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Im Prozess der Vergleichbarmachung – einem „double act of highlighting and hiding“ (Kornberger 2017, 
S. 8) –, wurden zum einen zwei Kriterien festgelegt, denen der neue Schultyp entsprechen sollte: 1/ Das 
Kerncurriculum basiert auf Allgemeinbildung; 2/ Die Schule bereitet auf eine berufliche Ausbildung vor. 
Zum anderen wurden mittels der erwähnten Bestandsaufnahmen die in Städten und Kantonen 
bestehenden Schulen darauf hin geprüft, ob sie diesen Kriterien entsprachen. Neben den erwähnten 
Höheren Töchterschulen bzw. Diplommittelschulen wurde ein zweiter Schultyp identifiziert – sogenannte 
Verkehrsschulen, die für Beamtenstellen in den öffentlichen Diensten von Bahn, Post und Zoll 
vorbereiteten.3  

Dieser Prozess der Vergleichbarmachung beinhaltete im Weiteren eine Standardisierung auf ein Modell – 
über den Zwischenschritt von 6 Modellen, welche eine erste Arbeitsgruppe entwarf – und einer gewissen 
Opferung von regionalen Spezifika. Die Analyse des Kerncurriculums, der Struktur der 
Ausbildungsgänge und der anvisierten Berufsausbildungen zeigt, dass die Wertigkeit der Schule auf 
einem Kompromiss von häuslicher und staatsbürgerlicher Konvention basierte. Wichtige Qualitäten der 
Absolvierenden sind zum einen persönliche Reife sowie soziale und emotionale Kompetenzen, zum 
anderen die Übernahme von Verantwortung für die Zivilgesellschaft. Diese Ausrichtung blieb jedoch 
nicht unwidersprochen. Insbesondere Akteure der Berufsbildung kritisierten, dass die Schule zu stark an 
den Bedürfnissen und Interessen der Schüler/innen, und zu wenig am Bedarf des Arbeitsmarktes 
orientiert sei. Zudem würden die anvisierten Qualitäten wie Reife und Persönlichkeit besser in der Praxis 
ausgebildet statt im Klassenzimmer. Diese Kritik durchzieht auch die weiteren Jahre der Transformation 
der Schule bis in die Gegenwart.  

Das Ergebnis der Kategorisierung zeigt sich eindrücklich in den Klassifikationen der 
Volkszählungserhebungen 1970 und 1980. Im Jahre 1970 war unter der Rubrik „gegenwärtige / 
abgeschlossene Schule“ die „Höhere Töchterschule“ noch zusammen mit dem Gymnasium in der 
Kategorie „Höhere Schule“ erfasst. Die Berufslehre war dagegen nicht bei den Schulen aufgeführt, 
sondern in einer separaten Rubrik „erlernter Beruf“. Im Jahre 1980 sind die drei Bildungstypen nun in 
derselben Rubrik „abgeschlossene Schulstufen“. Neben dem Gymnasium und der Berufslehre gibt es eine 
separate Kategorie für „andere allgemeinbildende Schulen“ (z.B. Töchterschule, Verkehrsschule).  

In einer Visualisierung des neuen Schultyps in einem Bericht zu Beginn der 1970er Jahre wird ersichtlich, 
dass seine Position als „zwischen der Berufsbildung und dem Gymnasium“ angedacht ist. Dies impliziert, 
dass er Qualitäten der beiden traditionellen Bildungswege integriert, und keinen völlig eigenständigen 
Typus darstellt. Dies wird auch durch Pfeile untermauert, welche die mögliche Mobilität zwischen den 
drei Bildungstypen darstellt. Für das Gymnasium ist der neue Typ als Auffangbecken konzipiert, für die 
Berufsbildung als Brücke und Vorbereitung.  
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1. Name und Institution der Beitragenden
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2. Zuordnung zur thematischen Organisation der Beträge

Zuordnung zu E = Transversale Thematik 

3. Titel

Politikmobilität und neue Educational Governance:  

(Weiter-) Entwicklung einer topologischen Perspektivierung 

4. Thema, Zielsetzung und Fragestellung

Ziel des Beitrages ist, Schwächen bzw. blinde Flecken der deutschsprachigen Educational Go-

vernance-Perspektive (EG) durch eine stärker internationale und soziologische Verortung zu 

adressieren und damit zu einer systematischen Weiterentwicklung der Perspektive beizu-

tragen. Der Beitrag greift dabei den sogenannten “spatial turn” in der internationalen Politik-

mobilitäts- und Governanceforschung auf, der insb. auf neue Modi der „Verräumlichung“ 

über Territorien, Ebenen oder Skalen hinweg und damit auf die Konstruktion neuartiger Go-

vernancedimensionen in der Bildung (= im Sinne neuer Bildungswirklichkeiten) abstellt. Hier-

bei wurden in den letzten Jahren sog. topologische Konzepte von Governance als (Dispositiven 

nicht unähnlichen) Assemblages entwickelt, die sich insbesondere als fruchtbar erweisen, um 

die zunehmende Umstellung auf datenbasierte und digitalisierte EG aus einer kritisch-kon-

struktivistischen Perspektive heraus zu erfassen. Die zentrale Fragestellung des Beitrags lautet 

entsprechend, ob und wie sich bisherige Schwächen oder blinde Flecken der deutschspra-

chigen EG-Perspektive (etwa die Fokussierung auf territoriale Mehrebenensysteme, auf 

menschliche Akteurskonstellationen oder auf Daten als Politik-Objekte und Evidenzen des Re-

formtransfers) hierdurch systematisch adressieren und reflektieren lassen. 
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5. Forschungs-/Erkenntnisstand und theoretischer Rahmen

Über die vergangenen Jahrzehnte hinweg lässt sich eine wachsende Bedeutung sogenannter 

