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Einleitung

Johannes Schuster, Julia Hugo, Nina Bremm, Nina Kolleck,
Eniko Zala-Mezo

In der modernen Gesellschaft stellen Wissen, Innovation und Forschung die
Eckpfeiler fiir eine nachhaltige Entwicklung von Wissenschaft und Praxis dar.
Auch in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft sind daher Fragen nach
dem Umgang mit Wissen, insbesondere dessen Produktion, Mobilisierung und
Transfer verstérkt in den Fokus geriickt. Die wissenschaftliche Landschaft hat
sich in den letzten Jahrzehnten dabei stark gewandelt. Die rasante Entwicklung
von Technologien und Kommunikationsmitteln hat die Mdglichkeiten der
Wissensproduktion erweitert und die Geschwindigkeit, mit der Informationen
geteilt werden, enorm gesteigert. Vor diesem Hintergrund haben sich auch Pro-
zesse von Wissensproduktion, -mobilisierung und -transfer zur (Weiter-)Ent-
wicklung von Wissenschaft und Praxis stetig gewandelt. Bestehende Uberzeu-
gungen zur Relation von Wissenschaft und Praxis und ihrer Rolle in Prozessen
des Transfers werden dabei — nicht zuletzt auch aufgrund enttduschter Trans-
fererwartungen — zunehmend hinterfragt.

Die Kommission Bildungsorganisation, Bildungsplanung, Bildungsrecht
(KBBB) der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) hat
sich auf ihrer Sektionstagung im Oktober 2022 der ausfiihrlichen Ergriindung
dieses Themas gewidmet. In verschiedenen Beitrdgen aus Bildungswissen-
schaft und Bildungspraxis wurden dort unterschiedliche Ansétze und Perspek-
tiven der Produktion, der Mobilisierung und des Transfers von Wissen iiber
Bildungsprozesse présentiert und diskutiert. Der vorliegende Tagungsband
versammelt einige dieser Beitrdge, um das komplexe Feld der Relationierung
von Forschung und Praxis zu systematisieren und zu erdrtern, wie Forschungs-
und Entwicklungssettings ausgestaltet werden konnen, um die Relevanz wis-
senschaftlichen Wissens fiir die Praxis herzustellen bzw. zu erhdhen.

1. Problemstellung

Neben der Produktion von Wissen und seiner Vermittlung innerhalb der Hoch-
schule gehort der Transfer von Wissen in die Praxis immer mehr zur Aufgabe
von Hochschulen und anderen Forschungseinrichtungen. Wéahrend in den ver-
gangenen Jahren verstdrkt {iber eine Reformulierung dieser Zusammenhéinge
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diskutiert wird, bleibt jedoch héufig unklar, was genau mit den verschiedenen
Konzepten gemeint ist. Klassischerweise wird unter dem Transferbegriff das
Zusammenspiel von Wissenschaft und Praxis, genauer die Verbreitung wis-
senschaftlich fundierten Wissens zu Problemldsungen, Anwendungen und In-
novationen in der Praxis bzw. im Bildungssystem verstanden (vgl. Prenzel
2010; Grésel 2010). Die Vermittlung von Wissen im Bildungsbereich stellt da-
bei einen komplexen und von unterschiedlichen Deutungsweisen geprigten
Prozess dar, da das generierte Wissen nicht ohne Weiteres in die Praxis tiber-
nommen werden kann (vgl. Blatter/Schelle 2022). Luckmann und Schiitz
(2012) zufolge zeigt sich darin ein generelles wissenssoziologisches Problem,
wonach sich wissenschaftliches Wissen nicht ohne komplexe Ubersetzungs-
prozesse in den Alltag bzw. die Praxis libertragen lassen. Vielmehr bedarf es
einer ,,Rekontextualisierung von Wissensbestinden® (Fend 2008; Gonser/Zim-
mer 2020), die an die spezifischen Bedarfe und Bedingungen der padagogi-
schen Praxis angepasst werden. Diese miissen hierzu jedoch jeweils neu iden-
tifiziert werden, um einen erfolgreichen Transfer von Wissen in die Praxis er-
mdglichen zu kénnen (vgl. Holtappels 2019; Schrader/Hasselhorn 2020).

