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1. Einleitung: PISA und die
Forschungsliicken

Beinahe explosionsartig ist binnen der letzten Jahre die Zahl von Studien
und Schriften gewachsen, die sich mit den Themen Bildung und Schule
auseinandersetzen. Ganze Zeitschriften, Konferenzen und Organisationen
widmen sich der Verbesserung von Unterricht, Schiilerleistungen und In-
klusion oder aber technischen Fragen internationaler und nationaler Bil-
dungsvergleiche. Weitere Schwerpunkte sind die Optimierung von Kom-
petenz-Testverfahren (siche z.B. Sill/Sikora 2007) oder die so genannte Re-
geptionsforschung, die sich empirisch mit Reformwirkungen, beispielsweise
mit der Verinderungsbereitschaft von Lehrkriften, auseinandersetzt (siche
z.B. Lankes 2008, Hosenfeld/Grofl Ophoff 2007, Nachtigall/Jantowski
2007, Tresch 2007). Die PISA-Studie ist dabei lingst nicht mehr das ein-
zige zentrale Schlagwort bzw. Narratiy, mit dem von unterschiedlicher Seite
her argumentiert wird. Obwohl innerhalb der letzten zehn Jahre die Situ-
ation im Bildungsbereich immens komplexer geworden ist, sind die Nach-
wehen des »PISA-Fiebers« (Karg 2005: 10) immer noch deutlich zu spiiren.
So wurde erst im Oktober 2010 das ZIB, das Zentrum fiir internationale
Bildungsvergleichsstudien, in Munchen gegriindet, das unter der Leitung von
Manfred Prenzel die kommenden PISA-Runden in Deutschland leiten und
sich verstirkt mit Bildungsstudien grof3en Kalibers beschiftigen wird.

Neben diesen groBen Erhebungen werden vermehrt auch einzelne As-
pekte der jungsten Bildungsreformen fokussiert — zum Beispiel der zuneh-
mende Einfluss internationaler Akteure, die schulische Systemgestaltung in
den so genannten orbildlindern, Effekte nationentbergreifender Anpas-
sung oder auch, aus einer Mikroperspektive heraus, die Situation der Schu-
len, die auf der einen Seite mehr Autonomie und damit mehr Freiheiten
erhalten haben, auf der anderen Seite jedoch im Sinne des New Public Ma-
nagement Prinzipien wie der Accountability unterworfen werden. Wieso also
noch eine Studie zum Thema Schulreform?
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12 BASISKOMPETENZEN STATT BILDUNG?

Zunichst handelt es sich um ecine soziologische Studie im urspring-
lichen Sinne und damit um einen Versuch, gesellschaftliche Entwicklungen
und Vorginge in ihrer (moglichst vollstindigen) Komplexitit verstehen
und analysieren zu wollen. Hierbei ist es die Rolle von Wissenschaft, die
Beobachtungen der Gesellschaft zu reflektieren und sich bei dieser Refle-
xion selbst nicht auszuschlieBen. Gerade in den Bereichen von Bildung
und Schule ist dieses Verstehen und Nachvollzichen kaum tberzubewer-
ten. Umso dramatischer scheint es, dass es aktuell kaum Studien oder wis-
senschaftliche Analysen gibt, die der Reflexion tiber die die Schule betref-
fenden Geschehnisse als solche gentigend Raum geben. Was aktuell in der
Schul- und Bildungsforschung dominiert, sind pragmatische, strategisch
orientierte Fragestellungen. Diese sind durchaus wichtig und haben mehr
denn je ihre Berechtigung; dennoch hat sich ein bedenkliches Mal3 an Ein-
seitigkeit durchgesetzt. Nicht immer wird hierbei gentigend berticksichtigt,
dass es zunichst entscheidend ist, die Zusammenhinge der Geschehnisse
im Schulbereich tber die verschiedenen Ebenen hinweg und innerhalb un-
terschiedlicher Akteurszusammenhinge zu verstehen, um sich gerade auch
Uber die Ziele von Reformen klar zu werden. So hat in Deutschland — aber
auch international — eine wirkliche Auseinandersetzung mit der PISA-Stu-
die, das heil3t auch eine methodologische Debatte, erst relativ spit begonnen
(vel. Hopmann/Brinek 2007: 9) und immer noch sehen sich diese Stim-
men in vielen Lindern einer omniprisenten PISA-»Schockstarre« (Eigler
2004: 49) gegeniiber.

Diese Studie startet den Versuch, einige der vorhandenen Liicken zu
schlieBen und die wissenschaftliche Aufgabe der Reflexion iiber die gesell-
schaftlichen Entwicklungen im Schulbereich zu stirken. Hierbei geht es
um drei zentrale Aspekte der Verinderung: erstens der Lesthilder von Schu-
le, Unterricht und Bildung beziehungsweise von Wissen im Allgemeinen,
zweitens der Regierungsmodi im Schulbereich, verstanden als Governance,
sowie drittens der Schulpraxis als intendierter und unintendierter Effekt des
Wandels in den beiden erstgenannten Bereichen.

Ein Schlisselbegriff innerhalb der aktuellen Diskussion um Schule und
Bildung ist zweifellos und in vielerlei Hinsicht derjenige der Internationa-
lisierung. In der Tat wird die Internationalisierung in dieser Arbeit als zen-
trale Ursache fiir die Initiierung der jingsten Schulreformen betrachtet, je-
doch nicht als diffuse Tatsache, auf die sich die Linder zwangsweise durch
Reform ecinstellen missen, sondern vielmehr als Prozess der Generierung
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EINLEITUNG 13

einer neuen Ebene von Schulpolitik, auf der sich bestimmte Akteure mit
bestimmten Leitbildern und Governancemodi etabliert haben.

Die Schulreformen der letzten Jahre in ihrer ganzen Komplexitit ver-
stehen zu wollen, ist ein unmdgliches Unterfangen. Dennoch oder gerade
deswegen lohnt es sich, soziologische Werkzeuge zu nutzen, mit deren
Hilfe es zu schaffen ist, den Grad der Komplexitit sinnvoll zu reduzieren.
Natiirlich kann man dabei der Tatsache nicht entgehen, selbst eine Scha-
blone der Betrachtung anzulegen, die bestimmte Aspekte betont und an-
dere dafiir in den Hintergrund stellt. Ist man sich dieser Einschrinkung
bewusst, ist es dennoch mdglich, soziologische Aufklirung und reflexive
Analyse zu betreiben.

Wie bereits deutlich geworden ist, werden Schulpolitik und Schulpraxis
in der vorliegenden Arbeit als Feldzusammenhang verstanden, der sich
tber mehrere Ebenen hinweg strukturiert und dynamisiert. Wo sich ein
solcher Ansatz wissenschaftlich verorten lisst, soll im Folgenden etldutert
werden. Er ist als eine besonders fruchtbare Kombination dreier soziolo-
gischer Theoriestringe zu verstehen, aus denen heraus ein eigener For-
schungsansatz erarbeitet wird. Bei den drei Theoriestringen handelt es sich
um die Bowrdiensche Feldtheorie, den soziologischen Neoinstitutionalismus sowie um
die Analyse von Governance im Mebrebenensystem. Theoriegeleitet kann dann
aus dem eigenen Ansatz heraus das methodische Vorgehen entsprechend
gewihlt und strukturiert werden.
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2. Das Schulfeld im Mehrebenenmodell

2.1  Grundproblem der Forschungsfrage

Die Wahl von Theotie und Methodik strukturiert sich aus der umfassen-
den Forschungsfrage der Studie: Wie und in welche Richtung erzeugt In-
ternationalisierung eine Transformation des nationalen Schulfeldes, ver-
standen als ein Wandel von Leitbildern, Governance und Schulpraxis? Es
wird hierbei explizit nicht angenommen, dass sich diese Auswirkungen ein-
fach in globale Konvergenz beziehungsweise Divergenz fassen lassen, son-
dern dass es ciner differenzierteren Erfassung komplexer Prozesse auf
mehreren Ebenen sowie innerhalb unterschiedlicher gesellschaftlicher Zu-
sammenhinge bedarf. Hierbei ist es notwendig zu analysieren, was sich auf
welchen Ebenen von Gesellschaft dndert beziehungsweise durch welche
Akteure sowie Mechanismen Wandel initiiert wird. Es soll erfasst werden,
wie sich durch das Ineinandergreifen von globalen, nationalen und lokalen
Restrukturierungsprozessen ein Leitbildwandel im Bereich der Schulbil-
dung vollzieht, welche Governanceformen sich hierbei als bedeutend her-
auskristallisieren und ob beziechungsweise wie sich dieser Wandel schlief3-
lich in der Praxis von Schule und Unterricht duBert. Der Fokus liegt auf
einer tief greifenden, reflexiven Analyse von Schulpolitik und Schulpraxis
mittels qualitativer soziologischer Forschung, die jedoch der angestrebten
Makro-Perspektive gerecht werden muss. Dementsprechend bedatf es ei-
nes greifbaren, aber ausreichend komplexen Modells.

Um zu einem solch umfassenden Modell zu gelangen, werden vorhan-
dene und in der Schulforschung teilweise prominent verwendete Ansitze
neu kombiniert. Dies sind explizit die Feldtheorie von Pierre Bourdieu, der
Weltkulturansatz als Teil des soziologischen Neoinstitutionalismus und
schlieBlich der Ansatz der (Mehrebenen-) Governance. Jeder der drei An-
sitze bietet im vorliegenden Zusammenhang spezielle analytische Stirken,
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16 BASISKOMPETENZEN STATT BILDUNG?

die sich in einem Modell des Mehrebenen-Schulfeldes fruchtbar miteinan-
der kombinieren lassen.

2.2 Pierre Bourdieus Theorie sozialer Felder

221 Uberblick

Pierre Bourdieu hat sowohl in der Soziologie als auch in den Erziehungs-
wissenschaften enorme Prominenz erreicht (vgl. Rieger-Ladich 2000). Sei-
ne umfassenden Analysen und provokanten Schriften finden seit langem
Gehor. Bourdieus Idee, mit Hilfe der Begtiffe Feld und Habitus die sozial-
wissenschaftlichen Antagonismen von Subjektivismus und Objektivismus,
Theorie und Empirie, materieller und symbolischer Ordnung bezichungs-
weise Struktur und Akteur zu tiberwinden (vgl. Bourdieu/ Wacquant 1996:
19), hat enormes Integrationspotential, um komplexe gesellschaftliche
Wandlungsprozesse zu erfassen.