Politiktransfer- beziehungsweise Politikmobilitäts-Studien  im Bildungssektor beobachten, die 

die (global-lokalen) Bewegungen bildungspolitischer Trends sowie bestimmter Reform-

modelle (z.B. sog. „best practices“) ˗ wie etwa die zunehmende Durchsetzung von Bildungs-

standards, die Ausweitung der Schulautonomie oder Prozesse der Privatisierung ˗ unter-

suchen. In diesem Kontext adressiert der vorliegende Artikel den sogenannten „spatial turn“ 

als einen spezifischen Fokus auf neue Verräumlichung von EG, der in der internationalen 

Politikmobilitätsforschung der letzten Jahre vermehrt zum Thema gemacht, in der deutsch-

sprachigen Forschung aber noch nicht systematisch nutzbar gemacht wurde. Im Rahmen 

dieses „spatial turns“ werden Einheiten wie Nationen, bildungspolitische Ebenen oder aber 

Reformgegenstände zunehmend weniger als „Container“ oder als fixe Politikobjekte, die sich 

„als Ganzes“ bewegen, verstanden, sondern vielmehr selbst als veränderlich beziehungsweise 

als dynamisch-konstruierte Elemente hochgradig ambivalenter Steuerungs- und Handlungs-

konstellationen identifiziert, die gleichzeitig durch neue, alternative Verräumlichungsprozesse 

(gefasst unter Begriffen wie „new spatialisations“, „new edu-scapes“ oder „new geogra-

phies“) gekennzeichnet sind. Hierbei ist entscheidend, dass solche neuen Verräumlichungs-

prozesse, etwa die Entstehung globaler oder digitaler Bildungsräume, sowie Machtverschie-

bungen zwischen Ebenen und Akteuren zunehmend nicht nur topographisch , sondern ver-

stärkt als Veränderung topologischer „Assemblages“ und damit gewissermaßen deterritoriali-

sierter Einflussdimensionen begriffen werden. Entsprechend wird bildungspolitischer Einfluss 

als bewusste Überwindung physischer Distanzgrenzen und geopolitischer Einheiten durch die 

Fabrikation topologischer Räume der „Bildungswirklichkeit“ (z.B. durch Dateninfrastrukturen, 

Standards oder Monitoringinstrumente) konzeptualisiert und ihre Wirkung auf Bildungspolitik 

und -praxis betrachtet. 

Wenngleich sich die zunehmende Relevanz global-lokaler Politikmobilität und die Entstehung 

neuer bildungspolitischer und -praktischer Strukturzusammenhänge ganz deutlich auch in der 

deutschsprachigen Sozial- und Erziehungswissenschaft, konkret in der Ausbildung und sys-

tematischen Ausweitung der EG-Forschung, widerspiegelt, so wurde Politikmobilität in der 

deutschsprachigen EG-Forschung bislang weitestgehend als (erfolgreicher oder erfolgloser) 

Transfer zwischen territorialen Einheiten bzw. zwischen Akteurskonstellationen verstanden 

und weniger als dynamische Produktion (neuer) topologischer Governance-Gefüge inkl. einer 

eigenständigen Macht von Daten, Technologien oder Datenmediatoren.  Entsprechend wird 

argumentiert, dass ein systematischeres Aufgreifen topologischer Perspektivierungen für die 

deutschsprachige EG-Forschung in vielerlei Hinsicht anschlussfähig und gewinnbringend sein 

kann, um bestimmte Lücken der Beobachtung zu schließen oder aber um neue Herausforde-

rungen der Bildungstransformation (wie die der Digitalisierung) anzugehen. 

6. Methodisches bzw. argumentatives Vorgehen

Im Rahmen des Beitrags werden zunächst wichtige Errungenschaften, zentrale Erkenntnisse, 

aber auch Probleme bzw. binde Flecken der deutschsprachigen EG-Forschung umrissen (die 

sich etwa auf die territoriale Ebenen-Bezogenheit, eine reduzierte Machtperspektive sowie 
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auf ein Verständnis von Politikmobilität als erfolgreichen/erfolglosen Reformtransfer bezie-

hen), bevor im Anschluss aktuelle Entwicklungen der internationalen Politikmobilitäts- und 

Governanceforschung mit dem Schwerpunkt „neue Verräumlichung“ von Governance gegen-

übergestellt und erläutert werden. Hierbei geht es insbesondere um eine stärker topologische 

Perspektivierung von EG und Politikmobilität als dynamischen Zusammenhang zwischen der 

territorialen Materialität bestimmter Akteurs- und Strukturkonstellationen und ihrer Pro-

duktion/Fabrikation durch bestimmte Topologien sowie durch gleichzeitige Prozesse der 

Deterritorialisierung. Damit stehen Fragen des Zusammenspiels von Deterritorialisierung und 

(Re-)Territorialisierung im Sinne von „placing scale“ stärker im Zentrum, das heißt eine 

genauere Betrachtung der dynamischen Entstehungszusammenhänge, aber auch der ambi-

valenten Wirkungsweisen bestimmter Governancekonstellationen und Interaktionsmuster 

(als sogenannte „Assemblages“). Diese Grundzüge einer topologischen Perspektivierung von 

Assemblages wird im nächsten Schritt anhand der zunehmenden Digitalisierung und „Ver-

datung“ von Educational Governance und mittels empirischer Beispiele aus aktuellen Studien 

(etwa zu PISA oder zum deutschen Bildungsmonitoring) weiter konkretisiert. Im Kern geht es 

hierbei um die ambivalente und hochgradig dynamische Fabrikation und Veränderung von 

Bildungswirklichkeiten durch Bildungsdaten und der unmittelbaren Effekte für die (Sicht-

barkeiten, Spielräume oder Koordinationsbedingungen) von EG. In einem letzten Schritt wer-

den mögliche Synergiepotentiale deutschsprachiger und internationaler Forschung bzw. Mög-

lichkeiten einer topologisch-orientierten EG-Perspektive aufgezeigt. 