Dieses klassische Transferverstdndnis wird nun seit geraumer Zeit zuneh-
mend in Frage gestellt. Zentraler Vorwurf ist, dass diesem ein unidirektionales
Verstindnis der Bildungswissenschaft als Transfergeberin und der Bildungs-
praxis als Transferadressatin zugrunde liegt. Folge eines solchen einseitigen
Blicks auf die Beziehung von Wissenschaft und Praxis ist dabei hiufig, dass
Praxisakteur*innen wissenschaftliche Unterstiitzung ablehnen, da sie negative
Erfahrungen mit starken Hierarchien und Asymmetrien gemacht haben (vgl.
Bitzan 2008; Schmiedl 2022). Folglich wird immer deutlicher, dass Wis-
sen(schaft)stransfer nur gelingt, wenn beide Seiten als gleichberechtigte Part-
ner*innen ihren Mehrwert aus gemeinsamen Projekten ziehen konnen (vgl.
Penuel et al. 2015; Coburn/Penuel/Farrell 2021).

Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, wurden in den vergangenen
Jahren verschiedene Ansitze entwickelt. Zentral sind dabei ko-konstruktive
Konzepte, in denen auf der Grundlage von engen Kooperationsbeziehungen
die Inhalte, Ziele und Wege eines Projekts gemeinsam konstruiert werden (vgl.
Bremm et al. 2018). Dabei wird versucht, die Wissensbestdnde sowohl der
Wissenschaft als auch der Praxis zu nutzen, um Transferwissen in aktiver Zu-
sammenarbeit zu entwickeln.

2. Uberblick iiber die Beitrige des Bandes

Monika Gonser und Karin Zimmer entwerfen Transferarbeit in ihrem Beitrag
Kompetenzen fiir den Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis — Vorschlag
einer Systematisierung als Kontextualisierung wissenschaftlicher Wissensbe-
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stinde und somit zentralen Bezugspunkt und spezifischen Kern der sogenann-
ten ,,Third Mission* von Hochschulen. In ihrem Beitrag stellen sie zentrale
Definitionen unterschiedlicher Wissensarten zusammen und skizzieren darauf
aufbauend unterschiedliche Transfersituationen sowie Herausforderungen an
diese und leiten davon zentrale transferrelevante Kompetenzen von Wissen-
schafts- und Praxisakteuren ab.

Jorg Holle diskutiert in seinem Beitrag Der Nutzen von Online Self-Asses-
sments fiir die Kompetenzentwicklung in der Lehrkrdftebildung, inwieweit On-
line Self-Assessments (OSA) bislang an Hochschulen angeboten und genutzt
werden. Er présentiert Ergebnisse einer Studie zum Angebot von OSA an
Hochschulen sowie der Nutzung dieser Angebote durch Lehramtsstudierende
und erdrtert Hemmnisse und Potenziale, die OSA fiir die Kompetenzentwick-
lung in der Lehrkréftebildung bergen.

Harald Achilles widmet sich in seinem Beitrag Rechtliche Vorgaben fiir
Forschung und Datenzugang ausgehend vom Spannungsverhaltnis zwischen
Wissenschaftsfreiheit und rechtlichen Vorgaben fiir die Forschung den recht-
lichen Voraussetzungen fiir Forschung und Datennutzung an Schulen. Anhand
der Regelungen in verschiedenen Bundeslédndern zeigt er zunichst den rele-
vanten rechtlichen Rahmen auf, argumentiert, dass dieser nicht im Gegensatz,
sondern in Ergénzung zum Grundsatz der Freiheit wissenschaftlicher For-
schung steht, und adressiert schlieBlich Spezifika der Forschung an/im Kontext
von Schulen sowie Fragen des Verfahrens und des Datenschutzes. Hieran zeigt
sich, dass die verfassungsrechtlich geschiitzte Wissenschaftsfreiheit bei schul-
bezogener Forschung mit dem grundgesetzlich verankerten staatlichen Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag kollidiert, die es im Einzelfall miteinander ab-
zuwégen gilt.

