslegung in anschlieflenden pidagogischen Zusammen-
hingen wie der »padagogischen Konferenz«. Die Verweildauer des eingeschriebe-
nen Wissens und der Anschlusspraktiken ist ebenfalls zeitlich und 6rtlich entgrenzt
und erlaubt eine dauerhafte und umfassende Beobachtung der Schiiler*innen. Wel-
ches Wissen im Rahmen der Verschriftung innerhalb des LBD relevant gesetzt wird,
pragt das weitere institutionelle Vorgehen und damit die Arbeitsprozesse der schu-
lischen Beteiligten. Interessant ist dabei, dass dieses Wissen durch seine Dokumen-
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tation auf spezifische Weise konstituiert ist, wie auch Luken und Vaughan im Riick-
griff auf de Montignys Forschung zu Gerichtsverfahren festhalten:

»What was actually going on, the child’s actual situation, becomes displaced by
the work of selecting from actualities just what will fit the categories that make
the actual actionable in the terms of aninstitutional course of action. De Montigny
describes how he selects from what is going on with the child what can count as
evidence when he makes the case to the court. Producing textual realities to fit
the shells (Schmidt) of the institutional categories built into the texts defining the
institutional course of action is integral to how actual courses of action move for-
ward.« (Luken/Vaughan, 2021, S. 84)

Damit wird beschrieben, dass die Auswahl der Aspekte, die in die institutionellen
Kategorien iiberfithrt werden, dazu beitrigt, dass sich die Wahrnehmung der
tatsichlichen Situation des Kindes zugunsten institutionell als relevant markierter
Aspekte verschiebt. Das nennen die Autoren »textuelle Realititen« (Luken/Vaughan,
2021, S. 84, eigene Ubersetzung) und beschreiben damit, wie diese alsinstitutionelle
Kategorien den wesentlichen Fortgang der weiteren Handlungen prafigurieren. Auf
diese Weise lassen sich meine Ergebnisse der Analyse des zooming in beziiglich des
Textes IPS-Bericht (Kapitel 5.1.1) lesen. Der Text IPS-Bericht wire eine solche »tex-
tuelle Realitit«, in deren Rahmen tiber den LBD beispielsweise eine Transformation
intelligenzdiagnostischer Praktiken in universelle Beobachtungspraktiken erfolgt,
indem dieser Text dort eingefiigt wird. Damit wird in der Dokumentationspraxis
eine Auswahl von Aspekten getroffen, die zu den institutionellen Kategorien, z.B.
einer moglichen »sonderpidagogischen Forderung«, passt und fiir die Praktiken
darin intelligibel ist. Dabei wird im Zweifel ein migrationsspezifisches, intelligenz-
diagnostisches und eher in der Domine des Sonderpiddagogischen zu verortendes
Wissen akkumuliert, das mit einer pidagogischen Praxis der Beobachtung indivi-
dueller Lernvoraussetzungen und -entwicklungen wenig gemein hat. Auch kann
argumentiert werden, dass die Kategorien, mit denen Wissen im Rahmen des LBD
akkumuliert wird, als homogenisierende Gruppenkategorien fungieren, die fiir die
gesamte Schiiler*innenschaft der >Internationalen Klasse< entworfen wurden.

Die spezifische Konzeption des LBD fiir die Gruppe der neu migrierten Schii-
ler*innen stiitzt sich nicht auf individuelle Beobachtungen von Entwicklungen und
Bedarfen. Sie ist vielmehr auf die Unterscheidung von Gruppen ausgerichtet, wie
Emmerich und Hormel betonen:

»Gruppenkategorien, die mit pAdagogischen Eigenschaftserwartungen verkniipft
und im prognostischen Beobachtungsmodus zur Identifizierung individueller
Lernvoraussetzungen genutzt werden sollen, basieren nicht auf graduell quanti-
tativen, sondern auf kategorial-exklusiven Unterscheidungen: [..] An kategoriale
Gruppenmerkmale wie»sozialer, kultureller und ethnischer Hintergrund<kénnen

183


https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

184

Katharina Schitow: Institution - Wissen - Migration

hingegen keine padagogischen Entwicklungssemantiken angeschlossen werden,
weil sie nicht Folge padagogischer Kommunikation sind: Wahrend Motivieren,
Aufmerksamkeit erzeugen, Interesse wecken, Fleif? anregen usw. den Einfluss
und die Verantwortung des padagogischen Handelns sichtbar machen, klassifi-
zieren derartige Gruppenmerkmale auch im padagogischen Diskurs kategorial-
exklusiv: Sie lassen sich nicht verandern.« (Emmerich/Hormel, 2013, S. 174—175)

Solche kategorialen Gruppenmerkmale wie sozialer, kultureller und ethnischer
Hintergrund, sind in der Regel nicht veranderbar, wirken daher eher klassifizie-
rend und sind »damit vor allem als Sachverhalt fiir die pidagogische Beobachtung
sreals, die nach Moglichkeiten der Ungewissheitsabsorption und Erwartungsstabi-
lisierung sucht« (ebd., S. 175).

Dabei ist die materielle Dimension der Beobachtungspraktiken, wie Bollig
argumentiert, ein wichtiger Indikator iiber »den organisationalen und diskursiven
Kontext, in dem diese Praktiken lokalisiert sind« (Bollig, 2011, S. 45). Weiter argu-
mentiert Bollig fiir die Frithpidagogik, dass Beobachtungsformulare als Objekte
der Technisierung und als Instrumente der Beobachtungstitigkeit fungieren, mit
denen schriftlichen Reflexion und Kommunikation vollzogen wird. Formulare wie
diese geben Auskunft itber das Beobachtungsverstindnis und auch ein bestimmtes
Verstindnis von professionellem pidagogischem Handeln (ebd.). Sie werden als
Instrumente zur »Formgebung von Wissen« (Bollig, 2011, S. 44) im Zuge von Bil-
dungsbeobachtung eingesetzt. Um die Wechselwirkung zwischen Praktiken und
darin involvierten Objekten zu beschreiben, arbeitet Bollig mit dem Konzept der
»praktischen Kohirenz« (Bollig, 2011, S. 37). Praktisch kohirent sind die untersuch-
ten Beobachtungspraktiken, da sie gewihrleisten, dass Beobachtungsakte wie die
Intelligenzdiagnostik und ihre schriftlichen Objekte der Dokumentation — wie der
IPS-Bericht — sowie darin verwobene Sinngebungsprozesse auf kohirente Weise
miteinander verbunden sind und als solche auch intelligibel sind. Schriftlichkeit
ist dabei eine wesentliche Komponente im Vollzug der Beobachtungspraktiken
und ihrer Verwobenheit mit institutionellen Dokumentationspraktiken, welche
sich in entsprechenden Praxis-Arrangements biindeln. Bollig verweist zudem auf
den Aspekt, die schriftliche Konstitution von Beobachtung habe den Vorteil, dass
diese aufgrund der »raum-zeitlichen Entkoppelung von Mitteilung und Verstehen,
die dazu fithrt, dass es keiner >Mitteilungsmotivation« (S. 257) bedarf, um Texte zu
produzieren« (Bollig, 2011, S. 40).

5.2.2.3 Zur Dokumentationspraxis

Fir die praxistheoretische Ausrichtung der nachfolgenden Analyse war der Sam-
melband »Documentation in Childhood Studies: Observation, Surveillance, and the
Digital Turng, herausgegeben von Maarit Alasuutari, Helga Kelle und Helen Knauf
(Alasuutari et al., 2020) besonders relevant. Dieser bietet eine umfangreiche Ana-
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lyse von Dokumentations- und Beobachtungspraktiken in der Kindheitsforschung
und greift verschiedene Aspekte des empirischen Erforschens von Dokumentati-
onspraktiken (Alasuutari et al., 2020). Die unterschiedlichen Beitrage thematisieren
verschiedene Facetten der empirischen Untersuchung von Dokumentationsprakti-
ken in der Kindheitsforschung und beschiftigen sich auch mit der Frage, wie sich
durch Dokumentationspraktiken spezifische Normspektren und Vorstellungen von
Kindheit formieren (Alasuutari et al., 2020). In ihrem Beitrag von Dokumentatio-
nen in institutionellen Praktiken lehnt sich Kelle an Smith an und beschreibt die
doppelte Funktion von Dokumenten:

»The crucial quality of documents in the instrumentation of (inter-)institutional
practices appears in two ways: they provide a script for proceeding and archive
the results of actions. This gives them the potential to be referable across (institu-
tional) locations and to besinstitutionally actionable< (Smith 2005).« (Kelle, 2020)

Fiir die hier untersuchte Dokumentationspraxis bedeutet es, dass Texte sowohl als
Materialisierungen der Dokumentation als auch als Teile der »aktiven« Hervorbrin-
gung von Wissenspraktiken konzipiert werden.

Die »Laufbahnbegleitungsdokumentation«, die im Zentrum meiner Analyse
steht, bildet in diesem Zusammenhang einen besonderen Fokus. Anders als der
»IPS-Bericht«, der eine individuelle Verschriftlichung und Dokumentation des
Berichts von einer Intelligenzdiagnose darstellt, wird der LBD/LBB durch eine Ent-
scheidung der Schulleitung formal implementiert (Biichner, 2018, S. 258). Dieser
Dokumentationsbogen standardisiert ein bis dahin nicht standardisiertes Verfah-
ren der Verschriftlichung von Informationen zu den neu migrierten Schiiler*innen
an dieser Schule. Die Rolle der Schriftlichkeit wird im Kontext der Rekonstruktion
des »Laufbahnbegleitungsbogens« (LBD/LBB) besonders relevant, da dieser ein
Instrument darstellt, welches wesentliche Informationen tiber die entsprechenden
Schiiler*innen schriftlich biindeln soll. Auch habe ich im Rahmen des zooming in
(Kapitel 5.1.2) herausgestellt, dass der »Laufbahnbegleitungsbogen« fiir jede*n
Schiiler*in angelegt wird, die*er in die >Internationale Klasse« eintritt. Damit
kann sich dieser Form der Dokumentation der Beobachtung in diesem Klassen-
zusammenhang individuell nicht entzogen werden. Auch konnte herausgestellt
werden, dass fiir das Anlegen des Bogens die Lehrkraft als Klassenlehrerin der
>Internationalen Klasse« zustindig ist und damit das Wissen, das in dieser Praktik
des Dokumentierens hervorgebracht wird, auf Grundlage der Dokumentation der
Inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und Eindriicke dieser Lehrkraft beruht. Schii-
ler*innen, die die >Internationale Klasse« besuchen, werden sich der umfassenden
Beobachtungspraxis im Rahmen dieser Dokumentationspraxis nicht entziehen
konnen.
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Mittels des LBD/LBB sind standardisierte Angaben aufzunehmen, die méglichst
strukturiert erhoben werden kénnen. Das Erhebungsinstrument ist also kein offe-
nes Format, sondern besteht aus festen Bausteinen, in die die Lehrkraft weniger ei-
gene Schwerpunkte zu den Gegenstinden der Angaben eintrigt, sondern explizit
vorgegebene »Felder« ausfiillt. Darin zeigt sich ein einheitlicher Charakter, der die
Aufnahme der zu dokumentierenden Informationen formt. Der Test ist so entwor-
fen, dass ein Set an Angaben standardisiert erhoben und dokumentiert wird. Dieses
richtet sich an zukiinftig beteiligte professionelle Akteur*innen. Damit priformiert
es, welche Informationen als relevant gelten und wie diese weiterverarbeitet wer-
den kénnen. Die fiir diese spezifischen Schiiler*innen einheitliche Dokumentation
der Angaben im »Laufbahnbegleitungsbogen« kann als Praxis des Dokumentierens
expliziert werden, die im Zuge der Verinderung der bisherigen Praxis institutionell
standardisiert wurde und einen Umgang mit sensiblen Angaben legitimiert, wel-
che als Praxis an sich nicht (mehr) befragt wird. Mit Gomolla und Radtke (2009b,
S.75) lese ich die schulische Neuschopfung des Textes LBD/LBB als Institutiona-
lisierung migrationsspezifischer Dokumentationspraxis, da dieser als Prozess der
Objektivierung von Wissen und dessen Inskription in das institutionelle Repertoire
des Umgangs mit neu migrierten Schiiler*innen hervorgebracht wurde. Diesen Zu-
sammenhang verdeutlichen Gomolla und Radtke im Anschluss an Vollmer, dahinge-
hend, dass Institutionen durch ihre Objektivierungsleistung nicht nur bestehendes
Wissen verfestigen, sondern auch zukinftige »Wissensmoglichkeiten« strukturie-
ren (Gomolla/Radtke, 2009b, S. 75)

Durch die institutionalisierte Standardisierung der Dokumentation im »LBD«
wird auch deren weitere institutionelle Verarbeitung vorstrukturiert. Die bisheri-
gen Verfahrensweisen der Verschriftlichung und Dokumentation der »Laufbahn«
der Schiiler*innen, zu denen ich den Text »IPS-Bericht« zihle, werden anhand der
Dokumentationsvorgaben des LBD/LBB standardisiert und stabilisiert, mit Smith
gesprochen: »the text stabilizes a set of terms, providing standardized-for-all-par-
ticipants methods for analyzing and recognizing what might be done and what gets
done« (Smith, 2001).

Die Gestaltung des Textes spiegelt eine Dokumentationspraxis wider, die auf
Objektivitit ausgerichtet ist, etwa durch die Verwendung von Fragen, die mit
»Ja« oder »Nein« zu beantworten sind. Auf die Problematik der Objektivierung
verweist Kelle im Zuge ihrer Forschung zu Risikoeinschitzungsinstrumenten im
Kinderschutz (Kelle, 2020, S. 28-34). Kelle weist darauf hin, dass die von ihr unter-
suchten Einschitzungsbdgen stark vom subjektiven Urteil der Beobachter*innen
abhingen, insbesondere wenn diese dazu aufgefordert sind, ihre personlichen
Einschitzungen zu dokumentieren (ebd.). Dabei thematisiert Kelle die Ambivalenz
in der Struktur der Einschitzungsbdgen, in denen einerseits objektive Kategorien
abgefragt werden, andererseits eine offene Interpretation seitens der Beobach-
ter*innen gefordert ist. Den Einschitzungsbogen beschreibt Kelle als »hybrides
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sozio-technisches Instrument« (eigene Ubersetzung), das Objektivitit lediglich
vorgibt: »The indication form is a hybrid socio-technical instrument with which
sobjectivity« is performed, but which hides the manifold interpretation require-
ments it poses to its users behind the reference to evidence-based predictors.«
(Kelle, 2020, S. 34). Der Ausdruck »hybrides sozio-technisches Instrument« ist ein
interessantes Konzept, welches einerseits eine Objektivitit vorspielt, andererseits
jedoch vielfiltige Interpretationsanforderungen an seine Rezipient*innen stellt. Es
présentiert sich als objektiv und evidenzbasiert, verschleiert jedoch die inhirenten
subjektiven Urteils- und Interpretationsprozesse der individuellen Akteur*innen.
So bieten diese Ausfithrungen einen wichtigen Rahmen fiir die anschliefende
Analyse, in der sich deutliche Parallelen zum hier untersuchten Instrument der
»Laufbahnbegleitungsdokumentation« explizieren lassen. Dabei wird im »LBD«
scheinbar objektiviertes Wissen inskribiert, das als Handlungsressource fir die
feldinternen Akteur*innen fungieren soll. Die vorgesehene Verwendung des LBD/
LBB ist in den Bogen selbst eingeschrieben und wird durch die darin angedeutete
Objektivitit der Kategorien fiir die anschlieffenden Handlungsoptionen vorbereitet
(Spalte: »Weiteres Vorgehen«, LBD/LBB). Dahmen beschreibt solche Handlungs-
verweise in Anlehnung an Akrich und Latour (1992) als »Handlungsskripte, »etwa
im Sinne von intendierten Arten, das Dokument zu nutzen, oder durch die Auswahl
und Darstellung von Informationskategorien« (Dahmen, 2021b, S. 38). Diese sind
jedoch auch auf eine Interpretationsleistung der Nutzer*innen dieses Instrumen-
tes angewiesen. Auch Bollig betont, dass Dokumente nicht nur die »spezifischen
Kontexte des Schreibens, sondern auch des Lesens sinkorporieren« (Bollig, 2011,
S. 43).