Im Sinne der Feldidee nehmen Gesellschaftsmitglieder im sozialen
Raum bestimmte Positionen ein und stehen in bestimmten Relationen zu-
einander (vgl. Bourdieu 1970: 42ff). Die relative Position, die hierbei einge-
nommen werden kann, folgt aus dem Volumen sowie der Struktur an ver-
figharen Kapitalien, wobei Bourdieu urspringlich zwischen 6konomi-
schem, sozialem, kulturellem und symbolischem Kapital unterscheidet (vgl.
Bourdieu 1983, 1985: 21f). Aus der Umverteilung von Kapitalien, das
heif3t, den materiellen Ressourcen und ihrer Distribution ergibt sich die
erste Quelle dynamischer Transformation innethalb und zwischen den Fel-
dern, was Bourdieu materielle Kimpfe beziehungsweise Objektivismus erster
Ordnung nennt. Hiervon unterscheidet er einen Objektivisnus zeiter Ordnung,
die symbolische Matrix des praktischen Handelns, womit er den Sicht-
weisen und Interpretationen der Akteure als Bestandteil der Gesamtrealitit
ein entscheidendes Einflussgewicht einrdumt (vgl. Boutrdieu/Wacquant
1996: 24). Diese zweite, auch symbolisch genannte Ordnung, unterliegt einer
ebenso konfliktreichen Dynamik des Wandels. Die dialektische Beziehung
zwischen sozialen und mentalen Strukturen bedeutet also, dass Positionen
im Feld und damit Macht und Einfluss, die mittels Kapitaldistribution aus-
geiibt werden, mentale Strukturen der Anerkennung brauchen, das heil3t
durch entsprechende Wahrnehmungs- und Bewertungskategorien als die
Positionen von innen heraus strukturierende Elemente legitimiert werden
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DAS SCHULFELD IM MEHREBENENMODELL 17

mussen (vgl. Bourdieu 2004: 13f, Bourdieu/Wacquant 1996: 29). Der
Habitus (vgl. Bourdieu 1982: 277f) schafft diese Verbindung und zielt somit
auf eine praktische Erkenntnis struktureller Vergesellschaftungsprozesse.
Sowohl in Bezug auf den Habitus als auch auf das Feld betont Bourdieu
das Primat des Relationalen. Das Feld steht dabei fur ein »strukturelles Sys-
tem von objektiven Kriften«, fiir »relationale Konfigurationen mit spezi-
fischem Gewichtg, die den sich darin befindenden Akteuren aufgezwungen
werden. Dennoch steht es gleichzeitig fiir einen »Raum von Konflikten
und Konkurrenz um das Monopol auf die im Feld wirksame Kapitalsorte«
(Bourdieu/Wacquant 1996: 36f). Felder unterscheiden sich also nach der in
ihnen dominanten Kapitalform, den strukturellen Verteilungen, aber eben-
so den Bewertungen von Kapitalien und den damit einhergehenden Inte-
ressen. Die Interessen der Akteure werden damit zur I/Jusio, wobei dieser
Begriff zwei Funktionen hat:

»[...] Erstens bricht er mit der verklirten Sicht des sozialen Handelns, die an der
kiinstlichen Trennung von instrumentellem und expressivem oder normativem
Handeln festhilt und sich damit weigert, die verschiedenen Formen des nicht-
materiellen Profits anzuerkennen, von denen sich die scheinbar »nicht-interessen-
geleiteten< Akteure leiten lassen. Zweitens verweist er auf die Vorstellung, dass sich
die Menschen nur durch die von bestimmten Feldern ausgehenden Stimuli — und
durch keine anderen — aus dem Zustand der In-Differenz reilen lassen« (Bour-
dieu/Wacquant 1996: 48f, kursiv im Original).

Ein gewisses Mal3 an Determinierung der Akteure ist also

»[...] durch ihre aktuelle und potentielle Situation [...] in der Struktur der
Distribution der verschiedenen Arten von Macht [oder Kapital], deren Besitz tiber
den Zugang zu den in diesem Feld auf dem Spiel stehenden spezifischen Profiten
entscheidet, und damit auch durch ihre objektiven Relationen zu anderen Positi-
onen [enthalten]« (Bourdieu/Wacquant 1996: 127).

Somit ergeben sich Handlungsstrategien von Akteuren im Konflikt aus ih-
ren Feldpositionen und den entsprechenden Wahrnehmungskategorien
heraus. Felder kénnen dementsprechend beziiglich der unterschiedlichen
Analyseebenen Aktenre, Institutionen und Symbolsysteme sowie beziglich mate-
rieller und symbolischer Kimpfe unterschieden werden. Wihrend materielle
Kimpfe als Konflikte um die Verteilung von Ressourcen und Positionen
die grundlegende Strukturierung des Feldes inklusive der Kapitalbewertun-
gen nicht in Frage stellen, thematisieren symbolische Kimpfe die Defi-
nition und Legitimierung strukturierender Konzepte und Kapitalien. Bei
der Analyse symbolischer Kimpfe kommen somit Kampforte (Arenen) in
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18 BASISKOMPETENZEN STATT BILDUNG?

den Blick, zu denen aufgrund der Feldpositionen zum einen nur bestimmte
Akteure Zugang haben, zum anderen sich das Einflussgewicht in den Aus-
einandersetzungen, verstanden als »sprachlicher Markt« (Bourdieu/Wac-
quant 1996: 180), gravierend unterscheidet. Im Zuge sowohl der symbo-
lischen als auch der materiellen Kdmpfe gehen bestimmte Akteure der Fel-
der Koalitionen ein, um ihre Definitionsmacht zu vergréBern beziehungs-
weise um ihre Kapitalien innerhalb der Kdmpfe zu bundeln. Diese Koali-
tionen kdénnen sich mit bestimmten Klassen bezichungsweise Gruppen mit
dhnlichen Kapitalstruktuten/-volumina decken, missen aber nicht (siehe
auch Bourdieu 1982: 574f).

Eine als legitim anerkannte Denkform beziehungsweise Ideologie
spannt als Doxa (vgl. Bourdieu 2001a: 32) des Feldes den Raum des Sag-,
Denk- und Machbaren auf, also den Méglichkeitsraum fir die sozialen und
symbolischen Kimpfe — letzteres auch bei Bourdieu verstanden als Dis-
kurse.

Somit positioniert sich eine Doxa auch iiber einen lingeren Zeitraum
im Zentrum des Feldes und kann langfristig das Feld strukturieren be-
zichungsweise die Ordnung mittels Reproduktion stabilisieren. Alternative
Konzepte bezichungsweise Positionen kénnen jedoch von hdretischen Sicht-
weisen aus zu einer Delegitimierung der Doxa beitragen, immer gekoppelt
mit einer Verschiebung auf der materiellen Ebene.

Bourdieu hat den Begriff der Diskurse weitgehend ausklammert.
Nichtsdestotrotz stehen Diskursanalytiker wie beispielsweise Michel Fou-
cault im Einklang mit Bourdieu, wenn sie soziale und symbolische Macht-
kimpfe unter der Bertcksichtigung von Dispositionen (Standorten) erfas-
sen, von denen aus Akteure diskursive Beitrige leisten (vgl. Landwehr
2001: 80, siche auch Detel 1998). Auch bei Foucault ist niemand Inhaber
der Macht schlechthin; vielmehr ist jemand in einer bestimmten Situation
beziehungsweise Relation in der Lage, Wissen und Disziplinierungstech-
niken strategisch einzusetzen (vgl. Bruns 2006: 291). Auf diese Weise
werden Regelwerke durchgesetzt, die Form, Inhalt und Zuginge zu den
Diskursen bestimmen. Nicht nur direkt, sondern vielmehr auch indirekt
funktionieren Diskurse durch AusschlieBung. Letztere sind Mechanismen,
die in internen Prozeduren des Diskurses selbst enthalten sind (vgl. Fou-
cault 2007: 11ff). Bestimmte institutionelle Geflige regeln hierbei, wer
Zugang zu den Diskursen erhdlt. Auch bei Foucault kommt der Dynamik
cine besondere Bedeutung zu, verstanden als Unvorhersehbarkeit der
Diskurse (vgl. Foucault 2007: 33ff), die Raum schafft fir Kreativitit in
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DAS SCHULFELD IM MEHREBENENMODELL 19

Denken, Reden und Handeln sowie fiir Streit und Kimpfe (vgl. auch
Konersmann 2007, Detel 1998, Keller 2008: 203, Landwehr 2001: 84f).
Diskurse sind also nicht statische Gebilde, sondern vielmehr in ihrer Kom-
plexitit reduzierte und dadurch produktive Ereignisse.

In einem solchen Modell ist das Wissen der Macht also nicht vollstin-
dig unterworfen (vgl. Foucault 2005a: 144ff), aber dennoch durch Macht
strukturiert bezichungsweise eine Machtpraktik zur Stabilisierung oder zur
Verinderung der sozialen und symbolischen Ordnung. Dementsprechend
kovariieren Wissen und Sozialstruktur, da mittels Diskursen Strukturen der
Sinngeneralisierung und dementsprechende Sinnverarbeitungsregeln gefes-
tigt werden (vgl. Lessenich 2003: 14f). Wo bei Foucault vor allem die struk-
turellen Komponenten zum Erhalt und zur Reproduktion von Diskursen
durch Disziplinierung im Vordergrund stehen, finden sich bei Bourdieu
cher Antworten auf die Frage, welche Mechanismen Diskursen Autoritit
verleihen, das heil3t, wie der Habitus zur Anwendung kommt (vgl. auch
Kajetzke 2008: 75f).

Bourdieus Abgrenzung unterschiedlicher Felder steht fiir einen Ver-
such zu verstehen, nach welchen Logiken (Kapitalverteilungen und -be-
wertungen) beziechungsweise nach welcher I/usio bestimmte gesellschaft-
liche Beteiche funktionieren und wie sich innerhalb dieser Bereiche dyna-
mische Verinderungen nachweisen lassen. In mehreren Studien konstruiert
er hierfiir ein weiteres Feld, das im Prinzip quer zu den anderen Feldern
liegt: das Feld der Macht. Im Prinzip fasst das Feld der Macht diejenigen
symbolischen Kimpfe zusammen, die sich mit der Wabhrung verschiedener
Kapitalien, das heif3t, der grundlegenden Strukturierung der anderen Felder
beschiftigen. Das Feld der Macht hat besondere Relevanz, denn hier fin-
den diejenigen langfristig gravierenden Transformationen statt, die sich im
Endeftekt auf simtliche andere Felder auswirken und damit tiefgreifenden
gesellschaftlichen Wandel initiieren. Verwissenschaftlichung und Leitbildwandel
wiren solche Prozesse, deren Ursachen auf dem Feld der Macht zu suchen
wiren. Das Feld der Macht bt dementsprechend symbolische Gewalt aus.
Grundsitzlich verkorpert fiir Bourdieu der Staat idealtypisch das Feld der
Macht, auf dem die Besitzer verschiedenster Kapitalformen um Einfluss
kimpfen (vgl. Bourdieu/Wacquant 1996: 146):

»[...] [Thhere is a shift from a diffuse symbolic capital, resting solely on collective
recognition, to an objectified symbolic capital, codified, delegated and guaranteed by the
state, in a word bureancratized« (Bourdieu 1999: 66, kursiv im Original).
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Unter Bourdieus Studien finden sich einige, die sich explizit mit dem
Schul- bezichungsweise Bildungsfeld beschiftigen (Bourdieu 2001b, 2004).
Besondere Beachtung findet hier der Einfluss von schulisch erworbenen
Titeln als objektivierte Form von kulturellem Kapital. Diese gesellschafts-
analytische Beschaffenheit des Schulfeldes soll im Folgenden Gegenstand
der Betrachtung sein.