Der Beitrag Designbasierte Schulentwicklung im deutschen Kontext —
erste Erfahrungen eines Pilotprojekts im Land Berlin von Rick Mintrop, Nina
Bremm, bildung.komplex und Christiane Kose gewihrt einen Einblick in den
konkreten Prozess der designbasierten Schulentwicklung. Zusitzlich werden
vielfdltige und neuartige Methoden présentiert und mit Abbildungen veran-
schaulicht. Des Weiteren wird die Rolle der Schulentwicklungsbegleitung ana-
lysiert und ihre zentralen Aufgaben werden hervorgehoben.

Carsten Quesel, Michael Mittag und Guido Méser schildern in ihrem Bei-
trag Das Nordwestschweizer Bildungsdelphi: Von Herausforderungen auf dem
Weg zur ,,Schule 2030 zu Szenarien der ,,Schule 2050, wie sie eine Delphi-
Studie durchgefiihrt haben, um Vorstellungen iiber die Zukunft der Schule von
2030 bis 2050 zu sammeln. In einem mehrstufigen Prozess wurden Einschét-
zungen von einer groen Gruppe eingeholt. Anschlieend wurden die Ergeb-
nisse in Workshops diskutiert und abschlieBend in Gruppendiskussionen ver-
tieft. Zum Schluss des Beitrags wurden die Erkenntnisse in positiven und ne-
gativen Szenarien zusammengefasst. Dabei bietet nicht nur das Ergebnis, son-
dern auch die Gestaltung des Prozesses spannenden Lesestoff.
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In seinem Kapitel Wissenstransfer in komplexen Settings — Zur Rolle von
Developmental Evaluation in regionalen Schulentwicklungsnetzwerken behan-
delt Sebastian Niedlich die steigende Relevanz von Wissenstransferfragen in
der erzichungswissenschaftlichen Debatte, denn traditionell werde Transfer als
unidirektionaler Prozess betrachtet, bei dem Wissenschaft Wissen an die Pra-
xis iibertrégt. Die bisherigen Erfahrungen mit solchen Ansétzen seien jedoch
enttduschend; daher wirft Niedlich einen Blick auf ko-konstruktive Ansétze,
die die gemeinsame Wissensentwicklung von Wissenschaft und Praxis beto-
nen. Sein Fokus liegt auf dem Ansatz der Developmental Evaluation, der bis-
her in der deutschsprachigen Bildungsforschung wenig Beachtung gefunden
hat. Der Artikel skizziert Grundlagen der Transferdiskussion, stellt das Kon-
zept der Developmental Evaluation vor und veranschaulicht seine Anwendung
anhand eines Schulentwicklungsnetzwerks, bevor er die Bedeutung dieses An-
satzes fiir die Transferdebatte reflektiert und mogliche zukiinftige Forschungs-
perspektiven aufzeigt.

Anika Duveneck beschéftigt sich in ithrem Beitrag Wissenschaftliche Be-
gleitung als Transferarbeit — Grofie Bedarfe, geringe Anerkennung mit der Re-
levanz der Zusammenarbeit von Bildungsakteuren aus Wissenschaft und Pra-
xis fiir das Gelingen von gesellschaftlichen Reform- und Transformationspro-
zessen. Sie stellt die Komplexitit und die vielféltigen Herausforderungen sol-
cher kooperativer Akteurskonstellationen heraus und betont die Stellung genu-
iner Transferarbeit als eigenstindiges Feld der wissenschaftlichen Forschung,
fiir die angemessene Rahmenbedingungen und innerwissenschaftliche Gratifi-
kationsanreize geschaffen werden sollten.