Der tatsichliche Vollzug der Dokumentationspraxis und der Funktionalisie-
rungsweisen des LBD miisste weiter ethnografisch beforscht werden, um dieses
epistemische Objekt in situ zu ergriinden. In der hypothetischen Aktivierung des
LBD sind unterschiedliche Funktionalisierungsszenarien und Nutzungen dieses
Textes denkbar. Die im LBD inskribierten Handlungsoptionen umfassen eine
breite Palette von Problemstellungen und erfordern eine umfassende Dokumen-
tationspraxis seitens der beteiligten Akteur*innen. Diese Dokumentationspraxis
kann das Lesen, Erginzen, Uberarbeiten und Archivieren dieses Textes innerhalb
der reguliren Schulakte des Schiilers einschliefen. Die Vielfalt dieser potenzi-
ellen Anwendungen unterstreicht die Komplexitit und Vielschichtigkeit dieser
Dokumentationspraxis.

Entlang der Rekonstruktion der »textuellen Subjekte« konnte dariiber hinaus in
Kapitel 5.1.1.3 rekonstruiert werden, wie Subjekte im Zuge der Dokumentations-
praxis textuell hervorgebracht wurden. Smith verweist in Bezug auf institutionelle
Subjekte auf die Rolle von Kategorien bei der Konstruktion institutioneller Subjekte.
Demnach stellen die textuell standardisierten Kategorien institutionelle Subjektpo-
sitionen dar, tiber die bestimmte Individuen als Subjekte in Texte eingeschrieben
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und adressiert werden. Im Rahmen des folgenden Zitats beschreibt Smith, wie in-
stitutionelle Kategorien und Texte soziale Praktiken und Strukturen zu formen:

»The categories establish organizational/institutional subjects and agents. [..]
Here we see the importance of the organizational standardization of categories.
[..] Such organizational/institutional categories locate subjects in procedures,
processes, tasks, and so on that are standardized in authorized texts such as
that of the grade appeal procedure. But not only subjects are constituted; so is
agency.« (Smith, 2001, S.185)

Die Kategorienbildung ist demnach ein Mittel zur Konstruktion von institutionellen
Subjekten und beschreibt, wie mittels der rekonstruierten Dokumentationspraxis
Subjekte verschriftlicht und damit institutionell hervorgebracht werden. Durch die
institutionellen Kategorien werden Subjekte wiederum in Beobachtungspraktiken
eingeflochten, die ihrerseits durch autorisierte Texte wie den LBB hervorgebracht
und formalisiert werden.

»Doppelte Buchfiihrung« des LBD

Der LBD wird als Teil der institutionellen Beobachtungs- und Dokumentationspra-
xis als Neuschopfung der Schule in ihrem organisationalen Vollzug von Wissens-
praktiken entwickelt. Das verweist auf den Versuch, die innerschulischen Abliu-
fe mit einer top down Bewegung seitens der Schulleitung zu formalisieren. Es han-
delt sich hier um eine formale Dokumentation eines Einzelfalls, soll jedoch fiir alle
Schiiler*innen in diesem Klassenzusammenhang angefertigt werden. Das bedeutet
sodann, dass die Organisation der Beschulungspraxis innerhalb der >Internationa-
len Klasse« iber Praktiken des formalisierten Dokumentierens innerhalb einer spe-
zifisch hervorgebrachten Dokumentationsform mittels des LBD institutionell voll-
zogen wird. Es entsteht als Neuschopfung eines Textes im organisationalen Voll-
zug von Wissenspraktiken. In diesem Zusammenhang verweist Bollig auf die Rolle,
die solche Formulare mit der Art und Weise spielen, wie sie die Beobachter*innen
adressieren:

»Sie adressieren die Beobachter als Anwender, die mit Blick auf ein bestimmtes
Verstandnis von Beobachtung, Bildungsprozessen und von professionellem pad-
agogischem Handeln angesprochen werden. Entsprechend sind die Formulare,
Manuale und Vorlagen, die in der friithpddagogischen Szene zirkulieren, als Ob-
jekte der>Technisierung<von Beobachtungspraktiken zu rekonstruieren« (Bollig,
2011, S. 43—44)

Damit wird der LBD nicht nur als Werkzeug zur Dokumentation gelesen, sondern
auch als Teil der institutionellen Praktiken, welcher nun die Beobachtungs- und Do-
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kumentationspraxis dieser Klasse strukturiert und migrationsspezifische Prakti-
ken des Beobachtens hervorbringt und verstarke.

Die von Bollig angefiihrte Lesart der »doppelten Buchfithrung« (Bollig, 2011,
S. 45) kann dazu beitragen, die Rolle des LBD in der institutionellen Beobachtungs-
und Dokumentationspraxis weiter zu ergriinden. Bollig verwendet dieses Konzept,
um Neuschopfungen von Praktiken zu beschreiben, die in der Beobachtung der
Bildungsentwicklung in Kindertagesstitten zum Einsatz hervorgebracht werden:

»Hier werden zum einen interne Dokumentationen hergestellt, die auch auf
Schwichen, Probleme und mangelnde Kompetenzen von Kindern hinweisen,
und zum anderen externe Dokumentationen fiir den Kontakt mit Kindern und
Eltern, die vor allem die Starken und Ressourcen der Kinder fokussieren.« (Bollig,
2011, S. 45)

Diese »doppelte Buchfithrung« kann auch auf den Kontext des LBD in der >Interna-
tionalen Klasse« rekonstruiert werden. Hier kénnte eine Unterscheidung zwischen
einem Dokumentationsformat wie dem LBD, das zur Identifizierung von Proble-
men der Schiiler*innen dient, und weiteren internen Dokumentationsformaten, z.B. der re-
guliren Schulaktenfiihrung angefiihrt werden. Denn obwohl der LBD materiell Teil der
Schulakte ist, wird er in der Darstellung der Lehrkraft als »inoffiziell« gekennzeich-
net, wie in Kapitel 5.1.2.2 rekonstruiert wurde. Diese Beobachtung weist auf die
Dualitit des LBB hin - als offizielles und gleichzeitig »inoffizielles« Dokument. Es
bietet einen einheitlichen Rahmen fiir die Dokumentationspraxis, behilt aber auch
einen gewissen Grad an Flexibilitit und Semi-offentlichkeit bei, der den beteilig-
ten Akteur*innen ermoglicht, ihre Beobachtungen und Deutungen dieser auf ei-
gene Weise zu dokumentieren. Diese »doppelte Buchfithrung« trigt zur Komple-
xitdt und Vielschichtigkeit der Beobachtungs- und Dokumentationspraktiken bei
und unterstreicht die Bedeutung der Texte als zentralen Elementen der im Rahmen
dieser Studie rekonstruierten institutionellen Praktiken.

Abschliefiend lisst sich aufzeigen, dass mit dem LBD eine Beobachtungspra-
xis im Zuge der >Internationalen Klasse« neu konfiguriert wird, die auf eine prizi-
sere Dokumentation von Wissen zu den neu migrierten Schiiler*innen zielt. Mei-
ne Analysen konnen zeigen, dass iiber den LBD schiiler*innenbezogenes Wissen
produziert und organisiert wird. Die Dokumentation geht dabei tendenziell mit
einer defizitiren, risikosemantischen und problemorientierten Perspektive einher
und ist produktiv, sofern sie mit konsekutiven (pidagogischen) Mafinahmen ein-
hergeht. An die Dokumentationspraxis kann beispielsweise mit der Einleitung eines
Verfahrens zur Uberpriifung des sonderpidagogischen Férderbedarfs praktisch an-
geschlossen werden. Der Text »Laufbahnbegleitungsdokumentation« konstituiert
auf diese Weise migrationsrelevante Problemkonstruktionen und organisiert deren
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aktuelle wie weitere schulische Bearbeitungen, wie im folgenden Kapitel dargestellt
wird.

Zusammenfassende Betrachtung der Analyse institutioneller Praktiken des Organisierens

im Nexus epistemischer und materialer Praktiken (zooming out)

Insgesamt konnte im Zuge der Analyse des zooming out expliziert werden, dass
im Zuge der institutionellen Praktiken des Organisierens einer >Internationalen
Klasse« migrationsspezifisches Wissen hervorgebracht wird. Dies macht deutlich,
dass Migration dabei nicht ausschlieflich als »biografisch relevante Uberschreitung
kulturell, juristisch, lingual und (geo-)politisch bedeutsamer Grenzen« (Mecheril
etal., 2010, S. 35) konstituiert ist, vielmehr wird Migration im Zuge des Organisie-
rens der als neu zugewandert klassifizierten Schiiler*innenschaft hervorgebracht,
indem diese in spezifischen Praktiken institutionell klassifiziert, kategorisiert und
organisiert wird. Im situierten Vollzug wird tiber epistemische und materiale Prak-
tiken organisiert, was iiber die Schiiler*innen wisshar gemacht und institutionell
inskribiert wird. Dieses Organisieren von Migration vollzieht sich in sozialer Praxis,
indem Unterscheidungskategorien bereitgestellt und anschliefdende Klassifikati-
ons-, Beobachtungs- und Dokumentationspraktiken erméglicht und legitimiert
werden. Die sich darin formierende Wissensproduktion wird nicht nur in Bezug auf
ein Individuum vollzogen, sondern situiert in spezifischen Praxis-Arrangement-
Biindeln hervorgebracht. In diesen Arrangement-Biindeln definieren textbasierte
Kategorien, welche Aspekte als institutionell relevant gelten (»mentionable«, Nadai,
2012, S.156) und somit Grundlage fir weitere institutionelle Handlungsressour-
cen werden. Ein Schliisselergebnis dieser Studie liegt demnach darin, dass die
institutionelle Hervorbringung und Inskription von migrationsspezifischen Wis-
senspraktiken entscheidend ist fiir die Konstruktion des migrationsspezifischen
Otherings (Riegel, 2016) ist. Diese »textuellen Realititen« (Griffith/Smith, 2014,
S. 347) werden institutionell so eingelagert, dass dieses Unterscheidungswissen ein
Othering der Schiiler*innenschaft der >Internationalen Klasse« nicht nur auf der
Ebene der Bezeichnung und ihrer diskursiven Dimension ausweist, sondern sich
auch im praktischen Vollzug des spezifischen Umgangs mit dieser homogenisierten
Schiller*innenschaft handlungspraktisch abzeichnet. Damit zeigt sich in dieser
lokalspezifischen Praxis an dieser Einzelschule etwas Allgemeines im Hinblick
auf die Frage, wie Schule Migration organisiert und wie Texte diese Praxis prifi-
gurieren. Die Studie verdeutlicht, wie sich im Praxisvollzug der >Internationalen
Klasse« migrationsspezifisches institutionelles Wissen formt, und unterstreicht die
Bedeutung textueller Materialitit im Organisieren neuer Migration.
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5.2.3 Ebene der Prozessierung: Institutionelles Organisieren von Problemen
in Verwobenheit mit institutionellen Texten

Im Sinne des Analyseschritts des zooming out wird in diesem Kapitel ein Blick auf
die Prozessierung von Problemen innerhalb der hier untersuchten institutionel-
len Praktiken geworfen. Dazu wird die bisher dargestellte Chronologie einzelner
Praktiken und ihres situierten Vollzugs verlassen und institutionelles Organisieren
von Problemen sowie deren Prozessierung innerhalb des Netzwerks institutioneller
Praktiken rekonstruiert. Dabei wird der Blick zunichst auf einzelne Thematisierun-
genvon Problemen gerichtet, die in vivo als solche markiert werden. Dariiber hinaus
wird das Prozessieren von Problemen auch in der materialen Verankerung in den
untersuchten Texten expliziert. Dabei ist es vor dem Hintergrund des bisherig dar-
gestellten Forschungsstandes und der erhobenen Empirie wichtig herauszustellen,
dass es im Zuge der nachfolgenden Analyse weniger darum geht zu rekonstruie-
ren, welche Entscheidungen auf Grundlage welcher Problembeschreibungen und
-l6sungen von den beteiligten Akteur*innen getroffen werden und welche Unter-
scheidungs- und Kategorisierungspraktiken dabei zum Einsatz kommen. Auch
positioniere ich mich in Abgrenzung zum entscheidungstheoretischen Garbage-
Can Modell, das Gomolla und Radtke einsetzen:

»Wahlmoglichkeiten werden als Papierkorb vorgestellt, in den von Teilnehmern
verschiedene Arten von Problemen und Lésungen geworfen werden, wann und
wie sie geschaffen wurden. Die Mischung von Entscheidungselementen in einem
bestimmten >Korb< hangt von der Zahl und Mischung der verfiigbaren Kérbe ab
und von deren Etiketten, davon welche Inhalte im Augenblick gerade produziert
werden und von der Geschwindigkeit, in der Inhalte in >Kérben<gesammelt, durch
Entscheidungen wieder >geleert< und von der Bildflache entfernt werden.« (Go-
molla/Radtke, 2009a, S. 66—67)

Mit diesem Modell wird betont, dass Organisationen tiber Losungen verfiigen, fiir
die entsprechende Problembeschreibungen und Legitimationen gesucht werden.
Demgegeniiber steht im Rahmen meiner Analyse das Problem als Praxis im Vor-
dergrund, die insbesondere die Aufmerksambkeit auf die Materialitit der Praktiken
wendet. Mir geht es damit um die textvermittelte Organisation von Problemen im
Netzwerk institutioneller Praktiken.

Problem als Praxis

In der Regel wird, wenn es um die Thematisierung von Problemen geht, auf eine
Sequenz, eine Situation, oder einen einzelnen Sachverhalt Bezug genommen, we-
niger jedoch auf eine Praxis, in der eine Problemkonstruktion im schulischen All-
tag entworfen und situiert vollzogen wird. Probleme werden im Rahmen dieser Ar-
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beit nicht als gegebene Tatsachen verstanden, sondern als soziale Praktiken, die als
komplexe, ineinandergreifende und sich iiberschneidende Prozesse der Differenz-
markierung, Deutung und Bearbeitung bestimmter Sachverhalte gerahmt und in-
stitutionell bearbeitet werden. Ich gehe im Rahmen meiner Arbeit davon aus, dass
Probleme spezifisch innerhalb von Netzwerken institutioneller Praktiken entworfen
und bearbeitet werden. Relevanzsetzungen von Problemen treten als Teile des Netz-
werks institutioneller Praktiken des Organisierens im Feld der hier untersuchten
>Internationalen Klasse<auf. Probleme schreiben sich auch als permanente Struktur
der Praxis in einem materiellen Arrangement in das Netzwerk institutioneller Prak-
tiken des Organisierens ein. Mit Schatzki schreiben sich Problemkonstruktionen
auch als dauerhafte Struktur der Praxis in ein materielles Arrangement ein (Schatz-
ki, 2006, S.1863). Damit wird im praxistheoretischen Verstindnis, in Anlehnung
an Nicolini, auf »practices, not practitioners« (2013, S. 7) fokussiert und mit einer
Dezentrierung des Subjekts gearbeitet. Der analytische Blick wird von einer Re-
konstruktion der Partizipation einzelner Akteur*innen auf die Analyse von Prakti-
ken des Prozessierens von Problemen erweitert. Auf diese Weise werden Probleme
nicht als eigenstindige, isolierte Phinomene verstanden, sondern als konstitutive
Bestandteile eines Netzwerks an Praktiken im Zuge des Organisierens von Migrati-
on im Kontext von »Internationalen Klassenc.