7. Ergebnisse und Schlussfolgerungen

7.1. Bestimmte Lücken bzw. Problematiken der deutschsprachigen EG-Forschung (darunter 

der starke Fokus auf territoriale Ebenen oder auf den Transfer „fixer“ Reformobjekte sowie 

gewisse Formen der Machtblindheit) lassen sich, zumindest partiell, über eine stärker topo-

logische Perspektive adressieren. 

7.2. Ein zentrales Forschungsdesiderat liegt dabei in einem stärkeren Sichtbarmachen und 

Verfolgen („tracing“) dieser topologischen Strukturen und -mobilitäten (im Sinne der Fa-

brikation von Governanceräumen), die etwa die globale Dimension mit einschließen können, 

ohne explizit (nur) auf internationale Akteure abzustellen. 

7.3. Entsprechend könnte die erfolgreiche Erzeugung oder Transformation von Topologien als 

ein zunehmend wichtiger Governance-Mechanismus erkannt und empirisch weiter konturiert 

werden. Im Falle der Digitalisierung erfordert dies jedoch eine systematische Erlangung 

sogenannter „digital literacy“, also eine Befähigung der GovernanceforscherInnen, digitale 

(topologische) Räume betrachten und in ihren Regeln (mitunter auch algorithmisch) 

rekonstruieren zu können. Andererseits gilt es in Zukunft, eine systematischere Verknüpfung 

von Analyse und Kritik zu erreichen, wobei eine stärkere Verzahnung nationaler und 

internationaler Forschungsperspektiven nur hilfreich sein kann. 
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Ergebnisse bzw. Schlussfolgerungen 
Als Ergebnisse lassen sich Antworten auf die eingangs gestellten Fragen finden: 

(1) „Prozessbegleitung“ wirkt als kommunikatives Bindeglied zwischen unterschiedlichen Akteuren. 

Sie strukturiert Arbeitsprozesse und sorgt für Verbindlichkeit und Fortschritt.  

(2) „Prozessbegleitung“  im Rahmen von stiftungsfinanzierten Förderprogrammen dient als ein 

Instrument von Organisationsentwicklung und Governance, mit dem Stiftungen und vergleichbare 

Akteure steuernd und interessengeleitet in kommunal-behördliche Organisationen und die 

Bildungspolitik einzuwirken versuchen. Dabei tendiert der Begriff der „Prozessbegleitung“ dazu, diese 

Einflussnahme- und Steuerungsdimension zu verschleiern. 

(3) „Prozessbegleitung“ selbst wird dabei vom Auftraggeber über unterschiedliche Werkzeuge 

gesteuert, beispielsweise ein Berichtswesen oder best-practice-Modelle. 

(4) Der „Prozessbegleitung“ liegen dabei, je nach Architektur des Förderprogramms, strukturelle 

Konflikte und Spannungsfelder in unterschiedlicher Ausprägung zugrunde. Ein Grundkonflikt liegt in 

der Frage nach der Legitimität bzw. nach notwendiger Transparenz über verdeckte Steuerungsziele. 

Unter Aufnahme der gefundenen Spannungsfelder und strukturell angelegten Konflikte lässt sich 

zudem Reimers (2005) Modell zu einem komplexeren Modell von Prozessbegleitung als 

intermediärer Akteur in multipolaren Spannungsfeldern weiterentwickeln.  

Die Ausgangshypothese lässt sich damit bestätigen. 

Weiterführende Fragestellungen 
Aus der Forschung lassen sich zwei weiterführende Fragekomplexe entwickeln. 

Einerseits gilt es beratungswissenschaftlich und kybernetisch, Methode und Begriff der 

„Prozessbegleitung“ zu bearbeiten, sofern diese eine von außen eingesetzte Form von 

Organisationsentwicklung darstellt. Damit einher gehen Fragen nach einer notwendigen 

Professionsethik (Haltung, Selbstverständnis, Arbeitsweise). Wie lässt sich ein dialogischer Prozess 

ermöglichen, der unterschiedliche Interessenslagen und Konflikte benennt und damit verhandelbar 

macht? Was bedeutet das für die Position der „Prozessbegleitung“?  

Governancetheoretisch sind Stiftungen und andere Programmförderer gefragt, gesetzte Strukturen 

ihrer Zweckprogramme zu überdenken. Damit Einflussnahme wirksam werden kann, ist es hilfreich, 

strukturbedingte Konflikte zu reduzieren. Dafür ist in Bezug auf „Prozessbegleitungen“ zu 

untersuchen, wie strukturelle Konflikte durch geänderte Programmstrukturen reduziert werden und 

Prozessbegleitungen damit wirksamer werden können. 
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Zuordnung zur thematischen Organisation: E transversale Thematik 

‚Dicke Luft und dünnes Eis‘ – Bildungspolitik, Governance und soziologische 

Wissensproduktion 

1. Thema, Zielsetzung, Fragestellung

Der Beitrag nimmt aus dem Call die Frage einer kritischen Reflexion von ‚Educational 

Governance‘ auf, wobei einerseits die Relation von Wissensproduktion und verschiedenen 

Praktiken, und andererseits die disziplinären Wissensproduktionen (darunter die Soziologie) in 

ihrem Zusammenspiel thematisiert werden. Die Aufteilung in Mikro-Meso-Makro-Ebenen wird 

dabei von einer bildungspolitischen Gesamtperspektive her hinterfragt, wobei die Zuordnung 

bzw. Einschränkung der Perspektive von ‚Educational Governance‘ auf die Meso-Ebene geteilt 

wird.  

Im Hinblick auf die Zielsetzungen der Tagung geht es v.a. um Fragen der zweiten Gruppe, 

darunter v.a. die Punkte 1 (Verkürzungen, Fehlschlüsse, unerfüllte Versprechen, nicht-intendierte 

Folgen der Steuerungsmodelle, und ihrer Übertragung in die Bildungspolitik) und 4 (Governance 

von Reformen und Transformationen im Bildungswesen), teilweise in Verbindung mit Fragen 

der vierten Gruppe der Makro-Zusammenhänge.  