In ihrem theoretischen Beitrag Zwischen Praxisbewdhrung und Theorie-
kritik. Zur reflexiven Team-Kooperation in Bildungsorganisationen legt Anke
Redecker den Fokus auf Team-Kooperation in Bildungsorganisationen. Unter
Beriicksichtigung allgemeiner bildungstheoretischer und erziehungswissen-
schaftlicher Grundlagen wéhlt sie einen phdnomenologischen Ansatz, um re-
lationales Lernen in Bildungsorganisationen als Subjektivierungsprozess im
Spannungsfeld von Dialog und Anerkennung begreifbar zu machen. Sie be-
zieht ihre Ausfiihrungen sowohl auf Beziehungen zwischen Lernenden und
Lehrenden als auch zwischen Wissenschaft und Praxis und eréffnet damit neue
Maoglichkeiten der Betrachtung ko-konstruktiver Prozesse in der Erziehungs-
und Bildungswissenschaft.

Christian Bernhard-Skala, Anne Sonnenmoser und Anne-Sophie Tombeil
beleuchten in ihrem Beitrag Digitale Plattformen als Enabler fiir hybriden
Wissenstransfer. Das Entwicklungsprojekt Connect & Collect als Beispiel aus
der Arbeitsforschung die Potenziale digitaler Plattformen fiir einen hybriden
Wissenstransfer. Anhand des Entwicklungsprojekts Connect & Collect zeigen
sie, wie Wissenstransfer in komplexen Akteurskonstellationen mit Hilfe medi-
atisierter vernetzter Organisationsumwelten gelingen kann. Sie betonen dabei
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die besondere Rolle, die gerade Weiterbildungsorganisationen als ermog-
lichenden Akteuren in diesen Prozessen zukommen.

Luise Fischer entwirft in ihrem abschlieBenden Kapitel Fiir eine kreative
Anndherung zwischen Wissenschaft und kultureller (Bildungs-)Praxis in ldnd-
lichen Riumen. Ein spekulativer Ansatz fiir einen posthumanen Dialog einen
,spekulativen Ansatz, um aus posthumanistischer Perspektive das gemein-
same Wirken von Forschenden und Praktiker*innen in der kulturellen Bildung
zu betrachten. Aus diesem Gedankenexperiment folgert sie die Notwendigkeit,
die jeweiligen Rollen und Erwartungsbilder zu reflektieren, neu zu denken und
bisherige strikte Grenzen zwischen den Bereichen aufzubrechen und die Be-
reiche stattdessen als miteinander verwoben zu begreifen.
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Kompetenzen fiir den Transfer
zwischen Wissenschaft und Praxis —
Vorschlag einer Systematisierung

Monika Gonser, Karin Zimmer

1. Einleitung

Die Forderung nach gestaltendem Handeln aus der Wissenschaft in die Gesell-
schaft hinein wird immer lauter (z.B. Kock 2010; Wissenschaftsrat 2013, 2015,
2016, 2021; Robert Bosch Stiftung 2021; Maasen/Sutter 2022; Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung k.A.). Dies kommt zum Ausdruck in einer
gestiegenen Anzahl von Forderprogrammen wie der ,Innovativen Hoch-
schule* des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) (siche
https://www.innovative-hochschule.de), aber auch in der unter dem Begriff der
,Third Mission‘ laufenden, insbesondere wissenschaftsinternen Diskussion da-
rum, welche Funktion die Wissenschaft neben Forschung und Lehre in der Ge-
sellschaft erfiillt und wie der wissenschaftliche Auftrag sowohl theoretisch als
auch praktisch auszugestalten ist (Henke/Pasternack/Schmid 2016). Insbeson-
dere im Kontext der Nachhaltigkeit und der Regionalentwicklung zeichnet sich
ab, dass Hochschulen immer strategischer als gesellschafts(mit)gestaltende
Akteure fungieren.