5.2.3.1 Ein Forschungsiiberblick - Problemkonstruktionen und -lésungen
im Zuge des Organisierens von Migration und Neuzuwanderung

Im Folgenden wird der Forschungsstand zu Problemkonstruktionen rekonstruiert,
der den Ansatz verfolgt, schulische Problemkonstruktionen und -16sungen im Zu-
sammenhang mit Migration, Neuzuwanderung und Organisation zu beschreiben.
Die Anzahl der Forschungsarbeiten, die sich der qualitativen Rekonstruktion von
Problemkonstruktionen und Problemlésungen im Kontext Schule widmen, ist, wie
in Kapitel 2.2 dargestellt, sehr tiberschaubar. Zwei Studien sind in diesem thema-
tischen Feld besonders hervorzuheben. Zum einen ist hier die vordergriindig an
schulischen Entscheidungen interessierte und organisationstheoretisch verortete
Studie von Gomolla und Radtke (2002, 2009a) zu nennen. Zum anderen finden wir
die Studie von Jording (2022), die Problembeschreibungen im Kontext von Neuzu-
wanderung rekonstruiert. Mit diesem Kapitel werfe ich Schlaglichter auf den For-
schungsstand zu dem Thema, welcher als ein Einstiegs- und Referenzrahmen fiir
die Darstellung meiner eigenen Ergebnisse herangezogen wird. Indem ich auf die
Erkenntnisse von Gomolla und Radtke bzw. Jording Bezug nehme, kann ich Schlag-
lichter auf bestimmte Aspekte der schulischen Problemkonstruktionen und -16sun-
gen im Kontext von Migration werfen und gleichzeitig die spezifischen Beitrige
meiner eigenen Arbeit aufzeigen, die institutionelles Organisieren von Problemen
rekonstruiert.
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Problemwahrnehmungen und -lésungen
Inihrer Studie zur institutionellen Diskriminierung untersuchen Gomolla und Rad-
tke (2002, 2009a) Problembeschreibungen im Kontext von Migration und Organi-
sation in Bezug auf Entscheidungen zum Ubergang an den Schnittstellen der Ein-
schulung, der »Uberweisung in eine Sonderschule fiir Lernbehinderte« (SOLB) so-
wie dem Ubergang an weiterfithrende Schulen (»Sekundarstufe«) (Gomolla/Radtke,
20092, S. 94). Mittels statistischer Untersuchungen, Interviews mit entscheiden-
den Akteur*innen und der Analyse von Dokumenten rekonstruieren sie anhand ei-
ner Argumentationsanalyse Mechanismen von direkter und indirekter institutio-
neller Diskriminierung (ebd., S. 151). In ihrem Forschungsfokus beriicksichtigten
sie »institutionelle Wissensspeicher«, die aus ihrer Sicht »das Organisationshan-
deln, beginnend bei der Identifizierung des Problems bis hin zur Rechtfertigung
seiner Losung, unterstiitzen« (ebd., S. 33). Auf Grundlage der Ergebnisse ihrer Ana-
lyse konstatieren Gomolla und Radtke mit dem Ansatz der »Institutionellen Diskri-
minierung«, der sich in Abgrenzung zu Ansitzen der Vorurteilsforschung positio-
niert, dass die systematische Benachteiligung von Schiiler*innen in einem engen
Zusammenhang mit den organisatorischen Problembearbeitungen und Selektions-
entscheidungen der Schulen steht.

Die Entscheidung dariiber, was mit einzelnen Schiiler*innen passiere, hinge
davon ab,

»welche konkreten Problemldsungsoptionen der Schule zur Verfliigung stehen:
Forderstunden, sozialpddagogische/schulpsychologische Betreuung, Sitzenblei-
ben, Sonderschulaufnahmen etc. Je nach der tatsiachlichen Entscheidung, der
weitere Kalkiile iber die Opportunitatskosten und Folgen fiir die Organisation
und das Kind vorausgehen, kann sich die Problemkonstruktion verschieben«
(Gomolla/Radtke, 2009a, S.159).

Im Rahmen ihrer Analysen beschreiben sie das »Handlungsdreieck von Problem-
wahrnehmung/
-definition — Problemlésung/Handlung«, auf welches im Prozess der Sinngebung
und Plausibilisierung unter Bezug auf in der Organisation geteiltes Wissen zuriick-
gegriffen wird:

»Es kehrt in der alltagspraktischen Argumentation das Grundschema einer
(in diesem Fall prospektiven) Entscheidung/Handlung wieder, die begriindet,
plausibilisiert und legitimiert werden soll. Kombiniert werden Daten (= Problem-
wahrnehmung/-beschreibung) mit einer Schlufifolgerung (= Problemldsung,
in diesem Fall eine Prognose), der sozialer Sinn zugeschrieben werden muf,
was durch Plausibilisierung unter Bezug auf in der Organisation geteiltes Wis-
sen erreicht wird. Man kann hinter das vereinfachte Argumentationsschema
das Handlungsdreieck von Problemwahrnehmung/-definition — Probleml6-
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sung/Handlung — Institutionell geteilten Wissenshaushalt/Begriindung legen«.
(Gomolla/Radtke, 2009a, S. 158)

Dariiber hinaus konstatieren sie eine semantische Verlagerung von auf das Indi-
viduum fokussierten Deutungen etwa zu Schulversagen hin zu kulturalisierenden
Problembeschreibungen durch die Professionellen (Gomolla/Radtke, 20094, S. 276).
Mittels des Prinzips der Gleichstellung werde eine Minimierung von Problemen
anvisiert, die mit einer strategischen Absicht der Homogenisierung und argumen-
tativem Rekurs auf »muttersprachlichen Familienkontext«, »Kultur und Religion«,
»(Selbst-)Segregation« der Familien, mangelnde Schulbildung der Eltern, fehlende
oder falsche Bildungsaspirationen sowie Unkenntnis des deutschen Schulsystems
seitens der Eltern als Legitimationsmuster beim Ubergang in die Sekundarstufe
einhergehen, um wiederum Selektionsentscheidungen zu begriinden. Zudem erfol-
ge eine Aushandlung von Problemdefinitionen im Zuge der Umgehung rechtlicher
Rahmenbedingungen, unter Begriindung von Zuschreibungen von »Sprachdefizi-
ten«. Dieser organisationsimmanente Problembearbeitungsmodus steht in engem
Zusammenhang mit »ethnischen« Begriitndungsmustern, die Gomolla und Radtke
als »ethnische Hierarchisierung« bezeichnen (2009a, S. 268).

Segregation als Problemldsestrategie

In Bezug auf Segregation als Problemlosungsstrategie beschreiben Gomolla und
Radtke diskursive Formationen, die an »6ffentliche Belastungs- und Hilfediskurse«
anschlief}en und sich mit den »Problemwahrnehmungen der beteiligten Organi-
sationen zwanglos kombinieren« lassen (ebd., S. 116). Die Schule als Organisation
ist demnach grundsitzlich auf die »Entlastung von zusitzlichen Problemen und
Schwierigkeiten eingerichtet und sucht jede Moglichkeit, schwierige Schiiler an
andere Spezialeinrichtungen abzugeben und die Probleme zu delegieren« (ebd.) Im
Kontext von Grundschulen konnen das beispielsweise Vorklassen oder der Schul-
kindergarten sowie Vorbereitungsklassen oder Sonderschulen sein. Dabei gilt, »je
dramatischer die Belastung geschildert wird, um so eher konnen die entlastenden
Einrichtungen in Anspruch genommen werden« (ebd., S. 116). Als Beispiel insti-
tutionalisierter Segregation nennen Gomolla und Radtke »Vorbereitungsklassenc.
Diese bezeichnen sie als »entscheidende Form der Institutionalisierung einer Pro-
blemwahrnehmung und der zugehérigen Losung« (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 222).
Diese Organisation von Klassen werten sie als rassistische Trennung und proble-
matisieren damit die »Wahrnehmung von Migrantenkindern mit mangelnden
Deutschkenntnissen als >Problemfille« (ebd.):

»Wenn sich dies im Vergleich der verschiedenen Schulen zeigen liefRe, wiirde
deutlich, dafd Problembeschreibungen nicht als Einstellungen oder Vorurteile
an die Person des Handelnden gebunden sind, daf$ sie nicht starr sind, sondern
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kontextbezogen ganz nach Opportunititvariieren konnen. Wo die einen ein>Pro-
blem«sehen, sehen die anderen keines, wenn die Organisation keines hat, oder
umgekehrt, wo Losungen vorhanden sind, werden auch die passenden Probleme
gefunden.« (Gomolla/Radtke, 20094, S. 159)

Objektivierung von Problemwahrnehmungen

Auch die Einleitung des »Sonderschulaufnahmeverfahren« (SAV) betrachten Go-
molla und Radtke genauer. In ihrer Analyse zeigen sie auf, dass die Entscheidungs-
grundlage fiir die Einleitung eines SAV bereits getroffene Férderentscheidungen
sind. Diese werden erneut interpretiert und bestitigt und fithren so zu einer Objek-
tivierung der Probleme (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 222). Im Zuge der Bearbeitung
von Problemen in Schulen halten Gomolla und Radtke fest, dass diese sich im Rah-
men der Handlungsspielriume organisatorischer Problembearbeitungsprozesse
abspielen. Dabei heben sie hervor, dass sich hier indirekte Mechanismen institutio-
neller Diskriminierung finden lassen, beispielsweise in der Umgehung rechtlicher
Bestimmungen bei Uberweisungen an »Sonderschulen fiir Lernbehinderte (SOLB)«:

»Aus Griinden der Darstellbarkeit der Entscheidung muf das Problem, das an
den Kindern wahrgenommen wird, so gedeutet werden, dafd es mit den giilti-
gen Vorschriften konform geht. Dann werden aus Sprachproblemen allgemeine
Entwicklungsverzogerungen, oder fehlender Kindergartenbesuch wird als man-
gelnde Schul- bzw. Gruppenfihigkeit gedeutet. Darin liegt eine Umgehung von
rechtlichen Rahmenvorgaben, die sich von der oben skizzierten Form der direk-
ten Diskriminierung nur dadurch unterscheidet, daf sie nicht offen bzw. snaivs,
sondern verdeckt bzw. sreflexiv< geschieht.« (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 273)

Insgesamt kann die Studie von Gomolla und Radtke die Art und Weise aufzeigen,
wie Schule als Organisation Probleme wahrnimmt und lést. Insbesondere wird die
Problemkonstruktion durch Entscheidungen und Handlungen hervorgehoben, die
auf institutionellem Wissen basieren. Auch zeigen sie auf, dass organisationale
Problembearbeitungen in der Schule im engen Zusammenhang mit ethnisierenden
Begriindungsmustern, Attributionen und daran anschlieRenden Selektionsent-
scheidungen stehen. Wenn Losungsstrategien vorhanden sind, kénnen dazu
passende Probleme identifiziert werden. Dies hebt die Bedeutung von zur Ver-
fiigung stehenden Losungsoptionen bei der Konstruktion von Problemen hervor.
Sie kritisieren und problematisieren die Behandlung von »Migrantenkindern«
als »Problemfille«. Vorbereitungsklassen nennen sie als Beispiel fiir institutio-
nalisierte Segregation und als Ausdruck dafiir, wie schulische Organisation auf
wahrgenommene Problemlagen mit segregierenden Mafinahmen reagiert
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Problembeschreibungen im Kontext von Neuzuwanderung

Mit Problembeschreibungen hinsichtlich der Beschulung sogenannter neu migrier-
ter Schiller*innen beschiftigt sich auch Jording (2022). Jording rekonstruiert dreier-
lei Problembeschreibungen hinsichtlich der Beschulung neu migrierter Schiiler*in-
nen: (1) Passungsprobleme, (2) Beobachtungsprobleme und (3) Ressourcenproble-
me. In diesem Kontext werden verschiedene Problembeschreibungen herangezo-
gen, um die vermeintlichen Passungsprobleme zu begriinden. Dabei wird auf ein
bewihrtes Tableau von Begriindungen fiir Passungsprobleme verwiesen: »differen-
te Kulturen, fehlende (vor-)schulische Erfahrungen, ungeniigende Deutschkennt-
nisse, unzureichende (soziale) Basiskompetenzen, fehlende schulische Leistungs-
vermogen, ungeniigende Leistungen im Hinblick aufihr Alter, liickenhafte familia-
re Unterstittzungsstrukturen, problematische Familienstrukturen« sowie Verweise
auf »sonderpaedagogische Forderbedarfe« (Jording, 2022, S. 354). Jording verweist
dabei auf den Bezugsrahmen der ausgemachten Passungsprobleme und verortet
diese in »internen Kategorien der Organisation Schule«, die innerhalb der Orga-
nisation sinnstiftend sind, sowie »externer Kategorienc, die ihre Verankerung in
der Gesellschaft haben und die dort »verankerte Wissens- und Deutungsressour-
cenc« in die Schulen tragen (ebd.). In Bezug auf die Thematisierung der rekonstru-
ierten Passungsprobleme ldsst sich festhalten, dass individualisierte Faktoren zu-
sammengetragen werden, welche aufseiten der als Seiteneinsteiger*innen klassifi-
zierten Schiiler*innen verortet werden. Dem folgend lasst sich also ableiten, dass
Passungsprobleme dort aufgerufen werden, wo Seiteneinsteiger*innen individua-
lisierte Eigenschaften zugeordnet werden, die wiederum eine organisationale Kate-
gorisierung ermoglichen. Mit der Annahme eines abweichenden individualisierten
Passungsverhiltnisses geraten strukturelle Einfliisse und organisationale Rahmen-
bedingungen hinsichtlich der Beschulungspraxis aufier Sicht. Die Begriindungszu-
sammenhinge fir bestimmte pidagogische Interventions- oder Priventionsmaf3-
nahmen orientieren sich demnach an organisationalen Anforderungen und Norma-
litatsvorstellungen (ebd.). Resiimierend schreibt Jording zu Passungsproblemen:

»Annahme eines Passungsproblems zwischen (bestimmten) als>Seiteneinsteiger<
klassifizierten Schiiler:innen und der Organisation Schule, [..] »Seiteneinsteiger<
zundchst mithilfe von erzieherischen Methoden zu»Schiiler:innen<zu machen, da
sie als>noch nicht lernfahig< beobachtet werden — scheint sich insgesamt als Ori-
entierung durchzuziehen und nicht nur bestimmte Beschulungspraxen zu plausi-
bilisieren, sondern auch zur Generierung von Praxen beizutragen, die zur Etablie-
rung ungleichheitsrelevanter Strukturen fithren.« Jording, 2022, S. 356)

Dariiber hinaus werden »Beobachtungsprobleme« rekonstruiert, die sich auf die
Leistungsbewertung neu migrierter Schiller*innen beziehen. Diese werden vor-
wiegend diskutiert, wenn bindende Entscheidungen wie die Vergabe von Noten
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anstehen. Es wird die Herausforderung markiert, dass es schwierig ist, die Leis-
tungen der >Seiteneinsteiger« zu bewerten, insbesondere im Kontext abweichender
Unterrichtsinhalte und der Zuweisung in die Sekundarstufe und verstirkt dadurch,
dass iiber einen Zeitraum von zwei Jahren keine notenbasierten Leistungsbewer-
tungen vorgenommen werden, was Selektionsentscheidungen auf Grundlage
notenbasierter Entscheidungsprimissen erschwere (Jording, 2022, S.356—357).
Jording rekonstruiert im Rahmen der Untersuchung »Ressourcenprobleme« als
ein weiteres grofles Problemfeld. Diese werden in Form fehlender personeller
Ressourcen markiert, sowohl generell in Bezug auf Lehrer*innenstunden, im Spe-
ziellen aber fiir die Beschulung der neu migrierten Schiiler*innen. Zudem wird
thematisiert, dass fehlende Plitze in bestimmten Jahrgangsklassen zu Riickstu-
fungen fithren kénnen, und dass es an Gymnasien generell an Kapazititen fur
diese Gruppe fehlt. Dariiber hinaus werden »Wissensressourcen« hinsichtlich der
Unterrichtsgestaltung fir die >Seiteneinsteiger« thematisiert. Es bleibt die offene
Frage, so Jording, warum speziell fehlende personelle und »Wissensressourcenc
im Kontext der Beschulung neu migrierter Schiiler*innen so stark hervorgehoben
werden (ebd., S. 357f.). Diese rekonstruierten Problembeschreibungen hingen eng
miteinander zusammen:

»So werden Ressourcenprobleme, wie bspw. die Problematisierung, dass ne-
ben der Unterrichtsgestaltung fiir >Regelschiiler< nicht mehr ausreichend Zeit
fir die Beschulung von >Seiteneinsteigern< bestehe, erst auf der Grundlage der
Annahme, dass ein grundsatzliches Passungsproblem zwischen (bestimmten)
>Seiteneinsteigern< und der Regelschule bestiinde, plausibilisiert. Genauso wer-
den Beobachtungsprobleme erst vor dem Hintergrund von angenommenen
Passungsproblemen relevant gemacht, wenn bspw. problematisiert wird, dass
Leistungen von >Seiteneinsteigern< nicht mit regularen Noten beurteilt werden
konnten.« (Jording, 2022, S. 358)

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich im Kontext der beiden rekonstru-
ierten Studien ein Forschungsdesiderat herauskristallisiert, das im Rahmen mei-
ner Studie empirisch relevant geworden ist. Das Desiderat legt die Fragen offen,
wie Problementwiirfe praktisch vollzogen werden, wie sie textuell vermittelt sind
und wie sie im Netzwerk institutioneller Praktiken angeordnet sind. Um diesem
Desiderat zu begegnen, werden im Zuge meiner Studie Problementwiirfe und -pro-
zessierungen nicht unter dem Aspekt der nachtriglichen Erzeugung von und Aus-
stattung mit Sinn verstanden, sondern als Teil eines Netzwerks von Praktiken wie
dem institutionellen Vollzug von Wissen hervorgebracht. Probleme werden in ih-
rem praktischen Vollzug rekonstruiert und auch in ihrer materialisierten, sedimen-
tierten Form analysiert, die sich als Einschreibung von Problemen in institutionelle
Texte duflert. Ziel ist es, die Vernetzung einzelner Praktiken des Kategorisierens, Be-
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obachtens und Dokumentierens und daran anschlieRende Praktiken wie die Vorbe-
reitung negativer Prognosen, die dann als Rechtfertigung fiir spezifische Beobach-
tungen der Schiiler*innen in >Internationalen Klassen« verwendet werden, vor dem
Hintergrund der Prozessierung von Problemen zu rekonstruieren. In diesem Sin-
ne werden Problemkonstruktionen und ihr praktischer Vollzug nicht vordergriin-
dig von den Einstellungen und beliefs der professionellen Akteur*innen abhingig,
sondern lassen sich als eine Praxis beschreiben, die in einem engen Zusammenhang
mit anderen Praktiken des institutionellen Organisierens steht.