2.2.2 Das Schulfeld und seine Beziehung zum Feld der Macht

Nach Bourdieu muss eine Feldanalyse zundchst die Frage stellen, wie sich
ein bestimmtes Feld zum Feld der Macht verhilt (vgl. Bourdieu/Wacquart
1996: 136f). Innerhalb seiner Studien analysiert Bourdieu die Funktion des
(franzdsischen) Bildungs- und Schulfelds in der Reproduktion der herr-
schenden Klasse, die das Bildungsfeld nutzt, um diesen Reproduktions-
prozess zu legitimieren (vgl. Bourdieu 2004). Dies funktioniert, da das
Bildungsfeld (und das Schulfeld als eines seiner Teile) fiir einen Moment
der Unbestimmtheit beziechungsweise der Klassenlosigkeit (vgl. Bourdieu
1985: 16) steht: Ungleichheit, so das Selbstverstindnis von Schule, speist
sich aus reinen Leistungsunterschieden und ist daher legitim. Dieses Selbst-
verstindnis als [/usio verdeckt jedoch nach Bourdieu die enge Kopplung
zwischen politischem Feld, sozialen Milieustrukturen und den Moglich-
keiten, schulisches (kulturelles) Kapital zu erwerben. Vielmehr entscheide
der aus den Kapitalien der Lebenssituation resultierende Habitus als »An-
eignungsmodus« (Bourdieu 1982: 143) tber die Bewertung von Bildung,
die Einstellung zur Schulinstitution, die Modi des Lernens oder das
personliche Selbstverstindnis. Das Schulfeld gestaltet sich intern durch
eine Kombination aus diskursiven und nicht-diskursiven, als institutionell
verstandenen Praktiken, das hei3t, durch Dispositive. Diese Dispositive sind,
so Bourdieu, in ihrer Struktur eng mit dem Habitus beziehungsweise
Aneignungsmodus der herrschenden Klasse verkniipft (vgl. Bourdieu 2004:
37). Das heil3t, die Schule beinhaltet zwei Felder bezichungsweise Riume:
Einerseits das durch seine Unbestimmtheit legitimierte Bildungsfeld, das
daftr steht, nicht zwischen Menschen zu unterscheiden, sondern statt-
dessen einen jeden frei nach Leistung und Motivation mit Bildung auszu-
statten und thm Méoglichkeiten zu erbffnen, im gesellschaftlichen Status
(inklusive Kapitalvolumen) aufzusteigen. Andererseits beinhaltet Schule
das soziale Feld mit seiner asymmetrischen Kapitalverteilung. Gleichzeitig
mit der Umwandlung bereits vorhandener Kapitalien in schulisches Kapital
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werden bereits vorab determinierte Unterschiede durch die Ideologie der
Chancengleichheit legitimiert (vgl. Bourdieu 2004: 54f, siche auch Hepp
2006: 271f). Geweiht durch den Institutionsritus der Schule werden so eli-
tire Statusattribute erworben. Mit Bourdieu erfillt das Bildungsfeld neben
der Funktion der Wissensvermittlung also parallel Funktionen der Ver-
teilung von Normierungsmacht und Privilegien (vgl. Bourdieu 2004: 143f):

»Die Logik schulischer Reproduktionsmechanismen, deren Effekt unter anderem
darin besteht, ihre eigene Effizienz zu verbergen, die Trigheit von Taxonomien,
die nach wie vor Rente und Gehalt entgegensetzen und verhindern, dass die
Renten eines untrennbar 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapitals als eine
der unbestreitbaren Erscheinungsformen des Gehalts erkannt werden, die Frucht-
barkeit der Ideologie des »6ffentlichen Dienstes¢, die sich mit der Illusion schuli-
scher Neutralitit verbindet, um den Eigentumstitel durch den als Instrument legi-
timer Aneignung von Profiten ékonomischen Kapitals fungierenden schulischen
Titel zu ersetzen, all dies wirkt so zusammen, dass die heutigen und vor allem die
zuktnftigen Unternehmer nicht mehr als die Erben eines Vermdégens, sondern als
Musterexemplare von Selfmademinnern, die aufgrund ihrer >Begabung« und ihrer
»Meriten< dazu ausersehen sind, im Namen von >Kompetenz« und >Intelligenz¢ die
Macht iiber die 6konomische Produktion auszutiben« (Bourdieu 2004: 406f).

Obgleich Bourdieu seine Analysen primir auf das franzosische Schulsys-
tem bezicht, lassen sich seine Thesen gewissermal3en auch auf das deutsche
System tbertragen. Bourdieu kommt zu dem Schluss, die Ta/ent-Theorze fun-
glere als Pseudolegitimation; Lehrkrifte passierten selbst die Ausbildungs-
institutionen der herrschenden Klasse und eigneten sich dementsprechend
eine Kultur der Elite an, die dann als Kultur der Schule WertmaBstab fur samt-
liche Schiilergruppen sei (vgl. Bourdieu 2001b: 41). Pidagogik fungiere in
diesem Prozess als Weibehandlung und verdecke damit gleichzeitig ihre
soziale Funktion des rituellen AusschlieBens im Vetlauf von Titelvertei-
lungen (vgl. Bourdieu 2004: 93).

Bourdieus Deutungen lassen klar erkennen, wie stark er eine Kopplung,
eine strukturelle Homologie sowie eine kausale Interdependenz zwischen
Schulfeld und dem Feld der Macht, bei ihm auch als politisches Feld be-
griffen, sicht. Dementsprechend ist die Ideologie der Begabung in Reihe zu
denken mit der Doxa von demokratischer Freiheit und persénlichem Ver-
dienst durch Leistung (vgl. Bourdieu 2004: 455). Das Spie/ des politischen
Feldes ist damit die legitime Durchsetzung von Sicht- und Klassifikations-
prinzipien (vgl. Bourdieu 2001a: 55). Mit anderen Worten: Das politische
Feld beansprucht, legitim im Namen der Laien zu sprechen und zu handeln,
wobei die Laien gréBtenteils durch Zugangsbarrieren daran gehindert wer-

© Campus Verlag GmbH



22 BASISKOMPETENZEN STATT BILDUNG?

den, am politischen Feld teilzuhaben (vgl. Bourdieu 2001a: 15, 44). Das
politische Feld regelt als zentrale Machtinstanz neben der Legitimierung
der nationalen Kultur (vgl. Bourdieu 1999: 62) die Zuginge zu den anderen
Feldern und die durch diese zu erlangenden Kapitalien (beispielsweise Bil-
dungskapital durch den Eintritt ins Bildungsfeld und die Regelung der Zu-
ginge von Bildungsabschliissen).

Obgleich Bourdieu also durchaus die Bedeutung anderer Felder in den
Blick nimmt, liegt sein Hauptfokus auf dem entlarvenden Moment, den
diese Kopplung offenbart. Der Reproduktionsaspekt hat bei thm mehr
Gewicht als der Wandel des Schulfeldes beziehungsweise des Bildungsfel-
des als Ganzes. Wandel wird vielmehr thematisiert als ein Wechselspiel von
Bildungsexpansion und Disktinktionsstreben der herrschenden Klasse, die
immer neue Taktiken entwickelt, um die positionalen Unterschiede zu den
anderen Klassen aufrecht zu erhalten (vgl. Bourdieu 1982). Obgleich sich
zahlreiche Untersuchungen Bourdieus auf das franzdsische Schulsystem
der 1960er Jahre beziehen und sich seitdem einiges in Richtung zunehmen-
der Demokratisierung, sowohl im Feld der Macht als auch im Schulfeld,
verindert hat, gelingt es aufgrund der die gesellschaftlichen Strukturen re-
produzierenden Eigenlogik nie, die Zutrittsbarrieren aufzuheben. Vielmehr
werden diese diffuser und das Element der Leistungsgerechtigkeit immer
bedeutsamer, wobei bei Letzterem wiederum ein bestimmter Habitus als
Schlissel fiir Leistung fungiert. Diesen Zusammenhang konnte Hartmann
(2002) auch fir andere Linder als Frankreich nachweisen.

Bislang ist die Bourdieu’sche Rezeption in der Erzichungswissenschaft
relativ einseitig gewichtet (&ritische Pidagogik). In diesem Sinne genief3t
Bourdieu auch in der modernen Bildungsforschung viel Einfluss. Erst in
Ansitzen kommt es zu einer Rezeption auch anderer Themen Bourdieus,
beispielsweise seiner wissenschaftsreflexiven Sicht auf das eigene Tun (vgl.
Rieger-Ladich 2000).

Durchaus an Bourdieu angelehnt, aber dabei gleichzeitig einen anderen
Schwerpunkt setzend, wird in dieser Studie ein Schulfeld konstruiert, wel-
ches sich idealtypisch aus einem Zusammenspiel von Schulpolitik und (da-
von teilautonomer) Schulpraxis ergibt.
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2.2.3  Das Schulfeld als Zusammenspiel
von Schulpolitik und Schulpraxis

Die Forschungsfrage richtet sich auf Prozesse des Wandels aus einer
Makroperspektive heraus, das heil3t, es wird gefragt, wie sich das Schulfeld
in seiner spezifisch nationalen Konfiguration verdndert und welche Rolle
dabei die Internationalisierung spielt. Der Wandel von Leitbildern kann als
eine Transformation der Doxa verstanden werden, was bedeutet, dass Leit-
bildwandel auf Verschiebungen im Feld der Macht zuriickgehen muss, die
so gravierend sind, dass trige Strukturen aufgebrochen und Positionen ver-
andert werden. Der Wandel von Governance kann im Bourdieu’schen Sin-
ne als Transformation von Spielregeln betrachtet werden, die die Funk-
tionsweise des Feldes verindern und damit gleichzeitig Kapitalien wie
Spieler in glnstige bezichungsweise weniger giinstige Positionen bringen.
Fir einige Akteure wird es somit leichter Kapital zu akkumulieren, mit
dem sie Einfluss nehmen koénnen, fiir andere schwerer.