Gleichzeitig bleibt die Debatte darum, was eigentlich genau Inhalt der so-
genannten Third Mission von Hochschulen ist und wie sie sich gegeniiber in-
tersektoralen Verschrankungen zwischen nicht-wissenschaftlichen Einrichtun-
gen abgrenzt, unklar und wird nicht disziplineniibergreifend diskutiert. Die
Autorinnen dieses Beitrags haben sich deswegen bereits in Gonser/Zimmer
(2020) mit der Frage auseinandergesetzt, was Inhalt eines gestaltenden An-
spruchs der Wissenschaft gegeniiber der Gesellschaft sein kann und wie sich
darauf aufbauend die Begriffe ,Third Mission‘ und , Transfer® sowohl verkniip-
fen als auch gegeneinander abgrenzen lassen. Unter Third Mission wird dabei
die neben Forschung und Lehre dritte Séule der Wissenschaft bezeichnet, die
Aktivitdten und Prozesse mit Gesellschaftsbezug charakterisiert, welche sich
nicht direkt aus den Inhalten von Forschung und Lehre ergeben (Gonser/Zim-
mer 2020: 14; vgl. auch Roessler/Duong/Hachmeister 2015). Transfer wird
hier als Bereitstellung und Rekontextualisierung von Wissensbestinden fiir
und in nicht-wissenschaftliche Bereiche der Gesellschaft gefasst und stellt da-
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mit den wissenschaftlichen und spezifischen Kern von Aktivitidten im Rahmen
einer Third Mission dar (Gonser/Zimmer 2020: 14ff.; ndchster Abschnitt die-
ses Texts).

Der vorliegende Beitrag baut auf den damals vorgenommenen Konzeptu-
alisierungen auf und entwickelt sie weiter. Wenn wissenschaftlich fundierte
Wissensbestdnde den spezifischen und pragenden Kern von Third Mission Ak-
tivitdten darstellen und Transfer im Zentrum der Aufmerksamkeit steht, ist es
wichtig, besser zu verstehen, welche Wissensbestinde hier eigentlich transfe-
riert werden und welche Kompetenzen sowohl auf Seiten der Wissenschaft als
auch der Praxis notwendig sind, um Transfer im Sinne einer Third Mission
erfolgreich zu gestalten. Diese Fragen werden im Folgenden unabhéngig vom
konkreten Inhalt des Wissenstransfers, d.h. unabhingig von akademischer Dis-
ziplin oder spezifischem Praxisbereich erdrtert. Dies ist insbesondere vor dem
Hintergrund von grundlegenden Rahmensetzungen iiber Férderung, Koopera-
tion und Ausbildung relevant, um in der Folge systematisch fundierte Entschei-
dungen {iber je spezifische Inhalte, Konzepte und Formalia treffen zu konnen.
Dazu werden im néchsten Abschnitt die Konzeptualisierungen von , Third Mis-
sion‘ und , Transfer® aus Gonser/Zimmer (2020) zusammengefasst. Im darauf-
folgenden Abschnitt wird néher beleuchtet, welche Wissenstypen im Rahmen
des Transfers zwischen Hochschule und Praxis eine Rolle spielen, bevor der
Transferprozess selbst analytisch in den Blick genommen und auf relevante
Kompetenzen fiir gelingenden Transfer eingegangen wird. AbschlieSend wer-
den die Schlussfolgerungen des vorliegenden Beitrags hinsichtlich transferre-
levanter Kompetenzen von Wissenschafts- und Praxisakteuren zusammenge-
fasst.