5.2.3.2 Von Problemkonstruktionen und deren Einschreibung
in institutionelle Texte

Im Zuge der bisherigen Analyse konnte anhand des erhobenen Materials herausge-
arbeitet werden, dass Wissen, welches tiber einzelne Schiiler*innen systematisch
erhoben und dokumentiert wird, nicht nur im Einzelfall handlungsanleitend ist,
sondern auch iiber diesen Einzelfall hinaus als Legitimationsinstrument fiir institu-
tionelle Praktiken des Organisierens der>Internationalen Klasse« dient. Anhand des
institutionellen Textes LBD konnte aufgezeigt werden, welches Wissen tiber die neu
migrierten Schiller*innen festgehalten wird und welche Funktion dieses im pad-
agogischen Alltag sowie den institutionellen Praktiken bekommt.

Der Gegenstand Problem taucht in vivo innerhalb eines Interviews mit der
Lehrkraft auf, in dem es um den »Laufbahnbegleitungsbogen« geht: »okay, was
weifd ich, dieses und jenes Problem hat es mal gegeben, dann war der und der
Ansprechpartner, das und das war die Losung, und wie hat es denn dann funk-
tioniert?« (S2_I_LK_Z.138-140). In dieser Sequenz wird die Verwobenheit der
Problemkonstruktion und ihrer Dokumentation innerhalb des LBB deutlich. Ei-
ne spezifische Dokumentation der Problembeschreibungen innerhalb des LBB
verweist auf das spezifische Wissen, anhand dessen die Lehrkraft nachvollziehen
kann, welche Probleme skizziert und bearbeitet wurden. Dariiber hinaus wird im
LBB auch ein »Ansprechpartner« fiir »Probleme, deren »Losungen« und auch ihre
Bewertungen festgehalten, wie es »denn dann funktioniert« hat, wobei hier die Si-
gnifikante nicht auf eine spezifische Problembeschreibung gelegt wird. Dabei wird
auch ein Einblick in eine mogliche Prozessierung eines oder mehrerer Probleme
gegeben. Danach kann der LBD Auskunft iiber ein Problem, dessen Bearbeitung
und iiber die Zustindigkeit fiir die Bearbeitung des Problems geben. Zudem kann
rekonstruiert werden, dass Problembeschreibungen und deren Bearbeitungen
innerhalb des LBB dauerhaft festgehalten, von weiteren Akteur*innen eingesehen
und im Weiteren als Handlungsressource genutzt werden konnen. Entlang der
im Zuge des zooming in analysierten Empirie lassen sich Problemkonstruktionen
seitens der pidagogischen Akteur*innen im Sinne migrationsspezifisch markier-
ter Abweichungen der Schiller*innen von impliziten Normspektren festhalten. In
einem weiteren Interviewabschnitt konnte die Thematisierung von Problemen und
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deren handlungspraktische Relevanz fiir die Lehrkraft und weitere Akteur*innen
rekonstruiert werden. Im Zuge der Erzihlung um die »Zusammenarbeit« mit an-
deren Kolleg“innen und die »padagogische Konferenz« beschreibt die Lehrkraft
ein handlungspraktisches Problem und konkretisiert entlang dieser Beschreibung,
wie dieses dann weiter im Kollegium und der »pidagogischen Konferenz« zum
Gegenstand und dessen anschlieRender organisationalen Bearbeitung wird, wie in
Kapitel 5.1.2.2 rekonstruiert wurde.

Auch in Bezug auf den Fall des Schiilers, der einer Intelligenztestung unter-
zogen wurde, ldsst sich die Prozessierung des Problemfalls wie folgt destillieren:
Ein individuelles Problem (»keinerlei Lernzuwachs«) wird von der Lehrkraft be-
obachtet. Dies legitimiert eine Intelligenztestung beim entsprechenden Schiiler,
die Ergebnisse der Testung werden im Teamgesprich zum Gegenstand einer
Pidagogisierung des Problems, das wiederum als Fallwissen zum Teil des Legiti-
mationshaushalts fiir ein mogliches AO-SF Verfahren in den institutionellen Text
IPS-Bericht eingeschrieben wird, und damit in ein organisatorisch handhabbares
Problem tibertragen wird, das damit als Handlungsressource in das institutionel-
le Gedichtnis eingeschrieben wird. Zwar flie3t der Fall nicht in die Analyse der
»Laufbahnbegleitungsdokumentation« ein, es kann jedoch angenommen werden,
dass dieses Instrument als Teil der Praxis des Beobachtens und Dokumentierens
auch bei diesem Schiiler eingesetzt wird und dass das bisher erhobene Fallwissen
zu diesem Schiiler auch dort sedimentiert wird. Ein solches Schema ist sicherlich
verkiirzt und auch nicht in einer linearen Kausalitit zu lesen, aber es verdeutlicht
das Zusammenwirken der einzelnen Sequenzen und deren Verwobenheit mit
institutionellen Texten.

Diese spezifische Praxis der Problemkonstruktion ist ein Teil der umfassende-
ren institutionellen Praktiken der Organisation >Internationaler Klassen<. Das be-
deutet, dass die Praxis der Problemkonstruktion keine eigenstindige, isolierte Pra-
xisist, sondern ein bestindiger, miteinander verbundener und konstitutiver Teil der
Hervorbringung und des Vollzugs institutionellen Wissens und seiner Organisati-
on.

5.2.3.3 Vom Problem zum Fall: Zur Rolle von Texten
in der organisationalen »Bildgebung« von Problemféallen

Im Folgenden wird der Zusammenhang zwischen der schriftlichen Dimension
des Dokumentierens und einer organisationalen »Bildgebung« (Biichner, 2018)
analog zur sozialarbeiterischen Fallarbeit ergriindet. Auf den ersten Blick mag
es befremdlich erscheinen, im Kontext der Primarstufe mit dem Begriff des Falls
zu arbeiten. Dennoch setze ich die Analogie zwischen der Dokumentationspraxis
mittels des Textes »Laufbahnbegleitungsbogen« einerseits und der Fallférmigkeit
der Dokumentation andererseits als interpretierendes Moment, obwohl der Begriff
des Falls in den erhobenen Daten nicht explizit verwendet wird. Dabei verstehe
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ich die Dokumentationspraxis der »Laufbahnbegleitungsdokumentation« nicht
unmittelbar als eine schriftliche Form der Falldarstellung und -fithrung, wie sie
im Kontext der Sozialarbeit beispielsweise von Biichner (2018) herausgearbeitet
wurde. Diese Arbeit bietet eine interessante Perspektive zur weiteren Analyse der
erhobenen Dokumentationspraxis. Weitere Anschliisse bieten die Arbeiten von
Scheffer, welcher mit dem Ansatz der »transsequenziellen Analyse« (2013) ansetzt
und die Konstruktion von Fillen und Fallarbeit in Gerichtsverfahren und Sozi-
alarbeit untersucht. In Bezug auf die Konstitution von Fillen schreibt Scheffer:
»Die Ausformung der anfangs noch locker verbundenen Komponenten erwichst
von Sprechereignis zu Sprechereignis im Verfahrensgang. Es erwachsen feste
Kombinationen, die kaum noch Korrekturen erlauben: der verbindlich reprisen-
tierte Fall« (Scheffer, 2013, S.105). In Analogie dazu lisst sich argumentieren,
dass auch in der untersuchten schulischen Dokumentationspraxis eine Art »Fall«
hervorgebracht wird, der durch eine Reihe von Beobachtungen und deren Ver-
schriftlichung im Zuge der »Laufbahn« der Schiiler*innen in der >Internationalen
Klasse« standardisiert reprisentiert wird. Dabei gehe ich weniger davon aus, dass
durch die Dokumentation mittels der »Laufbahnbegleitungsdokumentation« einer
Art formalisierter Auflage der Fallfithrung durch die schulinternen Akteur*in-
nen erfolgt. Vielmehr nehme ich in dieser vergleichenden Bewegung an, dass die
»Laufbahnbegleitungsdokumentation« einen Fallcharakter hat und der eher im
sozialarbeiterischen Feld praktizierten Kulturtechnik der schriftlichen Prozessie-
rung eines Falls nahekommt. Mit diesem Interpretationsangebot wird im Zuge der
»Laufbahnbegleitungsdokumentation« etwas wie »ein Fall« im Zuge der Anlegung
und sukzessiven Erweiterung der Inskription der Schiiler*innen erzeugt, wie ich
sie im Rahmen des zooming in in Kapitel 5.1.2.2 rekonstruiert habe.

Die dokumentarische Praxis des »Laufbahnbegleitungsbogens« (LBD) weist
Parallelen zur sozialarbeiterischen Fallarbeit auf, insbesondere in der Art, wie spe-
zifische Informationen iiber neu zugewanderte Schiiler*innen systematisch erfasst
und als Fallwissen institutionalisiert werden. Ahnlich wie in der Sozialen Arbeit,
wo durch Fallakten individuelle Lebensumstinde, Unterstiitzungsbedarfe und
Interventionen dokumentiert werden, zielt der LBD darauf, migrationsspezifische
Merkmale (z.B. Sprachbiografie, Aufenthaltsstatus, schulische Vorerfahrungen)
zu erfassen. Diese Inskriptionspraxis dient nicht nur der administrativen Ver-
waltung, sondern konstruiert gleichzeitig ein institutionelles »Wissen iiber den
Fall«, das padagogisches Handeln prifiguriert. Die Infrastruktur der einzuschrei-
benden Informationen verweist auf eine problemzentrierte Assoziationskette von
Interventions-»mafinahmenc, die einen einzelnen Fall dokumentieren, und die
als Vorlage fur die Legitimationsarbeit der entsprechenden professionellen Ak-
teur*innen gelesen wird, wie in Kapitel 5.1.2.2 rekonstruiert wurde. Dort sind
zudem Eintrige zur eventuellen Anbindung an das Jugendamt, Familienhilfen
und eine »Tagesgruppe« vorgesehen. Diese Felder zur Eintragung kénnen im Licht
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der Ergebnisse von Gomolla und Radtke (2009a) als Hinweise auf die diskursive
Vermittlung eines »Belastungs- und Hilfediskurses« in Bezug auf neu migrierte
Schiiler*innen interpretiert werden:

»Sie suchen im eigenen Interesse der Organisation diskursiv den Problemdruck
zu steigern, der die Belastungswahrnehmung, sei sie psychisch oder finanziell,
erhéht und ihre Dienste unverzichtbar machen muf. Sie brauchen die Hilfsbe-
durftigkeit der Kinder fiir ihre Zwecke, wie die Lehrerverbande die Belastung der
Lehrerinnen brauchen, um die Entlastungin Form eines>Auslanderbonus«(zusatz-
liche Lehrerzuweisung) zu erhalten usw. Der 6ffentliche Belastungs- und Hilfe-
diskurs wird in die Eigenlogik der Organisationen eingebaut, weil er ihnen ent-
gegenkommt, wird er in den institutionellen Wissenshaushalt der Organisation
ibernommen.« (Gomolla/Radtke, 2009a, S.113)

Diese Argumentation lisst sich auf den Kontext der rekonstruierten Dokumentati-
onspraxis itbertragen. Die Dokumentation von spezifischen Informationen, die in
eine sozialarbeiterische Logik passen, kann als Teil diskursiver Praktiken gelesen
werden, die die Hilfsbediirftigkeit der Schiiler*innen betont, was wiederum den Be-
darf an organisatorischen Mafinahmen und Ressourcen rechtfertigen kann. Diese
Lesart lasst sich zudem durch die kontextualisierende Beobachtung stiitzen, dass
die Sozialarbeit im Rahmen der untersuchten Schule eine sehr zentrale Rolle im
Rahmen des Alltags der >Internationalen Klasse« spielt. Die sozialarbeiterische In-
volvierung findet sowohl auf der Ebene der organisationalen Anbindung des Sozial-
pidagogen an der Internationalen Klasse, »mit 39,93 Stunden« (Konzept IK), zu des-
sen Arbeitsbereichen auch die Durchfithrung von Unterricht in der>Internationalen
Klasse« gehort. Diese sozialarbeiterische Tendenz in der Dokumentationspraxis le-
seich als eine Kondensierung der institutionellen Praktiken des Organisierens einer
>Internationalen Klasse¢, in der Schiiler*innen in einem sozialarbeiterischen Modus
im Rahmen einer migrationsspezifischen Aktenfithrung inskribiert werden.