Im Sinne der Forschungsfrage wird ein Schulfeld konstruiert, das zwei
Subfelder mit teilautonomen Handlungslogiken umfasst: Das Feld der Schul-
praxis und das Feld der Schulpolitik, Letzteres verstanden als Teil des Feldes
der Macht. Beide Subfelder weisen die typischen Charakteristika des Bour-
dieu’schen Feldes auf und kénnen somit analysiert werden in Bezug auf
Akteure, Institutionen und Symbolsysteme einerseits, materielle und sym-
bolische Kimpfe andererseits. Das Feld der Schulpraxis umfasst somit
nicht nur den konkreten Schulalltag, sondern auch die institutionelle Ebene
der unterschiedlichen Schulformen, Ministerien und Institutionen, die mit
den Schulen zusammenarbeiten. Dieses Feld der Schulpraxis fokussiert
sich auf den Erwerb und die Verteidigung von kulturellem Kapital, wobei
gerade auf der institutionellen Ebene von (verschiedenen) Schulen bezie-
hungsweise Schulformen oder bei der politischen Einflussnahme durch
Schulakteure Uberschneidungen der Subfelder zum Tragen kommen. Dies
ist im Sinne der Feldkonstruktion gewollt, denn gerade in Bezug auf die
Uberschneidungen erhilt man aufschlussreiche Befunde iiber den Ablauf
des Wandels. Im Modell reprisentiert das Feld der Schulpolitik einen Teil
des Feldes der Macht und ist dementsprechend nach symbolischer Kapital-
verteilung strukturiert. Hier findet beispielsweise die Definition dartber
statt, welche Schulformen eine Hochschulreife erteilen durfen und welche
nicht. Das Feld der Schulpolitik legitimiert bestimmte Ausbildungsformen
fir Lehrkrifte und definiert dementsprechend die Kriterien fiir gute Bildung,
guten Unterricht und gute Schule. Somit ist gerade fur die letzte der drei For-
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schungsfragen (nidmlich wie sich konkrete Schulpraxis wandelt) relevant,
dass durch die (materiellen und symbolischen) Umstrukturierungen auf
dem Feld der Macht eine gleichzeitige Transformation des Feldes von
Schulpraxis angestolen wird, die in gewisser Weise feststellbar sein muss.
Dennoch funktioniert das Feld der Schulpraxis nach einer teilautonom
anderen Logik als das der Schulpolitik und veratbeitet Verinderungen
dementsprechend anders. Von der Politik festgelegte Schulreformen sind
als Spielregelinderungen Konfrontationen fiir Schulen, die dann versu-
chen, diese Verinderungen an die bestehende Ordnung anschlussfihig zu
machen. Hierbei kann die Verinderung durchaus soweit gehen, dass sich
das Verhiltnis zwischen Schulpolitik und Schulpraxis selbst dndert, bei-
spielsweise in einem Verlust oder Zugewinn von schulischer Autonomie.
Diese Verinderungen stehen quasi quer zur Nutzung von Schulen zur (le-
gitimen) Reproduktion sozialer Ungleichheit durch herrschende Klassen,
wie sie universell und in immer neuen, angepassten Formen zu finden ist.

Im Sinne des Prinzips struktureller Homologien und kausaler Interde-
pendenzen werden neben dem Schulfeld weitere Felder in die Analysen
miteinbezogen. Neben dem politischen Feld, wovon das Feld der Schul-
politik ein Teil ist, sind dabei im vorliegenden Zusammenhang das wissen-
schaftliche und das 6konomische Feld hochst bedeutsam. Es wird vermu-
tet, dass sich das Verhiltnis zwischen wissenschaftlichem und politischem
Feld grundlegend wandelt, was ebenso einhergeht mit den besagten Ver-
anderungen auf dem Feld der Macht. Das heif3t, es finden (sowohl fiir das
Feld der Macht als auch fir die umliegenden Felder) nicht nur interne
Restrukturierungsprozesse statt, sondern ebenso Prozesse, die das Verhalt-
nis der einzelnen Felder zueinander verindern. Verstanden werden kann
dies auch hier als eine Zu- oder Abnahme feldspezifischer Autonomie.

Insgesamt wird also versucht, ein einfaches, aber ausreichend komple-
xes Feldmodell zu konstruieren, das den Analysezielen gerecht wird.

224  Anwendung des Feldansatzes

Fir die Analyse dynamischer Feldtransformationen gilt es, sowohl die ma-
teriellen als auch die symbolischen Kimpfe beider Subfelder, Schuipolitik
und Schulpraxis, zu erfassen und zu analysieren. Da Bourdieu den Aspekt
der Diskurse, wie gesagt, cher am Rande erwihnt, kénnen mitunter Anlei-
hen bei Kellers (2008) soziologischer Diskursanalyse gemacht werden, wenn
untersucht werden soll,
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(1) wie sich die Feldstruktur des Feldes der Schulpolitik gestaltet, das heil3t,
welche (institutionell gefestigten) Strukturen fiir eine bestimmte Kapi-
talhierarchie und -verteilung sorgen und damit bestimmten Akteuren ei-
nen legitimen Zugang zur Durchfiihrung diskursiver Praktiken sichern,

(2) wie sich dementsprechend die Akteursformationen (Koalitionen) kon-
stituieren,

(3) welche Themen zu Streitobjekten werden,

(4) welche Deutungsmuster daraus resultierend die Funktion detr Doxa ein-
nehmen und welche Argumentationslinien hier zu erkennen sind, das
heif3t, welche Strategien und Ressourcen von den Akteuren eingesetzt
werden, um eine legitimierte Verbreitung des eigenen Deutungsmusters
zu erreichen,

(5) welche Spannungen zu erkennen sind (widerstreitende Krifte, Unein-
deutigkeiten und so weiter),

(6) welche Transformationsprozesse sich durch die diskursiven und nicht-
diskursiven Aktivititen insgesamt vollziehen,

(7) wie auf der anderen Seite das Feld der Schulpraxis gestaltet ist bezieh-
ungsweise wo sich hier (traditionelle) Spannungen zeigen und

(8) welche Folgen der Wandel auf dem Feld der Schulpolitik fiir das Feld
der Schulpraxis mit sich bringt.

Eine Feldanalyse gibt Aufschluss dartiber, wie sich Transformationen im
(detaillierten) Prozess lokaler Alltagspraxis vollziehen und nimmt dabei
bewusst Bezug auf die Akteursperspektive. Hierdurch 6ffnet sie die Ttr zu
einem Spektrum interessanter Erkenntnisse, vor allem im Meso- und Mi-
krobereich, zeigt dafiir aber Schwichen bei der Transformationsperspek-
tive aus einer Makroperspektive heraus und dementsprechend bei der
Entwicklung von Hypothesen, wie die Feldverinderungen global einzu-
ordnen sind. Vor allem ist hietbei intetessant, ob sich Muster oder Ent-
wicklungsrichtungen ausmachen lassen, die fiir eine globale Angleichung
sowohl des nationalen Feldes als auch der regionalen beziechungsweise lo-
kalen Ebenen sprechen. Es braucht eine Art Messlatte, um feststellen zu
kénnen, wo, wie stark und in welchen Teilbereichen von Schule Angleich-
ungsprozesse zu finden sind. Eine solche Perspektive ist unverzichtbar, um
der Forschungsfrage gerecht zu werden.
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2.3 Weltkultur als Messlatte der Anpassung

2.3.1 Amerikanischer Neoinstitutionalismus

Die Thematisierung von Institutionen (zum Beispiel Schulen oder Univer-
sitdten) und ihrer Bedeutung fiir die Gesellschaft prigte die Soziologie von
Anbeginn (vgl. bspw. Dutkheim/Konig 1976, Parsons 1937). Seit den
1960er Jahren fand in den USA jedoch zunehmend eine Abkehr von gro-
BBen Sozial- bezichungsweise Institutionentheorien statt; die Klassiker gerie-
ten teilweise in Vergessenheit (vgl. Senge/Hellmann 2006: 34). SchlieBlich
griff die amerikanische Organisationssoziologie den Begriff von Institu-
tionen (und Organisationen) auf und stellte Erkenntnisse beztiglich folgen-
der Punkte in den Vordergrund: Zum einen wurde ein Verstindnis von
formaler Organisation als durch und durch rational beziechungsweise effi-
zienzorientierte sowie zweckstrukturierte Konfiguration in Frage gestellt.
Informelle, irrationale und mikropolitische Strukturen wurden ebenso the-
matisiert wie die gweckrationalen Organisationsziele selbst (siche dazu auch
Hasse/Krucken 1999). Die amerikanischen Organisationssoziologen Me-
yer und Rowan (1977) stellten diesbeziiglich fest, dass in der Gesellschaft —
genauer innerhalb der Institutionen selbst — ein Glaube an Effizienz vor-
herrsche, was dazu fithre, dass Organisationen als in diese Gesellschaft ein-
gebettet den Effizienzmythos in thre Formalstruktur ibernehmen miissten,
um als legitim anerkannt zu werden (vgl. Meyer/Rowan 1977: 41ff). Dieser
Isomorphismus zwischen Umwelt (Gesellschaft) und Organisation sei ent-
scheidend dafiir, dass Organisationen iberleben kénnten. Dies bedeute
jedoch nicht, dass Organisationen in ihren tatsidchlichen Aktivititsprozes-
sen cine ebensolche Rationalitit aufwiesen; vielmehr ergebe sich aus dem
Widerspruch von gesellschaftlichen Erwartungen und interner Logik eine
Entkopplung von Formal- und Akdvititsstruktur (vgl. Meyer/Rowan
1977: 554f, siche auch Powell 1991: 187f). DiMaggio und Powell (1983) er-
weiterten diese Annahme zum Legitimitdtsproblem zwischen Organisa-
tionen und ihrer Umwelt auf den Begriff des organisationalen Feldes. Die in
einem Feld verorteten Organisationen — so die Autoren — wiesen ein hohes
MaB3 an Isomorphie auf — das Resultat von Zwang, Imitation oder normati-
vem Druck unter Unsicherheit. Dennoch kidme es in einem gewissen Grad
zu »unsuccessful imitation« (Powell 1991: 199), wobei partielle Diffusion
Hybridisierungsprozesse — also die Vermischung verschiedener Logiken
mit auch unintendierten Effekten — beglinstige. Innerhalb des Neoinsti-

© Campus Verlag GmbH



DAS SCHULFELD IM MEHREBENENMODELL 27

tutionalismus spielen die Erwartungen der gesellschaftlichen Umwelt bei
der Charakterisierung von Institutionen also eine entscheidende Rolle.
Insgesamt zeigt sich in den neoinstitutionalistischen Ansitzen dieses
Bestreben, den Institutionenbegriff von einer rein formalen und durch
sanktionierbare Regeln funktionierenden Definition zu 16sen und Elemen-
te der Irrationalitit, Legitimitit sowie der Konstruktion einzuftgen (fir
entsprechende Modelle siche beispielsweise Jepperson 1991, Scott 2001).
Kultur wird damit zu konstruierten, institutionalisierten Prinzipien, von
denen nicht nur Handlungsmuster, sondern auch die Identititen der Indi-

viduen geprigt wiirden (vgl. Meyer/Boli/Thomas 2005: 17).