2. Definitionen und Kontext von Transfer

,Third Mission® ist als ein ,,Sammelbegriff fiir alle gesellschaftsbezogenen
Hochschulaktivitdten [...] vor dem Hintergrund der Wissensgesellschaft™
(Roessler et al. 2015: 5) zu verstehen. Neben der ,First Mission‘, der Lehre,
und der ,Second Mission‘, der Forschung, sind alle gesellschaftsbezogenen
Aktivitdten des wissenschaftlichen Systems, also auch aufleruniversitarer For-
schungseinrichtungen und seiner Akteure zu verstehen, die in den beiden erst-
genannten Bereichen nicht inhaltlich aus dem Forschungs- oder Lehrgegen-
stand folgen. Dabei haben wir in Gonser/Zimmer 2020 detailliert dargestellt,
warum Third Mission und Transfer keine deckungsgleichen Begriffe sind und
fassen das fiir das Ziel dieses Beitrags zusammen: Third Mission enthélt As-
pekte, die sich nicht oder nur undeutlich auf Lehre und Forschung beziehen
wie beispielsweise ehrenamtliches Engagement von Mitarbeiter*innen oder
die Offnung von Infrastruktur fiir nichtwissenschaftliche Akteure. Der Begriff
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Transfer grenzt seinen Geltungsbereich enger ein und beinhaltet laut Henke et
al. (2016) zunichst die Bereitstellung von Wissen fiir die Praxis, also generell
gesprochen die Bereitstellung wissenschaftlich erarbeiteten Wissens in einem
nicht-wissenschaftlichen Kontext. Diese Definition ldsst jedoch zwei analy-
tisch relevante Annahmen aus dem Blick, die aus theoretischer Sicht die Re-
flexion von Wissensweitergabe in modernen Gesellschaften sinnvoll ergénzen.
Diese sind

e die systemtheoretische Annahme einer fiir moderne Gesellschaften typischen
funktionalen Ausdifferenzierung (Schimank 2007)

e und die wissenstheoretische Annahme der sozialen Konstruiertheit von Wis-
sen (Berger/Luckmann 2018).

Unter funktionaler Ausdifferenzierung ist die autopoetische Aufgliederung der
Gesellschaft in Funktions- oder Teilsysteme zu verstehen, die jeweils flir die
Gesellschaft eine spezifische Funktion erfiillen, wie etwa die Bereitstellung
von ,wahrem‘ Wissen durch das Funktionssystem Wissenschaft oder die Erar-
beitung tragfahiger kollektiver Entscheidungen durch das Funktionssystem
Politik. Hierbei wird deutlich, dass sich im Hinblick auf den Begriff Transfer
die sogenannte Praxis in mehrere Funktionssysteme aufteilt, wie etwa Politik,
Verwaltung, Wirtschaft oder Zivilgesellschaft. Hinter der sozialen Konstru-
iertheit von Wissen verbirgt sich die Annahme, dass Wissen in seinem Zu-
schnitt, seiner Interpretation und seiner Bewertung immer perspektivenabhin-
gig ist und geteiltes Wissen erst durch soziale Interaktion und Gestaltung ent-
steht.