Ausgehend von der Interpretation, dass die »Laufbahnbegleitungsdokumenta-
tion« die Praxis der Kategorisierung von >kollektiven Einzelfillen< (Kapitel 5.1.2.1)
hervorbringt, lisst sich dariiber hinaus feststellen, dass diese Art der Falldokumen-
tation eine Form der kollektiven Kategorisierung der Schiiler*innen darstellt, wel-
che die entsprechende Schiiler*innenschaft mit dem Eintritt in die >Internationa-
le Klasse« als >kollektive Problemfille« identifiziert. In dieser Lesart ist besonders
die Involvierung einer psychologischen Expertin seitens der Schulberatung inter-
essant und kann als Mandatierung (Dahmen, 2021a) einer externen Institution ge-
lesen werden, die im Umgang mit Problemfillen besonders relevant wird. Die exter-
ne Expertin bringt spezialisiertes Wissen und eine vermeintlich objektive Perspek-
tive ein, die den institutionellen Praktiken der Schule eine professionsspezifische
(»Schulpsychologin«) Legitimitit verleiht.
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Dariiber hinaus méchte ich in Anlehnung an Biichner (2018) im Folgenden argu-
mentieren, dass die Dokumentation mittels der »Laufbahnbegleitungsdokumenta-
tion« und die darin vollzogene Fallbearbeitung eine zentrale Rolle in der Organisa-
tion von Migration im Rahmen der >Internationalen Klasse« spielt. Biichner betont
im Rahmen ihrer Studie, die sie in den sogenannten Allgemeinen Sozialen Diens-
tenvon Jugendidmtern durchgefiihrt hat, die enge Verkniipfung von Dokumentation
und Organisation in der Fallbearbeitung: »Die Dokumentation ist fest eingebettet
in die Bearbeitung des Einzelfalls. Hier findet die organisationale Bildgebung des
Falls statt, hier wird Fallkohirenz angesichts pluraler und fragmentierter Fallbear-
beitung erzeugt« (Biichner, 2018, S. 256). Das Dokumentieren wird als Prozess be-
schrieben, in dem »Problemeinschitzungen, Handlungsschritte und Vereinbarun-
gen [...] festgehalten, in Form gebracht und erinnerbar gehalten«werden (ebd.). Ins-
gesamt zeigt Biichner auf, dass Dokumentation und Organisation in einem engen
Verhiltnis zueinander stehen und fiir die Strukturierung von Fallbearbeitung im so-
zialen Bereich sorgen. Im Zuge meiner Daten wird die organisationale Bildgebung
eines Falls in der Praxis des Dokumentierens untersucht und der Fokus richtet sich
auf eine »handlungsorientierte Dokumentation« (Biichner, 2018, S. 260) der »Lauf-
bahn« der einzelnen Schiiler*innen im Rahmen der >Internationalen Klasse«. Eine
handlungsorientierte Dokumentation meint in diesem Fall eine Inskription spezi-
fischer Handlungsoptionen in den Laufbahnbegleitungsbogen, um organisationale
Handlungsprobleme zu bewiltigen. Welches Problem im Rahmen der »Laufbahn-
begleitungsdokumentation« relevant gesetzt wird, ist sehr flexibel und abhingig
von der Bildgebung durch die beteiligten Akteur*innen. Mit Nadai formuliert, ge-
ben die darin inskribierten Informationen vor, »welches Wissen iiber eine Klientin
[hier analog Schiiler*in; KS] als >mentionable« (Hak, 1998) festgehalten werden kann
bzw. muss und zur Grundlage fir die Fallbehandlung wird, und fiir welche Proble-
me kein Platz ist« (Nadai, 2012, S. 156). Dieses Wissen wird mittels des »Laufbahn-
begleitungsbogens« standardisiert erhoben und organisiert durch dessen standar-
disierte Form nicht nur den Einzelfall, sondern kann auch als »Blaupause« fiir die
Informationsverarbeitung und -dokumentation der migrationsspezifischen Fallar-
beitim Rahmen der>Internationalen Klasse<eingesetzt werden. Biichner beschreibt
diese Art der Fallfithrung, die ich auch im Rahmen der Dokumentation mittels der
»Laufbahnbegleitungsdokumentation« rekonstruiert habe, wie folgt:

»Fallfihrung wird hier zu einer Frage der Aktenfiihrung. Der Fall als Anliegen rich-
tet sich in diesem Verstandnis gleichsam von selbst an den Regeln der Aktenfiih-
rung aus. Hier sollen Akten und damit die sie speisenden Dokumentationsaufla-
gen als unsichtbare Hand der Fallbearbeitung wirksam werden.« (Blichner, 2018,
S.263)
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Das Fallwissen, dasim LBD eingeschrieben wird, formt demnach, wie sich »der Fall«
zukiinftig bearbeiten lisst. Abschliefend lisst sich festhalten, dass die Ahnlich-
keit der erhobenen Dokumentationspraxis zur Fallarbeit im sozialarbeiterischen
Setting hier als eine gelesen wird, die migrationsspezifisch hervorgebracht wird.
Die >Internationale Klasse« wird in diesem Zusammenhang entlang des Textes
»Laufbahnbegleitungsdokumentation« organisiert, welcher Fallwissen tiber die
Schiiler*innen hervorbringt und dokumentiert, die auf ein Hineinschwappen sozi-
alarbeiterischer Kulturtechniken des Fallarbeitens verweist. Entlang dieser Analyse
wire fiir anschlieRende Forschungen zu diesem Gegenstand die Frage interessant,
inwieweit eine sozialarbeiterische Involvierung auch sozialpidagogisch orien-
tierte Praktiken des Umgangs mit neu migrierten Schiiler*innen hervorbringt,
vielleicht auch solche, in denen es weniger um Bildung, sondern um sozialarbei-
terische Betreuung, Regulation und Hilfen geht, welche wiederum spezifische
Problemkonstruktionen hervorbringen und organisatorisch so in die professionelle
Zustindigkeit der sozialen Arbeit »geratenc.

Insgesamt lisst sich entlang der empirischen Darstellung der Prozessierung
von Problemen in der >Internationalen Klasse« festhalten, dass die hier untersuch-
ten Texte und ihre Aktivierung Ausdruck einer organisationalen Hervorbringung
>kollektiver Problemfille« sind, die diese Schule migrationsspezifisch im Rahmen
der >Internationalen Klasse« bewirkt. Dabei werden Neuschopfungen der teils
provisorischen, teils institutionalisierten Dokumentationspraktiken hervorge-
bracht, die die Performanz der Schiiler*innen in der >Internationalen Klasse< unter
umfassende Beobachtung stellen, die sich in Zeit und Raum ausdehnt.
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6 Resiimee: Institution - Wissen - Migration im Vollzug
Lur praxistheoretischen Analyse des Organisieren
neuer Migration in einer »Internationalen Klasse«

Dieses abschliefiende Kapitel resiimiert die zentralen Ergebnisse der praxistheore-
tischen Institutionellen Ethnographie, die das Organisieren einer >Internationalen
Klasse«fiir neu migrierte Schiller*innen im Grundschulsetting untersucht. Die Stu-
die basiert auf einer Weiterentwicklung der Institutionellen Ethnographie (IE) nach
Dorothy E. Smith (Smith, 2001, 2005, 2006, 2010), die systematisch praxistheore-
tische Ansitze (Nicolini, 2012; Nicolini/Monteiro, 2017; Reckwitz, 2003, 2015, 2016;
Schatzki, 2016; Schatzki, 1996, 2006) integriert, um institutionelle Praktiken des Or-
ganisierens einer>Internationalen Klasse«zu untersuchen. Diese systematische me-
thodologische Weiterentwicklung der Institutionellen Ethnographie zu einer pra-
xistheoretischen Forschungsperspektive erméglicht, soziale Praktiken des Organi-
sierens nicht nur aus einer textzentrierten Perspektive zu rekonstruieren, sondern
sie im Kontext materieller Arrangements im situierten Vollzug institutioneller Prak-
tiken empirisch zu ergriinden.

In den folgenden Ausfithrungen fasse ich mein methodisches Vorgehen sowie
die zentrale analytische Herangehensweise zusammen, um daran anschlieRend die
zentralen Ergebnisse der Studie darzulegen. Die Studie untersucht, wie sich das
Organisieren der >Internationalen Klasse« im schulischen Alltag vollzieht und wel-
che institutionellen Praktiken dabei spezifisch hervorgebracht werden. Dabei steht
insbesondere die Rolle von Texten im Fokus, die als konstitutive Elemente institu-
tioneller Praxis wesentlich zur Organisation von Migration in diesem Klassenset-
ting beitragen. Die Studie geht dem Erkenntnisinteresse nach, wie sich das Orga-
nisieren der >Internationalen Klasse< im alltiglichen Geschehen der untersuchten
Grundschule vollzieht, welche institutionellen Praktiken dabei spezifisch hervorge-
bracht werden und wie diese mit Texten verwoben sind, die im situativen Vollzug
aktiviert werden und zum Teil des Netzwerks institutioneller Praktiken des Organi-
sierens dieser Klasse werden. Dabei wird die Rolle von Texten im Vollzug des Orga-
nisierens hervorgehoben und deren Bedeutung im Kontext des Migrationsphino-
mens >Seiteneinsteiger< (in vivo Code) untersucht. Ihre Wirksamkeit entfaltet sich
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im situativen Vollzug, indem sie institutionelles Wissen im Zuge der untersuchten
institutionellen Praktiken hervorbringen, mobilisieren, und legitimieren. Die insti-
tutionelle Inskription entlang der textuell mediierten Praktiken bringt migrations-
spezifische Differenzordnungen hervor. Sie erzeugen damit eine Form von »textu-
eller Realitit« (Luken/Vaughan, 2021, S. 84), die das pidagogische Handeln schuli-
scher Akteur*innen prifiguriert und in einem Netzwerk aus institutionellen Prakti-
ken Klassifikations- und Dokumentationspraktiken innerhalb der schulischen Or-
ganisation institutionalisiert. Auf diese Weise kann expliziert werden, dass Migra-
tion in der Schule nicht lediglich als Tatsache adressiert und bearbeitet wird, son-
dern im situierten Vollzug institutioneller Praktiken — wie dem hier untersuchten
Organisieren der>Internationalen Klasse« — hervorgebracht und als migrationsspe-
zifisches Phinomen institutionell prozessiert wird.

Die vorliegende Studie setzt damit zu einer Perspektivierung an, die Migration
nicht als lediglich gegeben voraussetzt und einen schulspezifischen >Umgang mit
Migration< untersucht. Damit wird eine Perspektive eingenommen, in der Migra-
tion nicht als von auflen auf Schule einwirkender Faktor betrachtet wird, auf den
Schule lediglich reagiert und dabei einen spezifischen Umgang mit Migration ent-
wickelt, sondern als Effekt institutioneller Praktiken hervorgebracht und wirksam
wird, in deren Vollzug Migration als institutionell wirksame Unterscheidungspraxis
mobilisiert und institutionalisiert wird. Auf diese Weise zeigt sich, dass Migration
nicht nur als »biografisch relevante Uberschreitung kulturell, juristisch, lingual und
(geo-)politisch bedeutsamer Grenzen« (Mecheril etal., 2010, S. 35) zu betrachten ist.
Schule bringt Migration auch im Organisieren der als neu zugewandert klassifizier-
ten Schiller*innen hervor. So kann an dieser einzelnen Schule etwas Allgemeines
im Hinblick auf die Frage expliziert werden, wie Schule »Neuzuwanderung« orga-
nisiert und wie Texte diese institutionelle Praxis prifigurieren. Die Bedeutung von
Texten sowie ihre Funktion innerhalb der Beschulungspraxis der >Internationalen
Klasse« stehen im Fokus der Analyse. Ziel der folgenden Ausfithrungen ist aufzuzei-
gen, wie durch die Aktivierung institutioneller Texte migrationsspezifische Prakti-
ken entstehen, die das schulische Organisieren strukturieren und mitkonstituieren.

In diesem Sinne wird das Organisieren selbst als soziale Praxis begriffen, die sich
im situierten Vollzug institutioneller Praktiken und ihrer materiellen Arrangements
konstituiert. Das bedeutet auch, dass diese Studie metatheoretisch nicht von einer
Organisation als gegebener Struktur ausgeht, sondern das Organisieren selbst als
soziale Praxis konzipiert. Damit verschiebt sich die Perspektive von der struktu-
rellen Verfasstheit der >Internationalen Klasse« als Organisationsform zu den darin
vollzogenen situierten Praktiken.

Im Zentrum der Erhebungen und Analysen stehen Texte und ihre aktive Rolle im
Vollzug institutioneller Praktiken. Texte werden dabei nicht lediglich als Reprisen-
tationen oder Kommunikationsmittel, sondern als konstitutive Bestandteile sozia-
ler Praxis verstanden, die in ihrer materiellen Verfasstheit institutionelle Praktiken
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hervorbringen, stabilisieren und transformieren. Sie sind somit Teil des materiellen
Arrangements (Schatzki, 2005, S. 472) des Organisierens von Migration innerhalb
der Internationalen Klasse< und entfalten institutionelle Wirkung. Diese Perspek-
tive hebt auf den praktischen Vollzug ab, in dem Texte als Elemente von Praxis-Ar-
rangement-Biindeln (Schatzki, 2005) angeordnet sind. Zur ErschliefSung dieser lo-
kal wie translokal wirkenden institutionellen Praktiken wird die textualisierte Mate-
rialisierung und die in situierten Praktiken hervorgebrachte »Aktivierung« (Smith,
2010, S. 104) der Texte durch teilnehmende Beobachtung erhoben. Dabei kann ich
beispielsweise aufzeigen, wie Texte als Knotenpunkte in Netzwerken organisierter
institutioneller Praktiken aus Beobachtung, Klassifikation und Dokumentation das
institutionelle Organisieren der Wissensproduktion im schulischen Alltag struktu-
rieren.

Die Erhebung der empirischen Daten erfolgte ebenfalls mittels einer eigens
entwickelten Herangehensweise, die die systematische Integration einer stirker
ethnografisch und praxistheoretisch informierten Institutionellen Ethnographie
verfolgte und daher nicht nur im Sinne einer Fokussierung auf einzelne Texte und
deren Erhebung, sondern auch durch teilnehmende Beobachtung (Breidenstein,
2012; Breidenstein et al., 2013) und somit Aktivierung der Texte im Vollzug gekenn-
zeichnet war. Zur Ergriindung von Texten und textvermittelten Praktiken wurden
im Rahmen der Erhebung auch Interviews durchgehfithrt, wie sie im Forschungsstil
der Institutionellen Ethnographie spezifisch eingesetzt werden (DeVault/McCoy,
2002, S.757-766; Tummons, 2018, S. 151). Dabei wurden entsprechend den me-
thodologischen Entwicklungen ebenfalls Anpassungen vorgenommen und zwei
Interviewformate eingesetzt: (1.) ethnografische Interviews im Zuge der Beobach-
tungen (DeVault/McCoy, 2002; Kelle, 2001) und (2.) leitfadengestiitzte Interviews
im Nachgang an die teilnehmenden Beobachtungen (Atkinson/Hammersley, 2007;
Dahmen, 2021a).

Die Analyse der Studie wurde ebenfalls in einem zweischrittigen Vorgehen zu ei-
ner Analysestrategie entwickelt, die die Schritte »Sequences of Action« (Smith, 2010,
S. 211), die »Text-Reader-Conversations« (Smith, 2010, S. 104) und eine Dokumen-
tenanalyse nach Smith (2001) einsetzt und anhand der Mappingstrategie des zoo-
ming in und zooming out nach Nicolini (2009) erweitert. Durch die Analyseschritte
des zooming in (Detailanalyse von Schliisseltexten wie IPS-Notiz und LBB) und zoo-
ming out (Analyse der Vernetzung von institutionellen Praktiken) werden einzelne
institutionelle Praktiken einerseits entlang von Texten expliziert, andererseits wird
deren Einbettung in ein Netzwerk von institutionellen Praktiken analysiert.

Neben der Zusammenfassung der Ergebnisse stelle ich in diesem Abschlusska-
pitel eine Reflexion und kritische Auseinandersetzung mit den sozialtheoretischen
und methodologischen Herausforderungen und Modellierungen dieser Studie
an. Zudem werden Beitrige dieser Studie fir die erziehungs- und bildungswis-
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senschaftliche Forschung zum Gegenstand Organisation und »Neuzuwanderung«
diskutiert, und die Limitierungen dieser Studie werden reflektiert.