Esckurs: Zum Begriff des Aktenrs

Vor allem in den Aufsitzen zur Weltkultur findet sich eine Distanzierung
sowohl von der Annahme, einzelne Akteure agierten rational zweckgerich-
tet und orientierten sich dabei an Institutionen als Rabmenbedingungen, als
auch von dem Glauben an die Determinierung durch Sozialisation (vgl.
Meyer/Boli/Thomas 2005: 20ff). Der Akteur wird stattdessen wesentlich
konstruktivistischer verstanden beziechungsweise die institutionalisierte
Kultur aufgewertet.

In einem Prozess zunehmender Rationalisierung der Kultur ergebe sich
die unauthaltsame Transformation des Individuums zum rationalen Myzhos
eines Akteurs (vgl. Meyer/Boli/Thomas 2005: 35). Diese Akteurschaft set-
ze eine bestimmte Selbstwahrnehmung inklusive der Orientierung an vor-
gegebenen Handlungsskripts voraus. Die kulturellen Skripts definierten das
Handeln von Akteuren als »autorisierte Agentschaft« (Meyet/Jepperson
2005: 50). Statt als egoistischer Rationalist zu handeln, tritt der Akteur als
Agent verschiedenster legitimer Interessen auf. Hierbei nimmt die Zahl
derjenigen Elemente kontinuierlich zu, denen Akteurstatus zugeschrieben
wird und die dementsprechend zur Agentschaft verpflichtet werden. Inner-
halb des Weltkulturansatzes kommt dem Nationalstaat als konstruiertem
und konstruierendem Akteur besondere Aufmerksamkeit zu. Konstruiert
werde er von einer globalen Weltkultur, die immer stirkere Unabhingigkeit
von lokalen Traditionen erlange (vgl. Meyer und Kollegen 1997: 144ff).
Die globale Ebene nimmt damit die zentrale Position im Konstruk-
tionsprozess ein und wird zur unabhingigen Variable, die nationalstaatliche
Systeme, Organisationen sowie Individuen zentral beeinflusst (vgl. Meyer

und Kollegen 1997: Abb. S. 151).
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Autorisierte Agenten (Otherhood) kénnen im Namen von sich selbst,
von anderen, von Einheiten ohne Akteursstatus (beispielsweise im Namen
von Tieren) oder von generellen Prinzipien (darunter im Namen von
Wahrheit als hochstes autorisiertes Prinzip) handeln (vgl. Meyer/Jeppetrson
2005: 60ff). Genau dieses Interesse an Interesselosigkeit als entscheidendes
Handlungsmotiv kann von Ansitzen wie etwa der Rational Choice Theorie
nicht gut erfasst werden, hat aber sowohl in der Weltkultur- als auch in der
Feldtheorie zentrale Bedeutung (siche auch Kapitel 2.2.1). Beispiclhaft
zeigt sich diese Handlungsbegriindung im Verweis auf allgemeinen welt-
weiten Wohlstand, Gesundheit und hoheren Lebensstandard fiir alle, der
vor allem von internationalen Organisationen als Idealtypen des Ozherhood
verwendet wird. Am Beispiel der globalen Ausweitung von rationalisierter
Standardisierung verweisen Loya und Boli (1999) auf die zentrale Bedeu-
tung internationaler Nicht-Regierungsorganisationen, die mittels Verweis
auf diese universellen Ziele eine Standardisierung in simtlichen Lebensbe-
reichen vorantrieben. Dahinter stehe eine technische Rationalitit. Der Staat
spiele in diesem Zusammenhang bei der Entscheidungsfindung auf inter-
nationaler Ebene eine untergeordnete Rolle, werde dann aber als Agent
adressiert, um ein uniformes Set an Standards umzusetzen und sich damit
im Sinne der Weltkultur zu legitimieten (vgl. Loya/Boli 1999: 169£f).

Infolge der Annahme einer Gesellschaft von Agenten ergiben sich
»ausgefeilte soziale Strukturen der Titigkeit als Anderer« Meyer/Jepperson
2005: 75). Der professionelle Agent wird einerseits zum Berater und ander-
erseits gleichzeitig selbst kontinuierlich von Anderen beraten.

2.3.2  Modernisierungsperspektive und Weltkultur:
Die Standardisierung des Bildungssystems

Bereits Durkheim (1977: 177£f) hat fir die Gesellschaften der Moderne
cine zunechmende Ungleichheit nach innen auf der einen, eine verstirkte
Homogenisierung und Standardisierung nach auflen auf der anderen Seite
diagnostiziert. Entsprechend der bereits vorgestellten Annahmen iber
Kultur und institutionelle Mythen (Konstruktionen) analysiert der Weltkul-
turansatz solche politisch-institutionellen Faktoren auf der globalen Ebene
(vgl. Kriicken 2005: 9) und reiht sich damit in die Modernisierungstheorien
des spiten zwanzigsten Jahrhunderts ein (vgl. auch Greve/Heintz 2005:
101). Angelehnt an die klassischen Theotien Webers und Sombarts vertritt
der Weltkulturansatz eine globale Konvergenzthese, die er durch den Verweis
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auf die okgidentale Rationalisiernng unterstreicht, wobei dieser Begriff in
Meyers Ansatz breiter gefasst wird. Exr umfasst Fortschrittsglauben, Sikula-
risierung, die Durchsetzung zweckrationalen Handelns in simtlichen Ge-
sellschaftsbereichen, Individualismus, universalistische Gerechtigkeits- und
Fairnessnormen, freiwillige und selbst organisierte Handlungsfihigkeit so-
wie Weltbtrgertum. Auch mit Meyer kann man feststellen, dass es vor al-
lem internationale Regierungs- und Nicht-Regierungstriger sind, die diese
Kultur vertreten und zu ihrer globalen Diffusion beitragen. Ein GroBteil
dieser Kultur beruht dementsprechend auf dem Mythos der Existenz einer
globalen »imagined community« (Anderson 1991). Angestoflen durch die
Anlagen des Christentums sowie der europiischen Renaissance kommt es
zu einer fortschreitenden Rationalisierung der Kultur inklusive simtlicher
von ihr konstruierten Elemente — angetrieben von den Ideen des Fort-
schritts und der Getechtigkeit (vgl. Meyer/ Boli/Thomas 2005: 35). Diese
Ideen beschreiben gleichzeitig die universellen wie legitimen Begriin-
dungen von Actorhood, von Handlungen und Entscheidungen — und das auf
der ganzen Welt. Diese allgemeine kulturelle Ordnung fithrt dazu, dass es
zu einer globalen Standardisierung durch Isomorphismus kommt. Inhaltlich
gestaltet sich dieses Modell als Buchfiibrungssystem, das Nationen, Organisa-
tionen und Akteure in immer kleinere Analyseeinheiten, verstanden als
Zweck-Mittel-Ketten, aufsplittet und hierbei einen Prozess zunehmender
Theoretisierung vollzieht (vgl. Jakobi 2006: 22). Hieraus ergibt sich eine
immer stirkere Verdstelung von Akteursstrukturen und Agentschaft. Neue
Eigenschaften und Interessen des Individuums, der Natur und so weiter
werden entdeckt und mit dem Prinzip der Agentschaft in Einklang ge-
bracht (Meyer/Jepperson 2005: 55). Modernisierung fithrt dem Weltkultur-
ansatz zufolge zu einer globalen Standardisierung in simtlichen Lindern
und tberlagert damit national-spezifische Eigenheiten. Vielmehr werden
diese Variationen als _Anomalien (vgl. Meyer und Kollegen 1997: 170,
Meyer/Hannan 1979) beziechungsweise als Entkopplung von Formal- und
Aktivitatsstrukinr erklirt.

Reformen im Kontext nationaler Bildungssysteme sind im Weltkultur-
ansatz Instrumente zur Erreichung der international legitimierten Bil-
dungsziele Fortschritt und Entwicklung. Hierbei wird gerade dem Bildungs-
system ein besonders rapides Mal3 an globaler Standardisierung zuge-
sprochen, da Bildung im Grunde der zentrale und kulturell wichtige »Be-
standteil des kulturellen Modells der modernen Gesellschaft oder des
modernen Nationalstaats« (Meyer/Ramirez 2005: 217) sei. Obgleich Bil-
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dung nach wie vor primir nationalstaatlich verankert sei, setze sich ein
homogenes globales Modell durch, welches das Prinzip der allgemeinen
Schulpflicht fur alle (Massenbildung) (vel. Ramirez/Boli 2007), die An-
gleichung der Systemstrukturen sowie der Lehrplaninhalte, die Idee von
professionellen Lehrkriften, aber auch allgemeine Annahmen iber die Niitz-
lichkeit von Bildung enthalte. Hier nennt Meyer (1999: 132) vor allem das
von der UNESCO vorgegebene und weitgehend tbernommene Sechs-drei-
drei-Schulmodel] zur Gliederung von Primir- und Sekundarbildung®:

»Eine vorhandene Weltordnung stellt den einzelnen Lindern [...] Modelle zum
Kopieren zur Verfiigung. Ein dichtes Netzwerk internationaler Regierungs- und
Nichtregierungsorganisationen [...] erarbeitet klare Definitionen der Probleme,
deren Losung Bildung ist, und der Typen von Bildung, die dafir am besten
geeignet sind« (Meyer/Ramirez 2005: 220).

Diese Weltordnung verbreite mittels Konsultation und Ozherhood die Legiti-
mationsprinzipien Egalitit und Leistung als Organisations- und Rationali-
titsprinzipien fir die Strukturierung von Bildungssystemen, was zu einer
weltweiten Angleichung der Bildungsstandards und -abschliisse sowie zu
einer Gleichheit der durch Bildung vermittelten Definition von Welt fithre
(vgl. Meyer/Ramirez 2005: 229, Meyer 1999: 1271f).

Meyer und Ramirez (2005: 221) fassen die Argumentation des Welt-
kulturansatzes fiir den Bildungsbereich wie folgt zusammen: Erstens wie-
sen Schulinstitutionen und -systeme verschiedener Nationen eine bislang
unterschitzte, enorme Homogenitit auf. Dieser Prozess der Homogeni-
sierung werde zweitens durch globale Modelle immer weiter verstirkt. Mo-
toren seien hier drittens internationale Organisationen, bildungsbezogene
Wissenschaften und Professionen. Im Gegenzug nihmen viertens partiku-
lare, das heil3t interne, nationale, soziale sowie wirtschaftliche Einfliisse auf
nationale Bildungssysteme ab. Und schlief3lich bestehe fiinftens ein kausa-
ler Zusammenhang zwischen der Einbindung eines Nationalstaats in die
Weltgesellschaft und dem Ausmal3, in dem dessen Bildungssystem dem
globalen Modell entspreche.