Fiir eine gesellschaftsbezogene Bereitstellung von Wissen nach Henke et
al. (2016) geniigt es aufbauend auf diesen beiden Annahmen nicht, Transfer
als die unidirektionale Weitergabe wissenschaftlich fundierten Wissens zu
konzipieren. Um von einem sinnvollen Gesellschaftsbezug und damit im wei-
testen Sinne einem wissenschaftlichen Nutzen fiir die Gesellschaft auszuge-
hen, muss die Perspektivitdt von Wissen reflektiert werden, Wissenschaft und
Praxis miissen ihre unterschiedlichen Wissensbestinde zusammenfiigen und
damit in der o.g. Terminologie Transferwissen gemeinsam konstruieren. Das
bedeutet, dass in Ergdnzung zu Henke et al. (2016) unter Transfer die Bereit-
stellung, Rekontextualisierung und Entwicklung von wissenschaftlich fundier-
tem Wissen in der Praxis gefasst wird, wobei hier unter ,Praxis‘ in einem wei-
ten Sinne alle nicht-wissenschaftlichen Bereiche der Gesellschaft verstanden
werden, also beispielsweise auch die Offentlichkeit ganz allgemein. Transfer
wird damit als ein im Teilbereich der Third Mission angesiedelter Vorgang
verstanden, der sich durch die Kooperation mit wissenschaftsexternen Akteu-
ren und die Bezugnahme auf gesellschaftliche Bediirfnisse auszeichnet, dabei
jedoch nicht den herkdmmlichen Leistungserbringungen in Forschung und
Lehre zuzuordnen ist (Henke et al. 2016: 15ft.).
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Im Versténdnis des vorliegenden Textes wird eine Beteiligung sowohl von
wissenschaftlichen als auch von nicht-wissenschaftlichen Akteuren am Trans-
ferprozess vorausgesetzt. Ein Austausch von Wissen ohne Beteiligung der
Wissenschaft fallt nicht unter die vorliegende Definition, genauso wenig wie
ein Austausch nur von wissenschaftlichen Akteuren, z.B. aus verschiedenen
akademischen Disziplinen. Akteure aus Medien, Wirtschaft, dem 6ffentlichen
Sektor, der Zivilgesellschaft und der Kultur sind wichtige Partner der Wissen-
schaft im Transfer. Nicht nur der Austausch von Wissen, sondern auch der
Austausch von Fragestellungen, Problematiken und dhnlichem aus der Praxis
in die Wissenschaft wird dabei als Transfer gefasst, es wird also zwingend von
einem multidirektionalen Verstdndnis von Transfer ausgegangen. Damit wird
Transfer nicht nur als Impuls von Hochschulen in die Gesellschaft verstanden.
Vielmehr werden darunter auch alle Ansétze kooperativer (partizipativer,
transdisziplindrer und dialogisch angelegter) Forschung (Defila/DiGiulio
2019), wie auch die Entwicklung, die fokussierte Beratung von Akteuren oder
Akteursgruppen, die wissenschaftsbasierte Bildung, Lehre und Weiterbildung,
sowie die Wissenschaftskommunikation mit der breiteren Offentlichkeit ge-
fasst.

Abgeleitet aus dieser Konzeptualisierung von Transfer und in Anlehnung
an die Grundsatzpapiere der Hochschulrektorenkonferenz (2017) und des
Pakts fiir Forschung und Innovation (III 2015/2016 sowie IV 2021-2030) wer-
den im Rahmen des vorliegenden Beitrags drei Kategorien von Transfer unter-
schieden (siche auch Gonser/Zimmer 2020): Als Wissenschaftskommunika-
tion wird vor allem die Kommunikation wissenschaftlich fundierten und ziel-
gruppenspezifisch aufbereiteten Wissens aus der Wissenschaft in die Praxis
verstanden, es handelt sich also in erster Linie um einen Informationsprozess.
Ein stirker konsultativer Prozess liegt in den o.g. Modellen der z.B. politik-
wissenschaftlichen oder soziologischen Beratung und auch der partizipativen
Forschung vor, wahrend zumindest idealtypisch in der transdisziplindren For-
schung nach Defila/DiGiulio (2019) ein gemeinsam bestimmter Prozess von
Ko-Design und Ko-Produktion durchlaufen wird.

3. Wissenstypen und Transfergeschehen

Um detaillierter {iber das Wissenschafts-Praxis-Verhiltnis im Transfergesche-
hen und beiderseitig notwendige Kompetenzen mit dem Ziel eines gelingenden
Transfers nachdenken zu konnen, ist es zunéchst hilfreich zu reflektieren, wel-
che unterschiedlichen Wissenstypen durch Wissenschaft und Praxis einge-
bracht werden und welche Erwartungshaltungen an den Transfer bestehen (fiir
eine Zusammenfassung siche Abb. 1). Dazu wird zunéchst der Versuch ge-
macht, Typen wissenschaftlichen Wissens und Typen von Praxiswissen zu be-
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schreiben, um dann darauf einzugehen, mit welcher Wissens- und Erwartungs-
perspektive Wissenschaft und Praxis in die Transfersituation eintreten.