6.1 Institutionelle Texte in »Action« - Ergebnisse des zooming in

Im Zuge des Analyseschritts des zooming in des ersten Schliisseltextes »IPS-Notiz«
und dessen Aktivierungen, welcher die provisorischen Notizen der Lehrkraft zur
Intelligenztestung eines Schiilers abbildet und von einer Akteurin der »Institution
fir psychologische Schulberatung« (IPS) durchgefithrt wurde, konnte ich zeigen,
dass sowohl der Schiiler als auch eine extralokale institutionelle Akteurin textuell
positioniert werden. Im Vergleich zum Schiiler als »textualisiertes Subjekt« wird
die Autorin des Tests innerhalb desselben Textes als Expertin positioniert, die an ei-
ner extralokalen Institution, einer schulpsychologischen Schulberatungsstelle, ver-
ortet ist und den betroffenen Schiiler getestet hat. Damit bekommt diese Exper-
tin im Zuge der »IPS-Notiz« und deren Aktivierung in der Teambesprechung eine
signifikante Rolle im Rahmen der Dokumentationspraxis und wird darin als eine
translokal wirksame Akteurin mit institutionellem Expert*innenstatus in den Text
eingeschrieben. Dies geht damit einher, dass die Lehrkraft, die die Notiz verfasst,
sich selbst als Autorin dieses Textes und als Klassenlehrerin nicht in den Text ein-
schreibt und damit auch ihre eigene Expertise als sonderpidagogisch ausgebilde-
te Lehrkraft in der >Internationalen Klasse« nicht explizit verschriftlicht. So tritt sie
hinter den »Rat« der extralokalen Expertin. Die extern hinzugezogene Psychologin
erhiltim institutionellen Kontext einen de facto Expert*innenstatus und es kann ei-
ne Verschiebung der Verantwortlichkeitsverhaltnisse nachgezeichnet werden. Dies
hat zur Konsequenz, dass die institutionelle Verantwortung fiir die diagnostischen
Ergebnisse und die daraus abgeleiteten Interventionen auf eine weitere professio-
nelle Instanz verlagert werden. Die Analyse legt nahe, dass in dieser Praxis die in-
stitutionelle Mandatierung einer psychologisch beratenden Professionellen aus der
extralokalen Institution fir Schulberatung resultiert.

Der zweite Schliisseltext, der »Laufbahnbegleitungsdokumentation« (LBD),
wird zunichst einer Dokumentenanalyse im Sinne einer isolierten Betrachtung
des Textes unterzogen, um dessen formalen Charakter und inhaltlichen Aufbau
zu untersuchen. Anschlieflend wird die Analyse anhand einer Interviewsequenz
kontextualisiert, um den Text in seiner Reprisentation durch die Lehrkraft und
weitere institutionelle Texte zu ergriinden, um darin akkumulierte Kategorisierun-
gen, Wissen sowie dessen Bedeutung und Funktion innerhalb der institutionellen
Praktiken zu kartieren. Der LBB wird als handlungspraktisch orientiertes Instrument
gelesen, das die interne Organisation von Fallwissen zu Schiiler*innen der >Internationalen
Klasse« regeln soll. Mittels Dokumentenanalyse konnte ich zeigen, dass dieser Text
eine Systematisierung der Dokumentationspraxis des Wissens iiber Schiiler*innen
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der>Internationalen Klasse« biindelt. Die Uberschriften und Kategorien des Textes,
insbesondere seine formularartige Gestaltung mittels spezifischer Kategorien und
Verweise auf Institutionen wie das Jugendamt, die Familienhilfe oder eine Tages-
gruppe, verweisen auf die intendierte Funktion, unterschiedliche Informationen
tiber Schiiler*innen in standardisierter Form zu biindeln. Im Interview beschreibt
die Lehrkraft, dieser Text diene dazu, die schulinterne Koordination und Fall-
bearbeitung im Kontext der >Internationalen Klasse« zu strukturieren. Trotz der
im Vergleich zur IPS-Notiz formalisierten Struktur bleibt der zeitliche Horizont
dieses Dokumentationsformats unklar und verweist auf eine zeitlich entgrenzte
Beobachtungs- und Dokumentationspraxis, die mit diesem Text erfolgen soll.
Auch fehlen Platzhalter und Kategorien, die die Perspektive der Schiiler*innen
selbst (Selbsteinschitzung zum eigenen Leistungserleben) einfangen. Weiter wird
der »Laufbahnbegleitungsbogen« (LBB) im Rahmen des Interviews als zentrales
Instrument des Dokumentierens und Koordinierens der Arbeit der pidagogischen
Akteur*innen hervorgehoben. Er ist mit weiteren Texten innerhalb der Schulakte
des*r Schiiler*in vernetzt und erméglicht, eingeschriebenes Wissen innerhalb des
Textes nachzuvollziehen und zu rekapitulieren. Die Informationen, die als Fallwis-
sen iiber die Schiiler*innen innerhalb des Formulars dokumentiert werden sollen,
verweisen auf eine umfassende Dokumentation der »Laufbahn« der betroffenen
Schiller*innenschaft. Mit dieser Dokumentationspraxis rekonstruiere ich eine
umfassende Beobachtungspraxis, die keine zeitliche Begrenzung hat und auch in
Bezug auf die Rezipient*innen und Partizipand*innen an der Dokumentations-
praxis mittels des Formulars keinerlei Begrenzung markiert. Auch ist der Text so
entworfen, dass darin migrationsspezifisches Fallwissen inskribiert werden soll,
wodurch sich darin beispielsweise die Sprache der Familie einschreibt und auch
insgesamt als Teil einer migrationsspezifischen Kategorisierungspraxis gelesen
wird, die diese homogenisierte Gruppe der >Seiteneinsteiger< erst textuell her-
vorbringt, institutionell normalisiert und auch in Form des LBB in die Schulakte
inskribiert. Im Rahmen der Dokumentationspraxis wird der LBB als Teil des in-
stitutionellen Gedichtnisses der Schule hervorgebracht und bietet den an dieser
Praxis partizipierenden Akteur*innen Handlungsoptionen im Umgang mit den
Schiiler*innen der >Internationalen Klassex.

Insgesamt habe ich mit diesem Analyseschritt herausgearbeitet, dass der LBB umfassen-
des Fallwissen iiber Schiiler“innen in der >Internationalen Klasse« erfasst und zusditzlich zur
Schulakte angelegt wird. Allerdings darf er laut Lehrkraft nicht als offizieller Bestand-
teil der Schulakte gelten. Dieser inoffizielle Status des LBB verweist auf eine Praxis
des Beobachtens und Dokumentierens, die spezifisch fiir neu migrierte Schiler*in-
nen eingefithrt wurde und iiber das regulire Prozedere einer Schulakte hinausgeht.
Diese Beobachtung interpretiere ich in Anlehnung an Sabine Bollig als »doppelte
Buchfithrung« (Bollig, 2011, S. 45). Die Autorin rekonstruiert diese Form der Akten-
fihrung als Ergebnis einer migrationsspezifischen Neuschopfung einer Organisa-
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tionspraxis von Fallwissen. Zudem habe ich anhand der Analyse der Wortkompo-
sition »Laufbahnbegleitungsdokumentation« und ihrer Anderung zu »Laufbahnbe-
gleitungsbogen« im Rahmen des Interviews gezeigt, dass diese Praxis auf eine dis-
kursive Transformation verweist. Diese Verinderung der Bezeichnungspraxis sei-
tens der Lehrkraft kann als eine handlungspraktische Bezugnahme gelesen wer-
den. Eine weitere Lesart ergibt sich in Richtung Praktikabilitit durch die Endung
»-bogen«. Diese diskursive Umbenennung von »Dokumentation« zu »Bogen« kann
als Versuch gelesen werden, den umfassenden Charakter der Dokumentationspra-
xis zu entschirfen. In der sprachlichen Reduktion auf »Bogenc liegt eine semanti-
sche Entlastung dieser umfassenden Dokumentationspraxis und ihrer Institutiona-
lisierung, mittels derer Texte wie dieser nicht nur Verwaltungshandeln organisieren
sollen, sondern signifikanter Teil der Konstitution institutioneller Praxis sind.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zusammengetragen und wird mittels der
Analyseschritte des zooming in und zooming out verdeutlicht, wie sich institutionel-
le Praktiken sowohl auf der epistemischen Ebene als Wissenspraktiken als auch auf
der materialen Ebene als Beobachtungs- und Dokumentationspraktiken vollziehen.
Des Weiteren wird das institutionelle Prozessieren von Problemen und deren Uber-
setzung in institutionelle Praktiken expliziert. Die Benennung der Ebenen dient der
Darstellung der Ergebnisse. Diese Unterscheidung wird fiir analytische Zwecke vor-
genommen, denn in einer praxistheoretischen Perspektive sind Praktiken in einem
Netzwerk miteinander verbunden, beeinflussen sich wechselseitig und sind mitein-
ander vernetzt.

6.2 Institutionelle Praktiken im Netzwerk - Ergebnisse des zooming out
(1) Epistemische Ebene der institutionellen Praktiken: Wissenspraktiken

Im Hinblick auf die epistemische Dimension der Praktiken des Organisierens ei-
ner >Internationalen Klasse« habe ich die Verschriftlichung der Ergebnisse der In-
telligenztestung eines Schiilers im Rahmen der IPS-Notiz und ihrer Besprechung in
einer Teamsitzung zum Gegenstand gemacht und konnte zeigen, dass institutionel-
le Etikettierungsprozesse mit sonderpidagogischen Forderbedarfserhebungen verwoben sind.
Zunichst habe ich eine konzeptionelle und methodologische Herleitung der Kon-
zeption von Wissenspraktiken unternommen, um die Analyse der institutionellen
Praktiken in ihrer Vernetzung mit Wissensproduktion und deren Verankerung in
Texten zu ermdglichen. Diese Herangehensweise ermoglichte mir eine analytische
Perspektivierung, die an die verschiedenen materiellen und epistemischen Dimen-
sionen der Wissensproduktion innerhalb des Organisierens einer >Internationalen
Klasse« ansetzt.
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Im Zuge der Rekonstruktion der Kategorisierung und Klassifikation als Form
des Organisierens einer >Internationalen Klasse« fokussierte ich darauf, institutio-
nelle Praktiken zu beschreiben, die die homogenisierte Schiiler*innengruppe der
>Seiteneinsteiger« erst hervorbringen und organisational relevant setzen. Damit
stellen sie ein Produkt des Unterscheidungswissens und dessen materialer Pro-
zessierung im Zuge der schriftlichen Kategorisierungs- und Klassifikationspraktiken an
der untersuchten Schule dar. Dabei wird migrationsspezifisches Unterscheidungs-
wissen mobilisiert und als Form der Organisation der >Internationalen Klasse«
entfaltet. Dazu habe ich eine intertextuelle Analyse der Kategorisierungen >Seiten-
einsteiger< und »Neuzugewanderte« durchgefithrt und herausgearbeitet, dass diese
intertextuell verwoben sind. Die Bedeutung dieser Begriffe variiert in verschiede-
nen Kontexten und wird als Teil einer institutionalisierten Kategorisierungspraxis
innerhalb der Schule spezifisch hervorgebracht, indem schulische Akteur*innen
den Begriff der >Seiteneinsteiger< gegeniiber dem Begriff der >Neuzugewanderte«
auf der Ebene der schulinternen Texte vorziehen. Die Diskrepanz zwischen der
etablierten Bezeichnung (Neuzugewanderteq, wie sie in bildungspolitischen,
pidagogischen und erziehungswissenschaftlichen Kontexten verwendet wird, und
der im schulischen Alltag beobachteten Gebrauchspraxis der Kategorie >Seiten-
einsteiger« verweist auf die diskursive Stabilitit dieser spezifischen Kategorisie-
rungspraxis. Die Kategorisierung dient der Organisation von Migration, indem sie
Unterscheidungskategorien bereitstellt sowie anschliefRende Klassifikationsprak-
tiken ermdoglicht und legitimiert. Dariiber hinaus habe ich die Organisationsform
der >Internationalen Klasse« als eine migrationsspezifische institutionelle Klassi-
fikationspraxis herausgearbeitet, die neu migrierte Schiiler*innen institutionell
organisiert. Diese wird in einer kontrastierenden Bewegung zu reguliren Klas-
sensettings entworfen und legitimiert migrationsspezifische Beobachtungs- und
Dokumentationspraktiken. Die rekonstruierten Kategorisierungs- und Klassifika-
tionspraktiken verstehe ich als Formen institutionalisierter Wissensproduktion,
die nicht nur Produkt der klassifizierenden Praxis sind, sondern diese grundlegend
konstituieren. Zusammenfassend lisst sich sagen, dass solche Kategorisierungs-
und Klassifikationspraktiken eine zentrale Rolle im Prozess der Strukturierung
schulischer Organisation und der Produktion von migrationsspezifischem Wissen
spielen. Dabei wird eine institutionelle Konstruktion der Anderen tiber eine mi-
grationsspezifische Zugehérigkeitsordnung vollzogen, die zur Organisation von
Unterscheidungspraktiken dient und im Rahmen der segregierenden Praxis einer
>Internationalen Klasse« institutionalisiert wird. In einer rassismuskritischen Per-
spektive ist dieser Zusammenhang interessant, sofern er darauf verweist, dass die
institutionelle Kategorisierungs- und Klassifikationspraxis und darin mobilisiertes
Wissen nicht nur explizit an natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen (Me-
cheril, 2010) anschlief’t oder diese hervorbringt. Im Rahmen meiner Datenanalyse
kann ich vielmehr explizieren, dass die Gruppe der >Seiteneinsteiger« zu einem ent-
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scheidenden Anteil im Organisieren der>Internationalen Klasse<konstruiert und als
das Ergebnis sozial organisierter klassifikatorischer Titigkeiten (Gomolla/Radtke,
2002, S. 54) gelesen wird. Ich betrachte diese institutionelle Klassifikationspraxis
tiber die >Internationale Klasse« und deren Vollzug entlang des LBB als konstituti-
ven Teil des institutionellen Organisierens von neu migrierten Schiller*innen und
damit nicht nur als organisatorische Mafinahme. Vielmehr stellt sie einen zentralen
Kristallisationspunkt dar, iiber den migrationsbezogene Differenzen administrativ
beobachtbar gemacht, dokumentiert und fortgeschrieben werden. In einer rassis-
muskritischen Perspektive (Mecheril, 2010) wird somit deutlich, wie sich in diesem
Netzwerk institutioneller Praktiken Differenzkonstruktionen institutionell ent-
falten und tber darin vermittelte Klassifikations- und Dokumentationspraktiken
Wissen hervorgebracht und mobilisiert wird. Damit wird Differenz nicht einfach
benannt, sondern aktiv hervorgebracht und entsprechend mobilisiert.