Der Beitrag bezieht sich auf die nationale Ebene (Österreich) und berücksichtigt das 

Zusammenspiel mit übernationalen Vorgängen und Institutionen (EU, OECD, etc.) und versucht 

die Rolle von ‚Educational Governance‘ in der Bildungspolitik zu verorten, wobei die im Call 

prominent angesprochene Wissenschaft und Wissensproduktion (evidence-based policy / policy-

based evidence) besonders fokussiert wird. Governance ist in dieser Perspektive vielschichtig zu 

verstehen, als Forschungsperspektive mit unterschiedlichen Akzentuierungen (theoretisch-

analytisch-verstehend oder advokatorisch-normativ-angewandt) oder als praktisches 

Instrumentarium in einem bestimmten Politikverständnis (Neue Steuerung, New Public 

Management), mit mehr oder weniger starkem (affirmativem) normativen Anspruch. In diesen 

Akzentuierungen ergibt sich schon eine Spannung zwischen verschiedenen Formen der 

Wissensproduktion (z.B. Modus 1 und Modus 2, oder auch im linearen Modell von F&E 

zwischen akademischer Grundlagenforschung, angewandter Forschung und (experimenteller) 

Entwicklung.  

In Bezug auf die soziale Konstruktion von Bildungswirklichkeiten ergibt sich für die Soziologie 

in erster Linie eine wissenssoziologische Perspektive: Wie verändert die 

Wirklichkeitsbetrachtung mit der Brille der Governance-Begrifflichkeiten die Beobachtungen 

und Verständnisse des Bildungswesens und der Bildungspolitik? Gleichzeitig ergeben sich im 

disziplinär komplexen Feld der Bildungsforschung auch andere potentielle Zugangsweisen für 

soziologische Betrachtungen auf verschiedenen Ebenen. Wenn man Governance als bestimmtes 
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praktisches Instrumentarium versteht, so gibt es viele soziologische Aspekte und Fragen, die die 

Anwendung dieses Instrumentariums betreffen (wie wirken sich soziale Unterschiede auf 

Anreiz-Mechanismen aus? Welche Akzeptanz ist für bestimmte Maßnahmen zu erwarten? Etc.) 

Wenn es um die Forschungsperspektive auf Governance geht, so sind die Potentiale 

soziologischer Perspektiven schwieriger zu fassen. Wie im Call richtig ausgedrückt, gibt es kaum 

soziologische Betrachtungen, aber es gibt hier überhaupt charakteristische disziplinäre Lücken 

und Unschärfen mit ‚Educational Governance‘. So geht es eigentlich um politische Prozesse, 

aber die Politikwissenschaft hat sich mit educational governance interessanterweise lange nicht 

beschäftigt
1
 und es gibt teilweise extreme Differenzen zwischen unterschiedlichen

Beobachtungspositionen, etwa indem aus der Perspektive der disziplinären Politikwissenschaft 

ganz andere Einschätzungen der Neuen Steuerung im New Public Management gegeben werden, 

als von den advokatorischen angewandten BeobachterInnen.
2
 Zwischen der politisch-

instrumentellen Ebene und der Forschung zu ‚Educational Governance‘ bestehen noch einmal 

wesentliche Differenzen, indem die politisch eingesetzten Instrumente bei ernsthafter Analyse 

die gesetzten Erwartungen bei Weitem nicht erfüllen. Neuerdings wurden Aspekte der Neuen 

Steuerung, die in hohem Maße von der US-NCLB (No child left behind) Politik ausgegangen 

sind, zum Konzept des GERM (Global Educational Reform Movement) verdichtet, mit 

insgesamt sehr unvorteilhaften Wirkungen.
3
 Der größte Teil der Forschung kommt aus der

Bildungsökonomie, die mit Modellen eines Rational Choice Institutionalismus auf Basis des 

‚Homo Ökonomicus‘ ökonometrische Auswertungen der internationalen Large Scale 

Assessments (LSAs) durchführt, und Anreize/Sanktionen auf Basis der Kontrolle der Ergebnisse 

in den Mittelpunkt stellt. Andere Formen des Institutionalismus, die teilweise auf dem 

regelgeleiteten ‚Homo Soziologicus‘ aufbauen, kommen zu ganz anderen Bewertungen der 

Neuen Steuerung.
4

Die nähere Fragestellung bezieht sich auf diesem Hintergrund auf das Verhältnis zwischen den 

Governance-Konzepten und der übergreifenden Bildungspolitik, die ja im Konzept des ‚Lifelong 

Learning‘ erfordert ist, und auf die Rolle, die die Wissensproduktion im Sinne der Rhetorik von 

‚evidence-based policy‘ im Feld der Bildungsforschung dabei spielt. Dabei werden einige 

Bereiche aus der österreichischen Bildungspolitik der letzten Jahrzehnte als illustrative Beispiele 

herangezogen, um die Ebenen von Governance in ihrer Rolle bei der Konstruktion von 

Bildungswirklichkeiten auszuloten.  

1
 Vgl. Marius R. Busemeyer and Christine Trampusch (2011). Review Article: Comparative Political Science and 

the Study of Education. British Journal of Political Science, 41, pp 413-443, doi:10.1017/S0007123410000517 
2
 Vgl. dazu näher Lassnigg, Lorenz (2011), Re-Produktion sozialer Ungleichheiten – ein Steuerungsproblem? in: 

Dietrich, Fabian; Heinrich, Martin; Thieme, Nina (Hrsg.), Neue Steuerung – alte Ungleichheiten? Steuerung und 

Entwicklung im Bildungssystem, Waxmann, Münster, S. 149-164. 
3
 Vgl. Frank Adamson, Björn Åstrand, and Linda Darling-Hammond (Ed.) (2016) Global Education Reform. How 

Privatization and Public Investment Influence Education Outcomes. Routledge, New York; Alexander, Patricia A.; 

Levine, Felice J.; Tate, William F. (2016) Education Research: A Century of Discovery. Review of Research in 