1 Umso interessanter, dass sich gerade diese Unterteilung in Deutschland bis heute nicht
findet.
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2.3.3  Erklirungspotentiale und -grenzen des Weltkulturansatzes

Das Hauptaugenmerk des Weltkulturansatzes liegt auf der globalen Makro-
perspektive einer Weltgesellschaft, die kontinuierlich homogener wird und
hierbei durch die Weltkultur als institutionellem Rahmen durchgingig
sowie auf allen Ebenen geprigt wird.

Diese Arbeit verfolgt bewusst nicht das primire Ziel, zwei oder mehr
Schulsysteme aus der Makroperspektive zu vergleichen. Vielmehr kénnen
fir den vorliegenden Forschungsgegenstand Grundgedanken des Weltkul-
turansatzes an das angegliedert werden, was bei Bourdieu zu finden ist, und
daher das Modell des Mehrebenen-Schulfeldes sinnvoll erginzen. Die kon-
struktivistische Perspektive auf Denk- und Weltvorstellungen, die institu-
tionell gefestigt werden und als Handlungsskripts fungieren, ist als Grund-
lage dieser Studie beim Nachvollzug dessen, was als institutioneller Wandel
im Schulfeld ausgemacht werden kann, von héchster Bedeutung. Diese
Perspektive findet sich sowohl bei Bourdieu (Habitus und Doxa) als auch
beim soziologischen Neoinstitutionalismus.

Fir den vorliegenden Zusammenhang liegt der eindeutige Vorteil des
Weltkulturansatzes in der globalen Perspektive auf nationale Gesellschaf-
ten mit ihren institutionellen Konfigurationen. Denn sowohl fiir die Be-
schaffenheit dieser globalen Konstellation als auch fiir die Stof3richtung der
Modernisierung bietet der Ansatz eindeutige Aussagen.

Die Hauptthese ist, dass sich jedes nationale System auf ein globales
Modell zubewegt, das sich aus Elementen des europidischen Christentums
sowie dem angloamerikanischen Liberalismus konstituiert. Da sich dieses
globale Modell auf simtliche Ebenen der Gesellschaft bezieht (von globa-
len Netzwerken tiber Nationen und Organisationen hinweg bis hin zum
individuellen Akteur), miisste — so der Weltkulturansatz — zumindest be-
ziglich der Formalstruktur eine starke Homogenitit auch in den Mikro-
facetten eines jeden nationalen Systems vorzufinden sein. Meyer und
Ramirez (2005: 226f) weisen in ihrem Aufsatz zum Bildungssystem darauf
hin, dass Bildungsorganisationen durchaus weniger von Isomorphiepro-
zessen betroffen sein kénnen als die einzelnen Handlungen der Lehrer und
Schiler im Unterricht. Die Argumentation scheint hier nicht ganz nach-
vollziehbar und wirft die Frage auf, warum es gerade der Unterricht ist,
der, statt sich automatisch zu transformieren, von internationalen Organi-
sationen und Bildungsforschern zum Reformproblems gemacht werden muss.
Hier wird ein erster problematischer Aspekt des Weltkulturansatzes er-
kennbar. Die weltweite Verbreitung einer globalen Ordnung kann (und
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soll) nicht einfach anhand der Transformation im Bildungsfeld bewiesen
werden, sondern ein konkreter, sich uber die verschiedenen Ebenen der
Gesellschaft vollziechender Wandel soll fokussiert werden. Hier kann dem-
zufolge nicht davon ausgegangen werden, dass die Akteure im Bildungsfeld
das sich ausbreitende Weltbild der Agenten fiir selbstverstindlich halten
und dieses dementsprechend auf sich selbst anwenden, sondetrn es muss
vielmehr berticksichtigt werden, dass es Blockierungen, Hybridisierungen
sowie Macht- und Glaubenskimpfe gibt, die nicht einfach unter dem
Begriff der Entkopplung von Formal- und Aktivititsstruktur gefasst
werden kénnen. Um ein umfassendes Bild zu erhalten, missen die globale
Makroperspektive des Weltkulturansatzes und die lokale Mikroperspektive
bei der Transformation semantischer Komponenten — wie etwa der domi-
nanten Bildungssemantik innerhalb einer Nation — integriert werden. Gera-
de fiir die Analyse der internationalen Ebene kénnen die weltkulturellen
Entwicklungen anschaulich nachgezeichnet werden; jedoch sind es hier
nicht nur die internationalen Organisationen und die Wissenschaft, die eine
reibungslose Diffusion der Prinzipien bewirken. Es mussen vielmehr andere
Vermittlungsmechanismen, Trigergruppen und vor allem Feldkonstella-
tionen bertcksichtigt werden, die im lokalen Zusammenhang dafiir sorgen,
dass eine Transformation stattfindet.

Dies ist der eine Aspekt. Dariiber hinaus geht es um die Prigung des
Wandels durch institutionelle Pfadabhingigkeiten. Diesen kommt im Welt-
kulturansatz eine marginale Bedeutung zu, da eine globale Anpassung
festgestellt wird, die Gber (noch) vorhandene Differenzen hinausteicht,
diese vielmehr eliminiert. Die Ungleichheitskomponente wird weitest-
gehend ausgeblendet (vgl. Greve/Heintz 2005: 101ff). Vielmehr verlduft
die Argumentation ex megativo: Ahnliche Strukturen in verschiedenen natio-
nalen Systemen konnen nicht allein aus dem nationalen Zusammenhang
heraus erklirt werden. Also muss die Ursache auf der globalen Ebene zu
finden sein. Nationale Differenzen werden weitgehend durch Entkopplung
sowie eine Differenzierung von Formal- und Aktivitdtsstruktur erklirt (vgl.
auch Adick 2009). Die Grundthese einer »downward causation« (Greve/
Heintz 2005: 109) mittels Gbergeordneter Strukturen ist jedoch eine pri-
fungswiirdige Annahme. Der Weltkulturansatz nimmt vom Bildungswesen
an, dass es permanent neu konstruiert werde und demnach eine besonders
schnelle Anpassung an die Weltkultur erfahre (vgl. Meyer/Ramirez 2005).
Doch gerade hier zeigt die historische Betrachtung auf das deutsche Bil-
dungswesen, dass die permanente Neukonstruktion nicht unter den Frei-
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heitsgraden verlief, die der Begriff vermuten ldsst (vgl. Piaschinski 2009).
Vielmehr kann eine kontinuierliche historische Einschrinkung davon aus-
gemacht werden, wie Bildung gedacht wird und welche Neuerungen als le-
gitim gelten kénnen. Hierbet ist ein pfadabhingiger Dualismus zweier Bil-
dungsideale wirksam geworden, wobei sich das System selbst — unter Beru-
fung auf das klassische Bildungsideal — gegen Neuerungen als enorm resis-
tent erwiesen hat und dies trotz des immer stirkeren Reformzwangs weit-
gehend blieb. So zeichnet sich Deutschland beispielsweise eben nicht
durch ein Sechs-drei-drei-System der Schulstruktur aus, sondern verblieb bei-
nahe kontinuierlich bei der vierjahrigen Grundschule und darauf aufbauen-
den, weiterfithrenden Schulen. Wenn die Weltkultur mit ihren Trigern ein
bestimmtes Bildungsideal bezichungsweise einen dominanten Typ von
Schulsystem hervorbringt und seine Diffusion kontinuierlich vorantreibt,
gilt es also im Detail zu prifen, wie in der neuen Reformsituation, von der
PISA ein Teil ist, die Vertreter des bisher in Deutschland dominanten
Ideals reagieren.

Diese Untersuchung eines konfliktreichen Prozesses geht tiber den An-
satz des Neoinstitutionalismus hinaus — und doch bietet diese Perspektive
entscheidende Ankniipfpunkte zum Verstindnis des globalisierten nationalen
Schulfeldes.

Vertreter der Erziehungswissenschaften haben auch in Deutschland das
neoinstitutionalistische Gedankengut aufgegriffen (vgl. beispielsweise
Koch/Schemmann 2009), stoen bei dessen Anwendung jedoch gleicher-
mafen auf die genannten Grenzen und Schwierigkeiten (vgl. Weick 2009,
Meyer 2009, Schaefers 2009).

Wie mittlerweile deutlich geworden ist, geht es um den Wandel eciner
Trias aus Leitbildern, Steuerungsprozessen beziechungsweise Governance und
Praxis. Obwohl es insgesamt um das Schulfeld Deutschland geht, ist bereits
mehrfach angeklungen, wie wichtig es ist, hierbei mehrere Ebenen zu un-
terscheiden, zwischen denen Bruchstellen und Ubergangsprozesse liegen.
Nicht nur die Transformation der Ebenen als solche, sondern gerade Ver-
inderungen in Bezug auf das VVerhdltnis der Ebenen zueinander spielen hier
eine gro3e Rolle. Im schulpolitischen Teilfeld geht es hierbei hauptsichlich

um Steuerungsprobleme, also die Frage von Governance.
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2.4 Governance im Mehrebenenfeld Schule

2.4.1  Hinfihrung: Studien zum gouvernement

Was bei Foucault als fragmentierte Theorie des diskursiven gouvernements
grundgelegt wurde, findet seine Fortfithrung und Weiterentwicklung in den
so genannten governmentality studies, die vor allem beanspruchen, den von
Foucault zuriickgestellten Subjektivismus sowie den Staat als Ganzes in die
Ubetlegungen mit einzubeziehen (vgl. Bréckling und Kollegen 2000: 7f).
Dementsprechend wird die vormals breite Definition von Regierung als
Institutionen und Praktiken der Menschenlenkung auf ein Verstindnis von
Regierung als Vermittlungsinstanz zwischen strategischen Machtbeziehun-
gen und Herrschaftszustinden, zwischen Macht und Subjektivitit, verengt,
das hei3t konkret als Verbindung von gouverner und mentalité verstanden.
Neben den Diskursen selbst kommen nun auch nicht-diskursive Praktiken
(duBerliche Existenzbedingungen fir Aussagen) ins Spiel, die Diskurse re-
gulieren, kontrollieren und damit zur (Re-) Produktion von Wissen bei-
tragen (vgl. Koller/Luders 2004):

»Die richtigen< Dispositionen und Sensitivititen werden im Reformsystem platz-
iert, die »anderen< in einem oppositionellen oder marginalen Raum« (Lehmann-

Rommel 2004: 174).