In Bezug auf die Analysen der Dokumentation der Intelligenztestergebnisse
mittels der IPS-Notiz konnte ich aufzeigen, dass diese in einer uneinheitlichen
und inkonsistenten Form erfolgt, aber dennoch eine Legitimierung und Ratio-
nalisierung der institutionellen Praxis des Intelligenztests ermoglicht. Die IPS-
Notiz wurde als bedeutender Text zur Erfassung der epistemischen Relevanz der
Intelligenzdiagnostik rekonstruiert, die in Kooperation mit der Institution fiir
psychologische Schulberatung durchgefithrt wird. Die Dokumentation der Test-
ergebnisse erfolgt mittels der IPS-Notiz in der Praxis des Dokumentierens und
legt somit den Grundstein fiir zukiinftige Anschlusspraktiken. Die institutionelle
Praxis des Intelligenztestens wird darin nicht nur legitimiert und rationalisiert,
vielmehr fungiert sie dariiber hinaus in Kombination mit anderen Dokumenta-
tionspraktiken als institutioneller Weichensteller fiir anschlieRende »Mafinahmenc,
die tendenziell risikoorientiert sind und eine zukiinftige Einleitung eines AO-SF
Verfahrens vorbereiten. So zeigen meine Analysen eine textuelle Verwobenheit
zwischen der Intelligenzdiagnostik und »sonderpidagogischer Férderung«, die in
den Dokumentationspraktiken und der Reprisentation der Lehrkraft im Interview
artikuliert wird. Diese Ergebnisse lassen sich in die Richtung interpretieren, dass
die beobachteten Praktiken als Normalisierung der Einleitung einer Intelligenztestung
funktionieren und so auf institutionell vorangegangene Pfade fiir eine zukiinftige
Einleitung eines AO-SF Verfahrens hinweisen, die sich wie folgt beschreiben lassen:
Die Kriterien fiir einen aktuell »abgetesteten« sonderpidagogischen Forderbe-
darf erfiillt der Schiiller zwar noch nicht, diese werden jedoch in die IPS-Notiz
so eingeschrieben, dass eine zukiinftige Einleitung anschliefen kann. Die darin
vollzogenen Wissenspraktiken weisen eine Zeitlichkeit im Sinne einer »future-pre-
sent-past dimensionality« (Schatzki, 2013, S. 33) auf, die ihrerseits eine informelle
und eher provisorische Ergebnissicherung seitens der Lehrkraft organisational
relevant macht, weil sie zu einem spiteren Zeitpunkt noch Wirkung entfalten
kann. Dabei werden die Ergebnisse der Intelligenztestung objektiviert und als
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statusdiagnostische Ergebnisse so in den untersuchten Text eingeschrieben, dass
sie den betroffenen Schiiler auch langfristig als »Hypothek« (Kottmann et al., 2018,
S. 34) begleiten dirften. Resultate werden laut Lehrkraft in das Formular des LBD
aufgenommen und kénnen in anschlieflenden Praktiken aktiviert und transfor-
miert werden. Die epistemische Sedimentierung mittels der Dokumentationspraxis, die
in ein Fordernarrativ eingebettet ist und als wohlwollende Strategie im Sinne
der Entwicklung des Schiilers narrativiert wird, wird von mir als Ausdruck fiir
institutionelle Vorkehrungen gelesen, die zu einem spiterem Zeitpunkt eine »Art
diagnostische[r] Reinterpretation« (Gomolla/Radtke, 2009a, S. 216) erfahren. Auch
zeigt sich im Zusammenhang der Durchfithrung der Intelligenztestdiagnostik eine
fragwiirdige Art der Kooperation mit den Eltern. Dazu habe ich rekonstruiert,
dass diese Kooperation iiber eine Responsibilisierung des Geschwisterkindes erfolgt und
damit die Kooperation, die zwischen der Schule und den Eltern erfolgen sollte,
in einem parentifizierenden Modus iiber die Ubertragung von Verantwortung an
das Geschwisterkind erfolgt. Innerhalb des Textes IPS-Notiz wird zudem deutlich,
wie das Alter des Schiilers in Verbindung mit der Konzeption der Schuleingangs-
phase eingeschrieben wird. Diese Koppelung schafft die Handlungsmdoglichkeit
einer Verlingerung seiner Schuleingangsphase und markiert damit eine organi-
satorische Handlungsoption fiir den zukiinftigen Umgang mit dem betroffenen
Schiiler. Dieses Modell erméglicht der Schule, die Schuleingangsphase um ein,
zwei oder sogar drei Jahre zu verlingern, je nach individueller Entwicklung der
Schiiler*innen. Der Schiiler ist zur Zeit der Erhebung bereits acht Jahre alt und
diirfte, sollte der Verbleib in der Schuleingangsphase fiir ihn tatsichlich eintreten,
iiberaltert sein fiir eine erste oder zweite Klasse, falls sein Ubergang in eine Regel-
klasse verspitet erfolgen sollte. Dabei ist wichtig zu bemerken, dass das Phinomen
der »Uberalterung« bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund bereits von Go-
molla und Radtke (2009) vor mehr als 15 Jahren diskutiert wurde. Im untersuchten
Fall scheint es so, als wiirde eine Uberalterung des Schiilers in Kauf genommen.
Interessanterweise lassen sich am Beispiel dieses Intelligenztests Praktiken des
Diagnostizierens nachzeichnen, die iiblicherweise dem sonderpidagogischen Kon-
text zugeordnet werden kénnen. Im untersuchten Fall wird deutlich, dass trotz der
geltenden Vorschriften, die einen AO-SF-Antrag aufgrund sprachlicher Defizite
fiir neuzugewanderte Schiiler*innen nicht zulassen, eine textbasierte Umgehung
dieser Bestimmung beobachtet werden kann. Die schulischen Akteur*innen legen
ihren Fokus gezielt auf Defizite im mathematischen Bereich. Diese dienen als
Legitimationsgrundlage fir die Initiierung diagnostischer Mafinahmen, was die
textuellen Voraussetzungen fiir die spitere Eroffnung eines AO-SF-Verfahrens
schafft.

Diese intelligenzdiagnostischen Mafinahmen kommen zwar ohne explizite
rassistische Zuschreibungen aus, kénnen jedoch rassismusrelevante Effekte erzeu-
gen, wie die bestehende Forschung anhand der anhaltenden Uberreprisentation
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migrantisierter Schiiler*innen an ehemaligen Sonderschulen und heutigen Fér-
derschulen sowie am Zusammenhang von Ableismus und Rassimus im Kontext
von migrationsbedingter Sprachdiagnostik zeigt (Amirpur, 2012; Amirpur/Dogmus,
2022; Gomolla/Radtke, 2009a; Kottmann et al., 2018; Merz-Atalik/Tiemann, 2013;
Powell/Wagner, 2014).

Die Ergebnisse der auf die Intelligenzdiagnostik fokussierten Analysen entlang
der praxistheoretischen Institutionellen Ethnographie eréffnen meiner Ansicht
nach neue Perspektiven fiir die Analyse rassismusrelevanter Verwobenheiten von
migrationsbedingten Unterscheidungspraxen und der Einleitung sonderpidagogi-
scher Verfahren sowie daraufbasierender Uberweisungen an Férderschulen. Meine
Forschung legt empiriebasiert nahe, dass institutionelle Praktiken des Organisie-
rens von Migration nicht isoliert vollzogen werden, sondern in ihrer Verschrinkung
mit sonderpidagogischen Diagnosen und Verfahren zu betrachten sind. Aus einer
rassismuskritischen Perspektive stellt sich damit die Frage, inwiefern das schuli-
sche Organisieren von Migration, etwa im Rahmen der >Internationalen Klasses,
zur Hervorbringung migrationsspezifischer Unterscheidungspraxen und Prakti-
ken des Otherings beitragen, die in der Intersektion von Rassismus und Ableismus
zu verorten sind und in ihrer Wirkung auch innerhalb einer auf Inklusion aus-
gerichteten Beschulungspraxis rassismusrelevante Effekte entfalten kénnen. Die
Analyse verweist darauf, dass die hier entfalteten institutionellen Praktiken in
einem Zusammenhang mit dem Inklusionsparadigma zu ergriinden sind und dass
sie nicht nur rassismusrelevante institutionelle Praktiken hervorbringen konnen,
sondern auf den gewohnten Spuren der sonderpidagogischen Verfahrensweisen
laufen und daher institutionell oftmals nicht als rassismusrelvenat sichtbar wer-
den. Die praxistheoretische Institutionelle Ethnografie, wie sie in dieser Arbeit
entfaltet wurde, bietet damit einen vielversprechenden Forschungsansatz, um die
Verwobenheiten rassistischer und ableistischer Strukturen zu untersuchen und fiir
die Grundschulforschung fruchtbar zu machen.

(2) Materiale Ebene der institutionellen Praktiken: Praktiken des Beobachtens
und Dokumentierens

Auf der materialen Ebene haben die explizierten institutionellen Praktiken neben
ihrer epistemischen auch eine materielle Dimension, die ich im Folgenden zusam-
mentragen werde. Im Zuge meiner Analyse habe ich anhand von Schatzkis Konzept
der »Praxis-Arrangement-Biindel« und Nicolinis Analyseschritten des zooming in
und zooming out eine multidimensionale Analysestrategie verfolgt, die die Rekon-
struktion von Einzelpraktiken, ihrer Vernetzung und materiellen Beschaffenheit
ermoglicht. Mit den Ergebnissen meiner institutionell-ethnographischen Studie
kannich aufzeigen, wie sich das Organisieren einer>Internationalen Klasse<entlang
des »Laufbahnbegleitungsbogens« (LBB) als zentralem Text migrationsspezifischer
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Beobachtungs-, Dokumentations- und Fallbearbeitungspraktiken entfaltet. Der
LBB generiert nicht nur Einzelfallwissen, sondern formatiert dieses migrations-
spezifische Wissen im Sinne einer sozialarbeiterischen Dokumentationspraxis,
wodurch eine Praxis des »kollektiven Einzelfalls« (Kapitel 5.1.2.1) hervorgebracht
wird. Diese institutionalisiert migrationsspezifisches Wissen, das nicht allein pad-
agogisch gerahmt ist, sondern durch eine sozialarbeiterische Bildgebung geprigt
ist.

In der von mir untersuchten Beobachtungspraxis, die sich mittels des Textes
LBB vollzieht, wird nicht nur eine »Fallgeschichte« in das institutionelle Geddchtnis
inskribiert, sondern sie verweist auf einen spezifischen Umgang mit Schiiler*in-
nen der >Internationalen Klasse« und kann als Transformation des Umgangs mit
migrationsanderen Schiiler*innen historisiert werden. Die Organisation der Beob-
achtungspraxis innerhalb der >Internationalen Klasse« vollzieht sich institutionell
iiber die Praxis des Dokumentierens, indem diese sich in das institutionelle Geddchtnis
der Schullaufbahn des*der Schiiler*in inskribiert. Mit dem LBB werden institutionelle
Praktiken des migrationsspezifischen Vollzugs von Wissen im Sinne einer »doppel-
ten Buchfiihrung« (Bollig, 2011, S. 45) vollzogen, die explizit nur fiir Schiiler*innen
der >Internationalen Klasse<« entwickelt wurde und zusitzlich zur bestehenden
Schulakte beim Eintritt in die Klasse angelegt wird. Dabei diirfte die Dokumenta-
tionspraxis eine Vielzahl von Funktionen erfiillen, die kontingent und ambivalent
sind, in jedem Fall jedoch eine migrationsspezifische institutionelle Praxis des Organisie-
rens hervorbringen. Diese diirfte zwischen Verstindigung und Rekapitulation, der
Vergegenwirtigung bisheriger »Mafinahmenc, der Stabilisierung und der Legiti-
mation der institutionellen Praktiken changieren. In meinen Analysen konnte ich
aufzeigen, dass Textualitit und Verschriftlichung im Zuge der Dokumentations-
praxis eine wesentliche Rolle im Vollzug institutioneller Praktiken erhalten. Diese
Praxis ermoglicht eine zeit-riumliche Entkoppelung der Beobachtungs- und Do-
kumentationspraxis, die die Grundlage fiir ein institutionelles Gedichtnis bildet,
das migrationsbezogenes Fallwissen iiber einzelne Schiiler*innen der >Internatio-
nalen Klasse« inskribiert und institutionell verfugbar macht. Darin materialisieren
sich Wissenspraktiken als Teil der Dokumentationspraxis, die wiederum als Teil
der Beobachtungspraxis hervorgebracht wird. Dies verdeutlicht, wie institutio-
nelles Wissen hervorgebracht und situiert vollzogen wird. Das Wissen ist dabei
nicht an das Individuum gebunden, sondern wird situiert in spezifischen Praxis-
Arrangement-Biindeln hervorgebracht, in denen durch die gesetzten Kategorien
in den Texten festgelegt wird, was als »mentionable« (Nadai, 2012, S. 156) relevant
gesetzt und damit zur Handlungsressource in daran anschliefenden institutio-
nellen Praktiken wird. Die Beobachtungspraktiken sind wiederum vorstrukturiert
durch das Wissen, das in den Dokumentationspraktiken hervorgebracht wird.
Das »Wie« ist dabei entscheidend fiir meine Analyse des Vollzugs von Wissens-
praktiken und deren institutionalisierte Inskriptionen innerhalb des untersuchten
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Materials. Im Rahmen der institutionellen Konstruktionen von Andersheit werden
»textuelle Realititen« (Luken/Vaughan, 2021, S. 84) schriftlich hervorgebracht und
so institutionell eingelagert, dass dieses Unterscheidungswissen eine Besonde-
rung der Schiiler*innenschaft der >Internationalen Klasse< nicht nur auf der Ebene
der Bezeichnung und ihrer diskursiven Dimension ausweist, sondern auch in
den praktischen Vollzug des spezifischen Umgangs mit dieser homogenisierten
Schiiler*innenschaft handlungspraktisch vorzeichnet.

(3) Prozessuale Ebene: Institutionelles Organisieren von Problemen

Zum institutionellen Organisieren des Umgangs mit Problemen lisst sich aufzei-
gen, dass sich innerhalb der institutionellen Praktiken organisatorische Prozessierun-
gen von Problemen nachzeichnen lassen. In der Analyse konnte ich aufzeigen, wie
Probleme innerhalb der institutionellen Praktiken konstruiert und als Handlungs-
ressourcen in Texte inskribiert werden. Dabei werden Problembeschreibungen, de-
ren Bearbeitung sowie die Zustindigkeit fir ihre Interpretation dauerhaft in Tex-
ten festgehalten. Die Relevanz von Problemen zeigt sich auch in der Koordinati-
on und Kooperation mit Kolleg“innen, beispielsweise in »padagogischen Konferen-
zen«, wo Probleme thematisiert und bearbeitet werden. Die Konstruktion von Pro-
blembeschreibungen und deren Bearbeitung ist eng mit anderen Praktiken des in-
stitutionellen Organisierens verkniipft. Diese konnen je nach Konstellation des Pra-
xis-Arrangement-Biindels variieren. Dabei wird ein Problem grob konstruiert, pid-
agogisiert und im Vollzug der Dokumentationspraktiken in das institutionelle Ge-
dichtnis eingeschrieben. Damit werden migrationsspezifische Abweichungen von
einer impliziten Norm als Unterscheidungsschema entworfen und in handlungs-
praktische Problembearbeitungen iibersetzt. Anhand der LBD habe ich rekonstru-
iert, wie migrationsrelevante Fallarbeit organisiert wird und wie diese auf Praktiken des
Dokumentierens und Pidagogisierens von Problemkonstruktionen verwiesen ist.
Die spezifische Praxis der Problemkonstruktion und -bearbeitung ist Teil der um-
fassenderen institutionellen Praktiken der Organisation >Internationaler Klassens,
kein isoliertes Phinomen, das auf individualisierenden Problemkonstruktionen in
Bezug auf einzelne Schiiler*innen oder handlungspraktischen Problemen einzelner
Lehrpersonen basiert. Sie sind in das Netzwerk institutioneller Praktiken des Orga-
nisierens eingeschrieben und orientieren sich an den epistemischen Praktiken, die
im Zuge der organisationsinternen Klassifikation und Legitimation diagnostischer
Verfahren, z.B. der Intelligenztestung, vollzogen werden.

Die Analyse der Prozessierung von Problemen zeigt deren Verwobenheit in ei-
nem verteilten Netzwerk von Praktiken des Beobachtens, Klassifizierens und Do-
kumentierens der Schiiler*innen der>Internationalen Klasse«. Dabei konnte zudem
herausgearbeitet werden, dass Texte eine zentrale Rolle in der Prozessierung von
Problemen als Praxis und der darin vollzogenen »Bildgebung« (Biichner, 2018, S. 256)
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einer Fallbearbeitung haben. Im Zuge dieser Analyse habe ich eine Analogie der Doku-
mentationspraxis des LBB mit einer eher sozialarbeiterischen Fallbearbeitung her-
gestellt und empirisch rekonstruiert. Dabei wird mittels des Textes LBB ein »Fall«
konstruiert, welcher eine Verwaltung schriftlichen Fallwissens fiir anschlieRende
Fallbearbeitungen vorsieht und eher im Kontext der Sozialarbeit als einer schul-
padagogischen Aktenfithrung zu verorten ist. Die spezifische Praxis der Problem-
konstruktion und -bearbeitung als Teil des umfassenden Netzwerks institutioneller
Praktiken und als Art sozialarbeiterischer Bildgebung der Fallarbeit lese ich auch als
Ergebnis, das an dieser Grundschule spezifisch hervorgebracht wird, da die Rolle
der Sozialarbeit hier zentral ist, auch in der Unterrichtspraxis selbst. Dieses Phi-
nomen lese ich als eine Kondensierung institutioneller Praktiken des Organisierens
einer >Internationalen Klasses, in der Schiiler*innen im Rahmen einer migrations-
spezifischen Aktenfiithrung als »Fall« erfasst und ins institutionelle Ged4chtnis der
Schule im Rahmen des LBB inskribiert werden. Im Zuge meiner Analysen habe ich
das Phinomen der »kollektiven Einzelfille« beschrieben, die das Organisieren einer
>Internationalen Klasse« strukturieren. Dabei werden Schiiler*innen der >Interna-
tionalen Klasse«in einer migrationsbezogenen Dokumentationspraxis als individu-
elle Fille hervorgebracht und in das institutionelle Gedichtnis der Schule durch den
LBB eingeschrieben. Weiter argumentiere ich, dass der LBB, obwohl er iiber jede*n
Schiiler*in der >Internationalen Klasse« individuelles Fallwissen festhilt, gleichzei-
tig eine Art kollektive Kategorie erzeugt.