Education, Volume 40, Issue 1; DAVID E. MEENS, KENNETH R. HOWE (2015) NCLB and Its Wake: Bad News 

for Democracy. Teachers College Record Volume 117, 060302, June 2015 [Download: 

https://www.researchgate.net/publication/304580932]  
4
 Vgl. dazu näher Lassnigg, Lorenz (2015), Epilog: Bewertung, Wertgebung, Inwertsetzung von Wissen – 

Jonglieren mit ‚Black-Boxes‘? , in: Dietzen, Agnes; Powell, Justin J. W.; Bahl, Anke; Lassnigg, Lorenz (Hrsg.), 

Soziale Inwertsetzung von Wissen, Erfahrung und Kompetenz in der Berufsbildung, Weinheim und Basel: Beltz-

Juventa, S. 391-424. 
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2. Forschungs-/Erkenntnisstand

Im Hinblick auf den Forschungsstand wird an Analysen in mehreren Teilbereichen der 

österreichischen Bildungspolitik angeknüpft, die unter dem Gesichtspunkt der Beziehung von 

Governance und Wissensproduktion synthetisiert werden: 

- Schulautonomie und Verwaltungsreform, seit den frühen 1990ern  

- Bildungsstandards und Bildungsforschung, seit den 2000ern  

- LLL:2020: Governance des lebenslangen Lernens, seit 2005 

3. Theoretischer Rahmen

Der theoretische Rahmen besteht aus mehreren Elementen: Erstens wird ‚Educational 

Governance‘ in den breiteren politikwissenschaftlichen Rahmen von Polity-Politics-Policy 

einerseits und dem Politik-Zyklus von der Problemdefinition bis zur Implementation 

eingeordnet, wobei Governance im Bereich von Policy angesiedelt ist und die Konzentration 

darauf die beiden anderen konstituierenden Bereiche ausblendet, und der Anspruch der evidence-

based-policy gleichzeitig versucht, die Realität des Politikzyklus durch die hohen 

Rationalitätserwartungen (‚Fakten statt Ideologie‘) umzudefinieren. Dadurch entsteht eine mehr 

oder weniger starke Entkoppelung des Policy-Diskurses vom politischen Prozess 

Zweitens wird im Bereich der Wissensproduktion für den politischen Prozess von der 

Differenzierung gesellschaftlicher Felder (oder Sub-Systeme), und von unterschiedlichen 

Wissensformen (z.B. Modus 1, Modus 2) ausgegangen, die unterschiedlichen Logiken 

unterworfen sind, so dass Wissenschaft/Forschung, Erziehung/Bildung und Politik je ihre 

eigenen wissensgestützten Praktiken aufweisen, und wissenschaftliches Wissen (‚Evidenz‘) nicht 

unproblematisch fließt und wirkt. Durch diese Differenzierung entstehen unterschiedliche 

Praktiken und unterschiedliche eigendynamische Wissenskörper in den Bereichen von 

Forschung, Politik und Erziehung, deren Zusammenspiel jeweils eigene Voraussetzungen hat. 

Drittens wird im Hinblick auf die Ontologie des Bildungswesen von einer speziellen 

Konstellation ausgegangen, die mehrere politisch relevante Besonderheiten umfasst, darunter 

eine besonders starke Kontextabhängigkeit durch Lern- und Sozialisationsprozesse außerhalb der 

Bildungsinstitutionen, eine besonders deutliche/problematische Unterscheidung von Prozessen 

und Strukturen (z.B. in der Systemtheorie ausgedrückt durch die Unterscheidung von 

Interaktionssystem und Organisationssystem), eine besonders ausgeprägte Kluft von Innen- und 

Außen-Wirkungen/Anforderungen (z.B. ausgedrückt durch die Unterscheidung von Output und 

Outcome), und eine hohe institutionelle und organisatorische historisch gewachsene Ausdehnung 

und Komplexität (ausgedrückt durch Vielfalt der AkteurInnen, Institutionen und Organisationen, 

hohe Komplexität der Regelungen und hohe materielle Aufwendungen, z.B. Anteil am BIP oder 

Staatshaushalt). Diese Struktur tendiert unlösbare Governance-Probleme und unerreichbare 

Erwartungen zu erzeugen.
5

4. Methodisches bzw. argumentatives Vorgehen

5
 W. Norton Grubb, Marvin Lazerson (2007) The Education Gospel. The Economic Power of Schooling. HUP, 

Cambridge, Mass. 
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Die drei Politiklinien werden auf Basis von Dokumentanalysen, Literatur, und eigenen 

Erhebungen kurz skizziert und auf ihre Governance-Theorie einerseits und die bildungspolitische 

Bedeutung andererseits hin analysiert.  

Dabei wird v.a. darauf Wert gelegt, die im Abschnitt 3 skizzierten Thesen anhand des Materials 

auf die eingangs angesprochen Aspekte zu prüfen (einerseits Verkürzungen, Fehlschlüsse, 

unerfüllte Versprechen und nicht-intendierte Folgen der Steuerungsmodelle, andererseits 

Governance von Reformen und Transformationen im Bildungswesen ), und zu zeigen, dass die 

Aufteilung auf die Aggregationsebenen Mikro-Meso-Makro dazu tendiert die Wirksamkeit der 

intendierten Bildungspolitik auf politische Rhetorik bzw. symbolische Politik zu reduzieren.  

Dabei wird insbesondere dem Anspruch der ‚Evidenzbasierung‘ nachgegangen, indem 

untersucht wird, inwieweit die Wissensproduktion in die Bildungspolitik eingeht.  