Hierbei wird vor allem die Moderne beziechungsweise der Neoliberalismus
mit seinen spezifischen Formen von gomvernement untersucht. Letzterer stellt
mit seinen Erscheinungen von Europiisierung und Globalisierung neue
Herausforderungen fur den Ansatz dar (vgl. Mayntz 1998). Nach Foucault
nimmt eine Regierungskunst der Fokussierung und Eigenaktivierung des
einzelnen Individuums ihren Anfang im Zuge der christlichen Pastoral-
macht. Als Folge wandelt sich das politische Handlungsverstindnis im 18.
Jahrhundert hin zur Staatsridson (vgl. Foucault 2006, Bruns 2006: 106), und
zwar durch eine Transformation von Beherrschung in rationale Fihrung
(vgl. Foucault 2005b: 149). Fur diese rationale Fithrung ist eine zunehmen-
de Erhebung von Informationen iiber die Bevélkerung notwendig. Der
Einzelne muss sich dieser zunehmenden Kontrolle und Disziplinierung
jedoch freiwillig unterwerfen, damit diese Regierungstechnik funktionieren
kann (vgl. Dzierzbicka 2006:111):

»[...] [D]as Individuum unterwirft sich freiwillig den praktischen Techniken [...]
und erfihrt sich dabei reflexiv als ein sich selbst priifendes und um sich selbst
sorgendes Wesen, das seine Selbsttransformation organisiert; damit wird das Sub-
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jekt zugleich zum Objekt einer praktisch-technologischen Eigentransformation«
(Detel 1998: 671).

Insgesamt macht Foucault drei Stadien der Selbst- und Fremdfiihrung in
der Entwicklung der Regierungskunst aus: Die oben beschriebene Staats-
rdson, die Policey sowie den Liberalismus (vgl. Béckling und Kollegen 2000:
10£f). Das heiit, auch die Liberalisierung wird als politisches Programm
verstanden, als Konstruktion von Freiheit durch eigentliche Gefangennahme.
Denn hiermit wird der Markt zum organisierenden und regulierenden Prin-
zip der Gesellschaft, zum inneren Regulationsprinzip und somit sowohl
zum Programm — kritische Bewertung der Regierungspraktiken mittels
Marktbegriffen — als auch zum Analyseprinzip, mittels Skonomischem
Vokabular (vgl. Brockling und Kollegen 2000: 15£f, siche auch Dzierzbicka
20006). Was dieses Phinomen als Bigpolitik zusammenfasst, beschreibt die
individuelle Aufrechterhaltung und Optimierung der Lebensverhiltnisse
sowie mehrwertversprechender Kenntnisse und Fihigkeiten mit dem Ziel,
Letztere zielgerecht einzusetzen und konsequentes (Risiko-) Management
zu betreiben (vgl. Simons 2004). Entscheidend ist hierbei die Kopplung
von gesteigerter Restriktivitdit mit gesteigerter Produktivitit, die Gleich-
zeitigkeit von Befreiung und Gefangennahme. Insgesamt sind diese
Grundgedanken denen der Weltkulturtheorie dhnlich, aber dennoch nicht
dieselben.

Mit Brockling und Kollegen (2000) vernachlissigt der Gouverne-
mentalitits-Ansatz bewusst Irrationalititen und unékonomische Elemente
der Regierungspraxis. Stattdessen werden sowohl die Verwissenschaft-
lichung als auch die Okonomisierung des Staates als politische Programme
verstanden. Wissen diene dementsprechend immer der politischen Legiti-
mation und verdeutliche damit eine »Systematisierung und >Rationali-
sierungy einer Pragmatik der Fithrung« (Bréckling und Kollegen 2000: 20).

Mit Doherty (2006: 58f) geht diese Entwicklung im Prozess der 6kono-
misch-rationalen Lebensfihrung einher mit der Reduktion der Definition
des Menschen auf Humankapital (vgl. Becker 2006). Diese Lebensfithrung
werde mittels Politiknetzwerken als Organisations- und Regulationsprinzip
durchgesetzt und auf die gesamte Gesellschaft tibertragen (vgl. Raithel-
huber 2006: 173ff). Das Ergebnis sei ein »Regime des Managements«
(Brockling 2000: 131£f), beziehungsweise eine »audit society« (Power 1997)
— cin kybernetisches Modell von Partizipation, Priifung, Selbstreflexion und
Riickmeldung (vgl. Lehmann-Rommel 2004), das zum dominanten Dispo-
sitiv. der Menschenfithrung werde und hierbei Selbst- und Fremdtech-
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nologien vereine. Die mit der kontinuietlichen Modernisierung einher-
gehende Unsicherheit werde zum Freiheitsraum erklirt und damit die Ver-
antwortung auf das Individuum ubertragen. Dieses habe somit die Pflicht
zur Eigeninitiative — kontrolliert durch die Mechanismen des Toza/ Quality
Management sowie durch die »Norm der kontinuierlichen Verbesserung«
(Brockling 2000: 143). Das Ergebnis, so Bréckling (2000: 146, 152), sei ein
»panoptisches Kontrollmodell« bezichungsweise ein »demokratischer Pan-
optismus«, denn »kontinuietliche Qualititsverbesserung verlangt kontinu-
ierliche Leistungsmessung« (Brockling 2000: 149). Die Instrumente der
kontinuierlichen Evaluation sowie der Zerlegung von Strukturen und Pro-
zessen in effektiv/nicht-effektiv bezichungsweise effizient/nicht effizient
erhielten zunehmende Legitimitit und seien gleichzeitig Mittel zur Distink-
tion (vgl. Héhne 2006: 212f).°

Die Regierungskunst des Neoliberalismus zeichnet sich durch spezi-
fische Mechanismen aus, die zum einen das Verstindnis von Staat, Wohl-
fahrt, Individuum, Akteur und Handeln verindern, zum anderen durch
bestimmte Inhalte gekennzeichnet sind, die sich global tiber die gesamte
Gesellschaft verbreiten — hier findet sich ein ganz klares Aquivalent zur
Weltkulturtheotie.

Die Sozial- und auch die Erzichungswissenschaften haben die Idee von
Governance als Analyseinstrumentarium ausgearbeitet. Vor allem die kriti-
sche Pidagogik verwendet den Ansatz mittlerweile gerne, um die aktuellen
Entwicklungen beschreiben und einordnen zu kénnen (sieche bspw. For-
neck 201019). Auch in dieser Studie wird der Governanceansatz dement-
sprechend angewendet. Auf der einen Seite.

Auf der anderen Seite beschiftigt sich heute ein gréierer Zweig ver-
schiedener Disziplinen — vor allem die moderne Bildungsforschung — eher
mit der pragmatischen Frage, wie in einem so komplexen System wie dem
Bildungs- beziehungsweise Schulsystem Steuerung zberbanpt moglich ist
(vgl. Kussau/Briisemeister 2007). Hierbei hat sich eine Perspektive durch-
gesetzt, die bei der Analyse derartiger Systeme zwischen verschiedenen
Ebenen differenziert und diese Ebenen sowohl beziiglich ihrer jeweiligen

Beschaffenheit (Handlungslogik, Strukturen, Akteure) als auch beziiglich

2 Zum Biirgerleitbild wird dementsprechend der aktive Realist (siche hierzu Scherb 2008)
mit einem ausgeprigten Interesse an Interesselosigkeit. Hier wird die Nihe zum
Akteursansatz des Neoinstitutionalismus deutlich.

31In seinem Aufsatz geht es um die »Gouvernementalitit schulischer Zeitregimes«; er
deutet hierbei die Padagogik der Schule als mSelbst-Produktion« (Forneck 2010: 93).
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der Wechselwirkungen zwischen den Ebenen betrachtet. Gerade in der
jungsten Vergangenheit, die gekennzeichnet ist von verstirktem Reform-
druck, gewinnen solche Ansitze zunehmend an Bedeutung.

242 Mehrebenengovernance und seine Bedeutung
tir die Bildungsforschung

Auf Politikberatung ausgerichtete Bildungsforschung will Wissen tiber die
Funktionsweisen des Bildungssystems generieren, das Bildungspolitiker be-
ricksichtigen koénnen, um bessere Reformwirksamkeit zu erzielen. Bei-
spielsweise stellen Altrichter, Briisemeister und Wissinger (2007) diverse
Ansiatze zur Educational Governance zusammen, darunter auch ein Aufsatz, in
dem thematisiert wird, wie Handlungsabstimmungen als institutionalisierte
Interdependenzen im Mehrebenensystem der Bildung ablaufen. Die Auto-
ren beriicksichtigen explizit differente Handlungslogiken verschiedener
Akteure und verwenden zur Analyse das Principal-Agent-Modell. Entspre-
chend der Hypothesen der governmentality studies sehen die Autoren einen
Ausbau von Staatsmacht mittels neuer Steuerungsformen von mikropoli-
tischen Prozessen mit organisatorischen Rahmenbedingungen. Educational
Governance bedeute dementsprechend eine Mischung von evaluationsbasierten
Steuerungsmalnahmen und birokratischer Steuerung (vel. Kussau/Brise-
meister 2007: 28, 43). Zur Analyse werden Akteurskonstellationen und ihr
handelndes Zusammenwirken herangezogen. Im Prinzip findet sich hier
eine Anlehnung an den Diskursgedanken und die Beobachtung von Ak-
teuren bezlglich ihrer Rolle innerhalb bestimmter Konstellationen (siche
hierzu auch Altrichter/Heinrich 2007: 561).

Briisemeister (2004a) setzt bei seiner Analyse des Bildungssektors mit
dem Governance-Begriff eher auf den unteren Ebenen an. Er untersucht
das Problem schulischer Inklusion aus der Perspektive der Lehrkrifte und
differenziert diesbeziiglich zwischen institutioneller Makroebene, der orga-
nisatorischen Mesoebene — die Einzelschule mit ihren Akteuren — und der
Mikroebene des Rollenhandelns einzelner Akteure. In diesem Zusammen-
hang zeigt Briisemeister die Chancen und Gefahren der aktuellen Refor-
men auf und beleuchtet beide mittels Analyse der Wechselwirkungen und
der Handlungskoordination auf und zwischen den verschiedenen Ebenen.
Insgesamt zeigt er — empirisch belegt durch Fallbeispicle —, dass die Inklu-
sion der Lehrkrifte entscheidend dafiir ist, ob Reformen Erfolg haben und
Schulen bezichungsweise Lehrkrifte die Ziele der Regierung umsetzen
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kénnen. Briisemeister verbleibt mit seiner Studie in einer praktisch-
orientierten Perspektive, wenngleich die Ideen von Kultur und Sprache (der
Lehrkrifte) durchaus thematisiert werden. Es fehlt jedoch eine reflexiv-
semantische Beleuchtung der Transformation an sich. Diese Liicke ldsst
sich bei vielen Studien dieser Art beobachten. Man fokussiert primir die
Wechselwirkungen zwischen subnationalen Ebenen und blendet dabei aus,
wie die Transformationen etwa von einer globalen Ebene aus angestof3en
werden.