Insgesamt zeigt die Analyse das komplexe und vielschichtige Netzwerk institu-
tioneller Praktiken im Organisieren einer>Internationalen Klasse<und betont insbe-
sondere die Rolle von Texten sowie migrationsbezogenen Problemkonstruktionen
und -bearbeitungen, die Ahnlichkeiten zur sozialarbeiterischen Fallarbeit aufwei-
sen. Diese Praxis dient, so meine Schlussfolgerung, jedoch nicht nur der reinen Do-
kumentation, sondern auch der Organisation von Migration im Rahmen der>Inter-
nationalen Klasse«. Die Praktiken der Dokumentation sind eng mit der Organisation
von Fallbearbeitung verkniipft, welche in ein standardisiertes Instrument tibertra-
gen und damit institutionalisiert werden. Die Institutionalisierung dieser Dokumenta-
tionspraxis stellt einen systematischen und fallkohirenten Umgang mit Schiller*in-
nen der >Internationalen Klasse« sicher und stellt dariiber hinaus handlungsorien-
tiertes Wissen iiber die Schiiler*innen bereit, das auf eine priventions- und pro-
blemorientierte Perspektive verweist. Die Schiiler*innen dersInternationalen Klas-
secscheinen im Zuge dieser Dokumentationspraxis eher als >Fillecwahrgenommen
zu werden, die besonderer sozialer Unterstiitzung bediirfen. Diese Beobachtung
legt nahe, dass sich die Dokumentationspraxis stirker auf sozialarbeiterische Inter-
ventionen und Maf3nahmen konzentriert, weniger auf bildungsbezogene Aspekte.
Obwohl eine angemessene sozialarbeiterische Unterstiitzung fiir diejenigen Schii-
ler*innen, die sie bendtigen, nicht infrage gestellt wird, lisst sich die Lesart for-
mulieren, dass diese Praxis auf eine Schwerpunktsetzung verweist, die eher dem



https://doi.org/10.14361/9783839474686
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

218

Katharina Schitow: Institution - Wissen - Migration

doppelten Mandat der Sozialen Arbeit, Hilfe und Kontrolle, entspricht, als auf Bil-
dung konzentriert zu sein. Dabei geraten allgemeine Bildungs- und Lernprozesse
sowie deren Beobachtung und Dokumentation eher in den Hintergrund. Zukinfti-
ge Untersuchungen konnten die Rolle der sozialarbeiterischen Involvierung und so-
zialpadagogisch orientierte Praktiken im Umgang mit neu migrierten Schiller*in-
nen untersuchen. Dabei konnten Fragen der Erziehung, Betreuung, Regulation und
Disziplinierung von Schiiler*innen sowie die professionellen Zustindigkeiten und
Mandatierungen der sozialen Arbeit im Fokus stehen.

6.3 Resiimee und Markierung der Beitrage und Limitationen der Studie

Abschliefiend werde ich drei Beitrage markieren, die die Ergebnisse der praxistheo-
retischen Institutionellen Ethnographie fiir die anschlief}ende Forschung im The-
menfeld Schule, Organisation und Migration offerieren. Dadurch kann ein Beitrag
zur Weiterentwicklung der Institutionellen Ethnographie geleistet werden. Insge-
samt tragt diese Studie zudem dazu bei, praxistheoretische Ansitze in der Grund-
schulforschung stirker zu etablieren. In Bezug auf den Gegenstand dieser Studie
konnte ich aufzeigen, wie sich institutionelle Praktiken des Organisierens neuer Mi-
gration entlang der materialen Verankerungen in institutionellen Texten explizie-
ren lassen. Texte werden aktiviert und als Teile der erhobenen Praktiken-Netzwer-
ke rekonstruiert. Dabei habe ich mich nicht nur auf eine Dokumentationsanalyse
der Texte fokussiert, sondern auch auf deren Aktivierung im Rahmen der pidago-
gischen Praxis und die Frage danach, was Texte »tun«, wenn sie als Teile der Praxis-
Arrangement-Biindel hervorgebracht werden und darin als »Scharniere« (Dahmen,
2021b, S. 38) zwischen Wissens-, Beobachtungs- und Dokumentationspraxis sowie
der Prozessierung von Problemen wirken. Institutionelle Texte werden damit we-
niger in einer diskurstheoretischen Perspektivierung auf ihren Sinngehalt und ihre
Diskursivitit analysiert als in ihrem praktischen Vollzug rekonstruiert. Zudem bie-
tet die vorliegende Studie eine Perspektive, das Organisieren im Kontext von Schu-
le zu ergriinden, die nicht mit organisationstheoretischen Primissen einer genui-
neninstitutionellen Logik oder »black box« (Emmerich et al., 2020; Gomolla/Radtke,
2009a) arbeitet, sondern entlang der materialen Dimension der Texte und ihrer Ak-
tivierung im Vollzug alltiglicher Praktiken der Beschulung im Rahmen einer >In-
ternationalen Klasse« aufzeigen kann, wie diese miteinander vernetzt sind und wie
sie Anschlusspraktiken prifigurieren. Damit gelange ich mittels der hier durchge-
fihrten praxistheoretischen Institutionellen Ethnographie durch die Rekonstruk-
tion von sozialen Praktiken zum Institutionellen, ohne eine kiinstliche analytische
Trennung zwischen Praktiken, Institution und Organisation zu ziehen. Im Zuge der
Analyse wird auch deutlich, welche Rolle der Verschriftlichung und Inskription in
das Institutionelle Gedichtnis zukommt und wie das Migrationsphinomen >Seiten-
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einsteiger< im Rahmen der >Internationalen Klasse< organisiert und institutionali-
siert wird. In diesem Sinne kommt die Analyse der sozialen Praktiken zu Ergebnis-
sen, die das Institutionelle im Netzwerk sozialer Praktiken verorten. Der analyti-
sche Fokus liegt auf Praktiken als zentraler Analyseeinheit und richtet sich primir
weder auf Akteur*innen noch auf Texte, sondern auf das Zusammenspiel beider in
konkreten sozialen Vollziigen

Auch wenn mein Forschungsgegenstand sich nicht auf die Analyse eines »In-
stitutionellen Rassismus« fokussierte, lassen sich auf Grundlage meiner Forschung
Implikationen fiir Forschungen ableiten, die sich genuin mit der rassismuskriti-
schen Analyse von »Institutionellem Rassismus« beschiftigen. Die vorliegende Stu-
die und die darin entwickelten methodologischen Grundlagen sowie die erzielten
Ergebnisse zum Komplex Institution, Wissen und Migration bieten Ankniipfungspunk-
te fiir rassismuskritische Forschungsvorhaben. Das theoretische, methodologische
und forschungspraktische Angebot dieser Studie verstehe ich als grundlagentheo-
retischen Beitrag zu erziehungswissenschaftlich bewihrten Analyseperspektiven
und Forschungen, die als »Institutionelle Diskriminierung« (Gomolla/Radtke,
2009a), »Institutioneller Rassismus« (Heinemann/Mecheril, 2016) und auch »orga-
nisationaler Rassismus« (Buchna, 2019, S. 371) beschrieben und analysiert wurden,
obwohl sie auf grundlegend unterschiedlichen sozialtheoretischen Primissen,
Methodologien und Gegenstandsfokussierungen beruhen. Auch meine Studie
unterscheidet sich deutlich von den aufgefithrten Studien und arbeitet mit ei-
ner sozialtheoretischen Modellierung, die das Organisieren als situierten Vollzug
institutioneller Praktiken begreift und damit einen grundlegenden Beitrag zur
Erforschung von Rassismus als institutioneller Praxis leistet. Die vorliegende Studie
analysiert einzelne Praktiken sowie das Netzwerk institutioneller Praktiken des Or-
ganisierens im schulischen Kontext hinsichtlich ihrer textualisierten Dimension.
Dabei werden institutionelle Praktiken wie Kategorisierungs- und Klassifizie-
rungspraktiken, Wissens-, Beobachtungs- und Dokumentationspraktiken, die
darin vermittelten Problemkonstruktionen und ihr situierter Vollzug sowie ihre
Inskription in das institutionelle Gedichtnis betrachtet, das sich als migrations-
spezifische Organisation von institutionellem Wissen zeigt. Daran anschlieRend
bieten meine Analysen eine Anniherung an die Frage, wie institutionelles Wissen
in die Praxis des Organisierens hineinkommt und Anschlusspraktiken priformiert.
Vermittels der methodologischen Erweiterung des Wissensbegriffs bietet diese
Studie eine Perspektive, die rassismusrelevantes Wissen nicht in den Wissens-
haushalten professioneller Akteur*innen im Feld der Schule verortet, sondern als
Teil der Praktiken des institutionellen Vollzugs der Beschulungspraxis fokussiert.
Dabei ist wesentlich zu markieren, dass der Beitrag der Studie dariiber hinaus
eine praxistheoretische institutionell-ethnographische Perspektive auf institutio-
nelle Kategorisierungspraktiken bietet und die institutionelle Sprache analysiert,
um die zugrundeliegenden Bedeutungskonstruktionen und Klassifikationssyste-
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me im Zuge der Organisation neuer Migration im grundschulischen Kontext zu
explizieren. Damit bietet die vorliegende Studie mit der darin entwickelten metho-
dologischen Grundlegung einschliefilich der erzielten Ergebnisse das methodische
Potenzial, die weitreichenden rassistischen Verhiltnisse einer migrationsspezi-
fischen Bildungspraxis empirisch zu untersuchen, in deren Durchfithrung neu
zugewanderte Schiller*innen institutionell konstruiert und entlang einer migra-
tionsspezifischen Zugehorigkeitsordnung in einem relationalen Arrangement von
materialen Praktiken (Texte) und epistemischen Praktiken (Wissen) organisiert
werden. Ivanova-Chessex und Steinbach schlagen dazu vor, rassismustheoretische
mit neoinstitutionalistischen Ansitzen zusammenzubringen, damit

»Forschungsansitze und Heuristiken entwickelt werden, die es ermdglichen, den
institutionellen Kontext, seine Gewordenheit und sein kontinuierliches Werden
sowie Prozesse der Materialisierung, Stabilisierung und der Reproduktion rassis-
musrelevanten Wissens im institutionellen Kontext der Schule —die Institutiona-
lisierung und Institutionalisiertheit von Rassismus — analytisch greifbarer zu ma-
chen.« (lvanova-Chessex/Steinbach, 2023, S. 66—67)

Zudem gelangen entlang der Ergebnisse dieser Studie explizit rassistische Verhilt-
nisse in den Blick wie der historische Zusammenhang zwischen Intelligenztests und
Rassismus. Zwar verweisen meine Daten nicht auf eine direkte rassistische Artiku-
lation zu Intelligenz und biologistischen Differenzmarkierungen. Entlang meiner
Analysen entsteht jedoch die Frage, inwieweit es einen rassistischen Zusammen-
hang gibt zwischen dem Besuch einer >Internationalen Klasse« und dem Risiko, ei-
ner Intelligenzdiagnostik unterzogen zu werden. Auch mit Blick auf die Auswir-
kung von Intelligenztestungen auf die individuellen Schiiler*innen und ihre Famili-
en sowie daran anschliefienden diskriminierenden Effekten und Praktiken hat diese
Frage eine dringliche Relevanz. In diesem Kontext will ich auf ein eindriickliches Zi-
tat von Gould (1988) verweisen. Pliimecke (2013, S. 135-139) beschreibt die Kontinui-
titen rassistischer Ideologien und der damit verbundenen Praktiken rassistischer
Gewalt. Diese wiirden iiber rassistische Artikulationen wie Genetik und »Rasse« be-
griindet und mit dem Instrument der Intelligenzmessung vermeintlich bewiesen.
Mit Gould merkt Plimecke an:

»Wir leben in einem feinfithligeren Jahrhundert, doch die grundlegenden Argu-
mentationen scheinen sich nie zu wandeln. Die Plumpheiten des Schadelindex
haben der Komplexitit des Intelligenztests Platz gemacht.« (Gould, 1988, S.153
nach Plimecke, 2013, S. 93)

Diese Aussage unterstreicht die Bedeutung einer rassimuskritischen Untersuchung
derinstitutionellen Praktiken, die den schulischen Umgang mit Intelligenzdiagnos-
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tik fiir neu migrierte Schiiler*innen strukturieren. Auch im Kontext der hier erho-
benen Intelligenzdiagnostik und ihrer Dokumentation lisst sich diese Bedeutung
deutlich unterstreichen und mit dem Gedanken versehen, dass die »Plumpheiten«
sich in gewisser Weise auch im Kontext meiner Daten nachzeichnen lassen. Diese
sind kein Einzelfall oder ein lediglich eine kleine Gruppe betreffendes Phinomen.
Vielmehr handelt es sich — und da schliefe ich mich der Perspektive von Mecheril
und Heinemann an — um Formen »Institutionellen Rassismus«, welcher sich kon-
tinuierlich aktualisiert und neu justiert, die sich auch entlang der hier erhobenen
Daten nachzeichnen lassen. In diesem Sinne gilt es nicht zu fragen, ob das deutsche
Schulsystem méglicherweise versagt und neu migrierte Schiiler*innen aufgrund
rassismusrelevanter Zugehorigkeitsordnungen systematisch von institutionellen
Diskriminierungspraktiken betroffen sind. Vielmehr geht es darum, wie Bildung
und Lernprozesse fiir neu migrierte Schiller*innen institutionell organisiert wer-
den, um den darin verwobenen rassistischen Praktiken auf die Spur zu kommen,
welche auch in der institutionell-organisationalen Dimension rassismusrelevante
Effekte entfalten.

Die methodologische Tiefe, mit der ich eine >Internationale Klasse« untersucht
habe, bringt jedoch auch Limitationen mit sich, weswegen Verallgemeinerungen
und Generalisierungen dieser Ergebnisse nur mit Vorsicht zulissig sind. Damit ist
die Grenze dieser Studie im Hinblick auf systematische Analysen des Organisierens
von Migration im Feld Schule markiert, die eine Forschungsstrategie mit lingeren
Feldaufenthalten, die Einbeziehung weiterer (Grund-)Schulen und méglicherweise
auch anderer Schulformen erfordert, die in einer klassischen ethnografischen Feld-
forschung (Breidenstein et al., 2013) zur Untersuchung von Texten und ihrer Akti-
vierung angelegt werden konnte, ganz im Sinne von Nadais Kritik an der Institu-
tionellen Ethnographie als einer »Ethnographie ohne Teilnahme« (2022, S. 393) und
meiner methodologischen Weiterentwicklung dieses Ansatzes um eine stirker eth-
nografische Ausrichtung der Datengenerierung.

Dariiber hinaus liefSe sich in anschliefRenden Studien untersuchen, wie sich die
Institutionalisierung der neuen Migration im Feld Schule vollzieht und auch, ob es
sich um ein spezifisch grundschulpidagogisches Netzwerk institutioneller Prakti-
ken handelt oder ob sich im Ubergang oder in anderen Schulformen weitere Nuan-
cen der Spezifik der institutionellen Praxis zeigen, schliefilich ob ein allgemeiner
Aspekt dieser institutionellen Praxis zu untersuchen wire. Mit Blick auf Institutio-
nalisierungsprozesse konnte hier an Gohlich (2014) angekniipft werden.

Insgesamt stellt die vorliegende Studie sowohl in ihrer methodologischen Anla-
ge und Weiterentwicklung als auch in ihren Erkenntnissen einen wichtigen Beitrag
zum Verstindnis der komplexen Verschrankungen von Institution, Wissen und Migra-
tion fur die weitere erziehungswissenschaftliche Grundschul- und Migrationsfor-
schung dar. Sie bietet dariiber hinaus eine vielversprechende Grundlage fiir wei-
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terfithrende rassismuskritische Forschung, die sich auf den Komplex Rassismus als
institutionelle Praxis im Feld Schule konzentriert.
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