5. Ergebnisse bzw. Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse werden im Titel angedeutet: ‚Dicke Luft‘ bedeutet, dass auf der Politik-Ebene 

dichte Diskurse mit polarisierten Positionen der sachlichen Arbeit auf der Policy-Ebene 

gegenüberstehen, und letztere sich nicht durchsetzen kann.
6
 Die Politik-Entscheidungen nehmen

auf die differenzierte technische Wissensproduktion letztlich keine Rücksicht und folgen auch 

nicht der sachlichen Logik der Governance-Analysen. Der aus den politischen 

Machkonstellationen entstehende aktuelle und kurzfristige Bedarf, Entscheidungskompetenz und 

Regierungsfähigkeit zu demonstrieren dominiert die sachlichen Anforderungen aus den 

Governance-Analysen. An den beiden ersten Politikbeispielen zeigt sich dies in wiederholten 

Zyklen, wobei erstens das vorhandene sachliche Wissen außer Acht gelassen wird, und zweitens 

vor allem die Kluft zwischen Prozessen und Strukturen offensichtlich nicht berücksichtigt und 

überbrückt wird. Über weite Strecken liegen diese Probleme jenseits des Wissens im Bereich von 

‚Educational Governance‘, da dieses den Bereich von Politics nicht erreicht, aber sie sind 

Bestandteil der soziologischen Wissensproduktion. Am dritten Politikbeispiel wird gezeigt, dass 

eine übergreifende Governance-Strategie für das Lebenslange Lernen, selbst wenn sie konzipiert 

und beschlossen werden kann, im Prozess der Umsetzung an ihren Ansprüchen und ihrer 

Komplexität scheitert.  

‚Dünnes Eis‘ bedeutet, dass die Wissensproduktion nicht auf der Höhe ist, sondern den 

Erfordernissen nachhinkt, wobei die Erfordernisse tendieren schneller zu wachsen als Wissen 

produziert wird. Zu den entscheidenden Fragen der politischen Konfliktpositionen gibt es keine 

ausreichend tragfähige Evidenz, so dass das Versprechen die ideologischen Konflikte durch 

bessere Evidenz zu überbrücken sich paradoxerweise immer für die Zukunft reproduziert: Je 

weniger Wissensproduktion, umso mehr kann für die Zukunft erwartet werden.
7
 Im Bereich von

Governance besteht im Hinblick auf die Wissensproduktion eine Situation, in der einerseits 

verschiedene Datenerhebungen durchgeführt werden, deren Verarbeitung dann im Wesentlichen 

politisch kontrolliert wird, aber für deren vertiefende Analysen keine Vorkehrungen getroffen 

6
 Lassnigg, Lorenz (2016), Ambivalenz und Komplexität - die österreichische Bildungspolitik im Europäischen und 

internationalen Kontext, in: Erler, Ingolf; Schnell, Philipp; Sertl, Michael (Hrsg.), Musterland oder renitente 

Provinz? Österreich und der Europäische Bildungsraum, Schulheft 161, StudienVerlag, Innsbruck, S. 31-43. 
7
 Lassnigg, Lorenz (2012), ´Use of Current Best Evidence´ – Promises and Illusions, Limitations and Contradictions 

in the Triangle of Research, Policy and Practice., in: International Journal of Training Research, Vol. 10, Issue 3, pp. 

179-203. 
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und keine Ressourcen verfügbar gemacht werden. Es werden zwar Evidenzen eingefordert, und 

es werden auch Daten und Indikatoren produziert,
8
 deren Beurteilung erfolgt jedoch v.a. im

politischen Raum. Soziologische Reflexionen wären wichtig, aber auch vertiefende 

politikwissenschaftliche und ökonomische Analysen wären für das Verständnis der 

Bildungspolitik von entscheidender Bedeutung.   
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Der angebotene Beitrag vertritt eine Forschungsperspektive, die über alle vier Bildungsbereiche 
übergreifend einsetzbar ist (Thema E).

Titel
Klassifikation und Rahmung – Forschungsprinzipien für Mehrebenenanalysen?

Thema
Entwicklung von Konzepten mittleren Abstraktionsgrades für Educational-Governance (EG)-Analysen
auf unterschiedlichen sozialen Ebenen mit Hilfe von Bernsteins Prinzipien Klassifikation und 
Rahmung – theoretische Hintergründe und Anwendungsbeispiele 

Zielsetzung und Fragestellung
Der Beitrag schlägt für das im CfP benannte Problem des potentiell affirmativen Charakters von EG-
Forschung einen Lösungsweg aus bildungssoziologischer und näherhin soziologisch-realistischer 
Perspektive vor, den Einsatz von Forschungsprinzipien des britischen Bildungssoziologen Basil 
Bernstein und insbesondere der Prinzipien Klassifikation und Rahmung. Damit öffnet sich für die EG 
die Möglichkeit, Analysen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene und auch über den schulischen 
Kontext hinaus mit einer einheitlichen Konzeptsprache durchzuführen. Der Beitrag erläutert die 
Prinzipien und einige ihrer Grundannahmen und illustriert ihr Forschungspotenzial anhand 
verschiedener Beispiele, unter anderem aus Eigenforschung der Autorin aus der betrieblichen 
Berufsbildung in Deutschland. 