Hingegen werfen Schmid, Haftner und Pirolt (2007) einen Makro-Blick
auf verschiedene Schulgovernancesysteme und deren Reform. Zur Be-
schreibung der unterschiedlichen Systemtypen — sie unterscheiden zwi-
schen einem Biirokratie-, einem Effizieng- und einem Legitimitatstyp — ver-
weisen sie auf die Rolle von Steuerungsregimen bezichungsweise institutio-
nellen Strukturzusammenhingen, Akteursverhiltnissen, Handlungsspiel-
rdumen, Kommunikationsfliissen und -hierarchien (vgl. Schmid und Kolle-
gen 2007: 16). Eine genauere Charakterisierung der unterschiedlichen Ty-
pen findet dann jedoch mittels Po/icy-Vokabular statt. AnschlieBend wird
anhand der Lidnder Australien, Deutschland, Finnland, Lettland, Neu-
seeland, Osterreich, Polen, Tschechien, Ungarn und Grofbritannien ermit-
telt, wie sich die jeweiligen Schulsysteme in die Idealtypik einordnen lassen.
Zudem wird untersucht, wie sich das System vor und nach PISA verdndert
hat. Hierbei steht die Forschungsfrage im Vordergrund, welche institu-
tionellen Arrangements, Strukturen und Steuerungsformen den Herausfor-
derungen der Reform am chesten gerecht werden (vgl. Schmid und Kolle-
gen 2007: 103). Zur Beantwortung dieser Frage nehmen die Autoren
schlieBlich doch Bezug auf die Bedeutung von Weltanschauungen, Deu-
tungsmustern und Annahmen tiber Effizienz im Bildungsbereich — die im
Prinzip nicht messbar seien. Ihre These lautet dementsprechend, dass ein
effizientes Governancesystem eine notwendige, aber nicht hinreichende
Bedingung fiir die Verbesserung von Schiiletleistungen darstelle. Am Ende
lauft die Studie auf eine Entwicklung von Vorschligen hinaus, wie ein
Bildungssystem effizienter gestaltet werden kann, und reiht sich damit in
die proreformerischen Schriften zur Verbesserung von Effizienz und
Effektivitit ein.

Eine eher kritisch-reflektierende Verwendung der Mehrebenenidee
findet sich bei verschiedenen Analysen der Governancemechanismen
zwischen internationalen Organisationen, Mirkten und globalen Akteuren
auf der einen und dem Nationalstaat auf der anderen Seite (vgl. Lemke
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2007,von Bogdandy/Goldmann 2009). Hier werden mitunter die Fragen
aufgeworfen, wie eine Governanceperspektive die aktuellen Entwicklungen
tiberhaupt adiquat fassen kann (vgl. Mayntz 1998) oder durch welche Pro-
zesse welche Formen von Governance durchgesetzt werden (vgl. Ziirn
1997).

Insgesamt kann die Adaption der Mehrebenengovernance-Perspektive
als ein Versuch unterschiedlicher Disziplinen verstanden werden, kom-
plexe Zusammenhinge in Kausalmechanismen aufzusplitten, um Wandel
analytisch erfassen zu kénnen. Hierbei ldsst sich ebenfalls ein Prozess aus-
machen, organisationstheoretische Ubetlegungen einzubeziehen und in das
strategische Mehrebenenmodell zu inkludieren (siche Bottcher/Terhart
2004).

2.5 Das Analysemodell

Wie gezeigt wurde, findet der Mehrebenengovernance-Ansatz mittlerweile
vielseitige Anwendung. Er weist einige Stirken auf, um komplexe Prozesse
wie das Zusammenspiel verschiedenster Akteure und Logiken zu untersu-
chen.'! Anders als der Neoinstitutionalismus bietet er daher eher die M6g-
lichkeit, zeitgleich Konvergenz- und Divergenzprozesse erfassen und dabei
sowohl die globale als auch die lokale Ebene inkludieren zu kénnen. Den-
noch bleibt einzuwenden: Obgleich ein Schwerpunkt der Governancepers-
pektive auf der Analyse des »Nomos« (Dean 2004: 45ff) als Idee von Welt
und Ordnung liegt und die Regierungspraktiken als dessen Ausfiih-
rungselemente erscheinen, prigt diese Praktiken eine eigene Dynamik, die
nicht durch eine pauschale Annahme von Hermetik vernachlissigt werden
darf. Zur Entwicklung und Verdnderung des Nomos sowie seiner Legi-
timierung durch Akteure werden — dynamische wie spannungsteiche —
Formen des zwischenmenschlichen Handelns, gerade innerhalb des Pro-
zesses der Verstindigung dber die Welt, iber Wahrheit, Richtigkeit und
Wahrhaftigkeit (vgl. Habermas 1981), wirksam. Die Frage ist, mit der
Verwendung welcher Rationalititen die Diskurse gefithrt und somit
Regierungspraktiken legitimiert werden (vgl. Innes/Booher 2003). Die
Governanceperspektive kann dabei selbst als kognitives Element des glo-

4 Siehe beispielsweise zum Thema Schulautonomie Heinrich 2007.
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balen wissenschaftlichen Feldes analysiert werden. Sie bietet eine Anschau-
ungsweise beziechungsweise ein Ordnungssystem fiir die globalen Prozesse,
das kontinuierlich an Legitimitit gewinnt, und wird damit selbst Teil des
gingigen Skripts zur Erklirung der Welt. Die Idee, an den Governance-
Ansatz von Foucault anzukniipfen und diesen um ein globales Modell zu
erweitern (vgl. Larner/Walters 2004: 1ff), resultiert schlieBlich in einer He-
rausstellung der Akteursperspektive innerhalb der Governance-Prozesse.
Trotz des breiten — methodisch-theoretischen, empirisch-forschungsstrate-
gischen und politisch-kritischen — Fokus ist mit Lemke (2007) eine gewisse
Neigung zur Vernachlissigung von Widerstands- und Widerspruchsele-
menten gerade bei der Beschreibung neoliberaler Regierungspraktiken ein
Problem des Ansatzes.

Insgesamt zielen Mehrebenengovernance und Weltkulturansatz in die-
selbe Richtung und erginzen sich dabei fruchtbar. Dennoch weisen beide
Ansitze Liicken auf, die die Feldtheorie schlieBen kann. Erst durch einen
integrierten Ansatz, der alle drei Ideen aufgreift und in einem Analysemo-
dell vereint, kann ein umfassendes Bild tiber die Transformationsprozesse
im Schulfeld gewonnen werden, das ausreichend komplex fir eine aussage-
kriftige Erklirung ist, aber gleichzeitig fassbar und in sich konsistent
bleibt.

Wie ist eine mit dem Feldansatz integrierte neoinstitutionalistische be-
ziehungsweise Mehrebenengovernance-Analyse zu denken? In den Begrif-
fen der Feldanalyse beschreibt Governance im Prinzip die Spielregeln eines
Feldes; der Mehrebenengedanke fithrt hierbei eine Unterscheidung von
Feldebenen ein, die an den materiellen sowie symbolischen Kimpfen be-
teiligt sind. Diese Spielregel-Funktion kann in zweierlei Hinsicht gedacht
werden: Zum einen geht es darum zu analysieren, welche Spielregeln in
Feld herrschen, das hei3t welche materiellen Positionen bestimmten Ak-
teuren durch Governance zugeteilt werden. Zum anderen geht es aber
auch um den Prozess der Verinderung dieser Spielregeln selbst. Dement-
sprechend werden hier symbolische Kimpfe um richtige Governance-
formen fokussiert. Insgesamt steht hierbei zum einen die Frage im Vor-
dergrund, wie bestimmte Governanceformen Kimpfe (materieller und
symbolischer Art) beeinflussen und strukturieren; wie zum anderen aber
auch durch die Kimpfe Governanceformen — verstanden als Spielregeln
der Felder — transformiert werden. Letzteres betrifft Felder intern, aber
genauso das Verhiltnis der Felder zueinander.
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Die Gedanken von neoliberaler Governance und strategischer Meht-
ebenenkoordination werden dadurch inkludiert, dass das Zusammenspiel
verschiedener Feldebenen bei der Konstruktion und Verinderung von
Leitbildern analysiert und als strukturierender Rahmen fir Mehrebenen-
interaktionen (beispielsweise auf dem Feld der Schulpraxis) konstruiert
wird. Die Einfiihrung des Feldes der Schulpolitik als Teil des Feldes der
Macht vollzieht hier den entscheidenden Schritt.

In diesem Schritt wird gleichzeitig die Inklusion der Weltkulturidee
vollzogen: Feldtheorie und soziologischer Neoinstitutionalismus untersu-
chen komplementire Phinomene: Wahrend Bowrdien die Logik lokaler
Auseinandersetzungen zwischen Akteuren fokussiert, steht bet Meyer die
globale Dynamik der Rationalisierung von Weltkultur im Zentrum der
Aufmerksamkeit. Um es auf einen Begriff zu bringen, stchen Konstitutions-
prozesse Diffusionsprozessen gegentiber. Die integrierende Annahme lautet
also, dass Diffusion von Weltkultur in dem Maf3e und in der Weise zum
Tragen kommt, wie sie nationalen Akteurskonstellationen und kulturellen
Konfigurationen entspricht. Der Weltkulturansatz macht hierbei aufmerk-
sam auf die enorme Bedeutung von Trigerfiguren, die zwischen den Ebenen
der Felder bezichungsweise im Sinne einer erfolgreichen Diffusion ver-
mittelnd agieren. Konkret sind dies insbesondere Professionen und inter-
nationale Organisationen. Diese Akteure konstruieren globale Arenen und
damit globale Modelle von Weltkultur. Im feldlogischen Zusammenhang
ist dieser Prozess im Feld der Macht zu verorten, wo tiber Wahrnehmungs-
und Bewertungsmuster entschieden wird. Hierin konstituiert sich ergo der
erste analytische Schritt der Forschungsagenda.

2.5.1 Forschungsagenda und die Frage der Methodik

Entsprechend der breit angelegten Forschungsfrage bedarf es geeigneter
Methoden bezichungsweise einer Forschungsagenda, die in der Lage ist,
den Wandel innerhalb ecines auf mehreren Ebenen gelagerten Schulfeldes
zu erfassen und dabei die Aspekte Leitbild, Governance und Praxis zu
berticksichtigen. Diese begriffliche Trias konstruiert gleichzeitig (deduktiv)
ein Kategoriensystem, das heiB3t ein Auswertungsinstrument aus Variablen,
das empirisch auf das zu analysierende Material angewendet und damit
Komplexitit reduziert werden kann (vgl. Mayring 2008a: 43, 45, Abb. S.
55, 75, Fruh 2007: 19, 42). Die Dimensionen dieser Variablen sind in ei-
nem Wechselspie/ aus theoretischem Modell und empirischem Material zu
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