Forschungs-/Erkenntnisstand
Eine Forschungsfrage der EG ist die nach Ansätzen zur Kategorisierung von Formen der 
Handlungskoordination (Altrichter und Maag Merki 2016, S. 9f). Bislang wird Handlungskoordination
auf den verschiedenen sozialen Ebenen mit je eigenen und nicht mit einheitlichen Kategorien 
beschrieben, was die Gefahr birgt, dass die Begrifflichkeiten der EG in bestehenden politischen oder 
ökonomischen Steuerungsdiskursen gefangen bleiben. Altrichter und Maag Merki (ibid.) halten eine 
auf einer mittleren Abstraktionsebene gelegene Analyse für weiterführend.
In einer umgekehrten Denkbewegung, von großen soziologischen Theorien (Durkheim, Konflikt- und 
symbolische Interaktionstheorien) her argumentierend, entwickelt Basil Bernstein (1977, 1990, 2000) 
mit seiner Code-Theorie Konzepte unterschiedlichen Abstraktionsgrades zur Beschreibung von 
Realitäten im Bereich der Erziehung und Bildung, sowohl von Unterricht als auch von Institutionen 
(Schule) und von Bildungssystemen. Bernsteins Code-Theorie wurde oft missverstanden als Defizit-
Hypothese, und seine Arbeiten gelten als schwer lesbar (vergl. aber Roeder 2001). Ein Grund dafür 
mag darin bestehen, dass Bernsteins Theorie jenseits von Positivismus und Postmodernismus zu 
positionieren ist. Moore und Muller (2002, S. 635) ordnen sie vielmehr ein als eine Form des 
soziologischen Realismus „in the Durkheimian mode“. Eine zentrale Annahme des soziologischen 
Realismus (vgl. z.B. Sayer 1992) besteht darin, dass soziale Realitäten weder problemlos erfassbar 
sind, wie Positivisten meinen, noch ausschließlich auf Konstruktionen von Individuen beruhen, 
sondern dass vielmehr eine Lücke besteht zwischen Theorie und erfahrbarer Wirklichkeit, die 
systematisch, transparent und nachvollziehbar zu überbrücken Aufgabe von Forschung ist. Bernsteins 
Code-Theorie impliziert die Forderung, externe Beschreibungssprachen zu entwickeln zur 
Űberbrückung der Lücke zwischen theoretischen Konzepten und empirischer Beschreibung (vgl. 
Bernstein 2000, Kap. 7). So wird es möglich, abstrakte Konzepte in den unterschiedlichsten 
empirischen Kontexten nachvollziehbar zu identifizieren. 

Theoretischer Rahmen
Ursprünglich wurde die Code-Theorie entwickelt, um eine Erklärung zu finden für die 
schichtspezifisch differentielle Verteilung von Schulerfolg. Hier fand Bernstein eine Kausalkette „from
social relations, roles, meanings, language, communications“ (Bernstein 2005, S. 1288). Am Anfang 
der Kausalkette steht also nicht, wie es in einem weit verbreiteten Missverständnis heißt, die Sprache, 
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sondern zentral sind vielmehr, Durkheim folgend, soziale Beziehungen und Positionen in der 
gesellschaftlichen Arbeitsteilung. Bernstein lenkt das Augenmerk weg vom Input und Output der 
Erziehung und Bildung und hin zu zugrundeliegenden Strukturen, ihren Modalitäten und ihren durch 
Interaktion möglichen Veränderungen – eben auf den Code der Erziehung und Bildung (education), 
mit dem eine Orientierung auf Bedeutung kommuniziert wird und Positionierungen im Geflecht der 
sozialen Arbeitsteilung zugewiesen/übernommen werden.

Bernsteins Code-Definition lautet

“Ein Code ist ein regulatives Prinzip, das, stillschweigend angeeignet, die relevanten Bedeutungen
(Klassifikation), die Form ihrer Realisierung (Rahmung) und die sie hervorrufenden Kontexte 
selektiert und integriert“ (Bernstein 2000, S. 186 und 202; zit. n. Gellert und Sertl 2012, S. 35f)

Klassifikationen sind in Bernsteins Konzeptsprache Stärken von Grenzen zwischen Kategorien, die 
aus Machtpositionen heraus bestimmt werden. Je nach Durchlässigkeit der Grenzen, die festlegen, was
zusammengehört und was nicht, können Klassifikationen stark oder schwach sein. Innerhalb der durch
ihre Abgrenzungsstärke zu einander definierten Kategorien findet Interaktion statt, und es geht um die 
Frage, wer hier die Kontrolle hat; dies bezeichnet Bernstein als „Rahmung“ der Interaktion. Wenn der 
dominierende Interaktionspartner die Kontrolle allein beansprucht, ist die Rahmung stark; wenn der 
dominierte Partner Kontrolle zugesprochen bekommt, wird sie als schwach bezeichnet.

Mit Hilfe der Prinzipien von Klassifikation und Rahmung wird, so Moore (2006, S. 32), eine 
Beschreibungssprache qualitativ neuen Typs entwickelt, die von empirischer Deskrition zu 
theoretischer Konzeptualisierung übergeht. Die empirische Realität wird damit nicht vollständig 
abgebildet, doch empirische Fälle können damit als Exemplare eines Typs identifiziert werden, und 
umgekehrt gesagt, kann die Theorie über die Empirie hinausgehen und Fälle konstruieren, die in der 
Wirklichkeit unbekannt sind – sie geht damit über die bloße Deskription von Realitäten hinaus. 

Methodisches bzw. argumentatives Vorgehen

Der Beitrag stellt die Prinzipien Klassifikation und Rahmung als „Brückenkonzepte“ zwischen 
Bernsteins „Code“, der Orientierung auf Bedeutung kommuniziert, und verschiedenen empirischen 
Kontexten vor und erläutert, wie sie in systematischer und prinzipiengeleiteter Weise in 
unterschiedlichen Kontexten aufzufinden sind. Exemplarisch zeigt der Beitrag die Entwicklung von 
Konzepten mittleren Abstraktionsgrads mit Hilfe dieser Prinzipien zunächst anhand einer Verdichtung 
von Beobachtungen in konkretem Unterricht zu einer Typologie sichtbarer und unsichtbarer Pädagogik
(Bernstein 1977/Moore 2006). Eine Analyse auf der makrosozialen Ebene, in der ein „field of 
education“ mit unterschiedlichen Modalitäten erzeugt wird (Moore 1984), zeigt mit der Entwicklung 
einer empirisch unbekannter Modalität das Potenzial dieser Herangehensweise, über konkrete 
empirische Beschreibungen hinauszuweisen. Ein Beispiel aus der Eigenforschung der Autorin im 
Bereich der betrieblichen Berufsbildung zeigt schließlich die Herstellung einer Relation zwischen 
sozialer Makro- und Mikroebene mit den Prinzipien Klassifikation und Rahmung sowie die Fähigkeit 
der Theorie, neue empirische Befunde als theorierelevant zu erkennen und zu integrieren (vgl. Höhns 
2013, 2016 für die Makroebene der betrieblichen Berufsbildung in Deutschland sowie  Höhns, 
eingereicht).

Ergebnisse bzw. Schlussfolgerungen

Die Arbeit mit Bernsteins Konzeptsprache führt den von Altrichter und Maag Merki (2016) als 
perspektivreich angesehenen Weg der Konzeptbildung auf mittlerem Abstraktionsniveau weiter und in 
stärker abstrakte Bereiche. Bernsteins Konzeptsprache ermöglicht Analysen auf unterschiedlichen 
sozialen Ebenen (Makro, Meso, Mikro) ebenso wie Vergleiche zwischen unterschiedlichen 
Organisationsformen von institutionalisierter Wissensvermittlung. Die vorgestellten 
Forschungsbeispiele zeigen, dass der potentiell affirmative Charakter von Deskriptionen vermieden 
wird durch die systematische und regelgeleitete Entwicklung von theoriebezogenen 
Beschreibungssprachen. Damit kann der EG-Forschung ein Weg eröffnet werden, Zusammenhänge 
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beispielsweise zwischen Veränderungen auf der Makroebene und Wirkungen auf Meso- und 
Mikroebene sowohl in schulischen als auch in anderen Vermittlungskontexten zu erkennen. 
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How Agents Change Institutions 
Institutional Entrepreneurs and the Reform of Commercial Training in Switzerland 

Abstract for the conference “Governance of Education”, 10./11.11.2017, Basel 
Contribution to network B: Governance in vocational education and training  

Patrick Emmenegger (patrick.emmenegger@unisg.ch) and Lina Seitzl (lina.seitzl@unisg.ch) 
Department of Political Science, University of St. Gallen  

Historical institutionalist research has long struggled to come to terms with agency. Almost thirty years 
after DiMaggio (1988) has introduced the notion of “institutional entrepreneurs,” most historical-
institutionalist accounts are still free of agents (Schmidt 2011). However, as DiMaggio (1988: 12) has 
noted, to achieve progress in institutional theory, “it may be necessary to bring interest and agency 
more centrally onto the institutional stage.” Injecting agency into historical-institutionalist accounts is, 
however, no easy task. Hall (2016) refers to this as the “problem of plasticity.” If institutions are 
structuring agents’ behavior, while they are simultaneously being structured by these very agents’ 
behavior, the ontological status of institutions remains unclear. Hence, most historical-institutional 
accounts tend to downplay the role of agency. However, in this way, they also remain incomplete.  

Marrying historical institutionalist considerations concerning the coalitional basis of institutions (Hall 
and Thelen 2009; Hall 2016) with sociological accounts of institutional entrepreneurship (Battilana et 
al. 2009; Fligstein and McAdam 2012) and recent research on critical junctures (Capoccia and Kelemen 
2007; Soifer 2012), we develop a new account of institutional change that awards a central role to 
agency. At the heart of our approach is the notion that both the stability and the change of institutions 
presuppose constant coalition building by institutional entrepreneurs. While social coalitions 
supporting institutions provide stability, we argue that institutions are also often contested by minority 
coalitions that disapprove of the status quo. Institutional entrepreneurs are key actors in this contest, 
because they try to build coalitions that are powerful enough to challenge the institutional status quo. 
In this process, critical junctures play an important role, because they potentially undermine the power 
of the incumbency coalition and thus heighten the probability that agents’ choices will affect the 
outcome of interest (Capoccia and Kelemen 2007). 

To illustrate the potential of our agent-centric approach to institutional change, we analyze the reform 
of commercial training in Switzerland, tracing developments from the mid-1980s until today. 
Vocational education and training in Switzerland is considered a collective skill formation system. 
These systems are dependent on the close cooperation between a multitude of actors – state agencies, 
firms, vocational schools, intermediary associations, and, to some extent, labor unions (Busemeyer 
and Trampusch 2012: 14-15). However, business plays a particularly important role because dual 
training systems rely on firms voluntarily offering apprenticeship positions.  

While collective skill formation systems require a high amount of cooperation among actors with 
varying preferences, these systems are under constant pressure to adapt to new skill demands in the 
labor market. However, these macro-processes often affect business differently. Specifically, the 
literature on the role of business in collective skill formation systems observes stark differences in the 
preferences of small and large firms (Culpepper 2007; Culpepper and Thelen 2008; Thelen and 
Busemeyer 2012; Trampusch 2010). Most importantly, while large firms prefer more general (and 
often also higher) skills and are typically associated with transformative change (in the direction of a 
more segmentalist skill formation system), small firms prefer occupation specific skills and agree only 
to self-preserving institutional change. 

In the paper, we contribute to the question of how collective skill formation systems adapt to changing 
labor market needs. While Switzerland is a prototypical example of a collective skill formation system, 
commercial training is by far the most popular apprenticeship in Switzerland. In the 1990s, a reform 
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process was set in motion that fundamentally changed the governance of commercial training. While 
commercial training was originally strongly shaped by commercial schools (and KV Schweiz as their 
association), business interest associations now dominate the governance of commercial training. 
Importantly, the reform of commercial training served as the pace setter for subsequent reforms of 
Swiss vocational education and training.  
 
We conduct a systematic process analysis (Collier 2011). In order to be able to trace back the decisive 
steps of the reform process as well as the actors involved in that process, we systematically examined 
primary resources and conducted eighteen expert interviews with people who were actively 
participating in the reform process. The interview data were triangulated with the primary and 
secondary resources and with newspaper articles on the reform of commercial training in Switzerland.  
 
Our findings show that in the context of the 1990s’ apprenticeship crisis, a coalition of various business 
actors developed, which was able to push through a reform that completely changed the 
responsibilities for commercial training from a school-dominated to a business-dominated occupation. 
However, when KV Schweiz as the common enemy was discarded, conflicts within this coalition 
between small and large firms and between firms and their associations with regard to training content 
reemerged.  
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