Was ist wissenschaftlich fundiertes Wissen? — Der vorliegende Text folgt
einer Definition von Nuissl (2002: 41) zur Beschreibung wissenschaftlichen
Wissens: ,,Ganz allgemein gesprochen ist (wissenschaftliches Wissen) das
Wissen, das aufgrund wissenschaftlicher Methoden entstanden ist und dessen
,,Wahrheitsgehalt™ nachgewiesen ist. Wissenschaftliches Wissen setzt wissen-
schaftliche Methodik voraus, die wiederum zum identitétsstiftenden Kern wis-
senschaftlicher Disziplinen gehort.” Wissenschaftliches Wissen kann also als
durch spezifische Methoden besonders erhirtet betrachtet werden; es unter-
scheidet sich von anderen Wissensformen durch eine stirkere Systematisie-
rung und Referenzierung im Rahmen bereits bestehender — ebenfalls in beson-
derem MaBe erhérteter — Wissenssysteme. Die spezifische wissenschaftliche
Methode der Wissensfundierung variiert je nach Disziplin und driickt sich
nicht zuletzt in disziplindren methodischen Kulturen aus. Disziplineniibergrei-
fend wird an sie jedoch immer ein im wissenschaftlichen Peer-Prozess nach-
zuweisender Qualitdtsanspruch von beispielsweise Intersubjektivitét, Reliabi-
litdt und Validitét des Erhebungsansatzes gestellt.

Wissenschaftlich fundiertes Wissen ldsst sich aber nicht nur iiber metho-
disch-qualitative Anspriiche an seine Erhebung differenzieren, sondern auch
durch die Modalitdt seiner Aussagekraft. Lys (1997) unterscheidet hier zwi-
schen System-, Orientierungs- und Transformationswissen. Systemwissen be-
antwortet die Frage nach dem, was ist, beschreibt also den Aufbau und die
systematischen Wechselwirkungen in der Welt, die uns umgibt und beinhaltet
damit aus wissenschaftlicher Sicht vor allem disziplindr geordnete Grundla-
genforschung, die vergleichsweise wenig adaptiert in der Wissenschaftskom-
munikation eine groe Rolle spielen kann. Orientierungswissen legt den
Schwerpunkt auf die Darstellung davon, was sein kann, also auf die Erldute-
rung unterschiedlicher moglicher Szenarien und eignet sich deswegen fiir die
Praxis auch als Prognosegrundlage. Die Wissensformen wissenschaftlich fun-
dierten Wissens lassen sich nicht trennscharf abgrenzen, die spezifische Rele-
vanz von Orientierungswissen fiir die Praxis und dessen Heranziehung bei-
spielsweise fiir Beratungsprozesse ist jedoch deutlich. Zudem kann von seinem
Finsatz an Schnittstellen zwischen den verschiedenen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen und der Praxis ausgegangen werden. Transformationswissen schlief3-
lich stellt Wissen dazu bereit, wie sich ein Ubergang von einem Praxiszustand
zu einem anderen erreichen ldsst, liefert also sozial robustes, d.h. erprobtes
Wissen und ist hiufig forschungsstrategisch transdisziplinér ausgerichtet. Das
bedeutet, dass Praxisakteure iiber den gesamten Forschungsprozess eingebun-
den und forschungsstrategisch relevante Fragen im Idealfall gemeinsam gefillt
werden.

Zentral fiir wissenschaftlich fundiertes Wissen iiber System-, Orientie-
rungs- und Transformationswissen hinweg ist der Fokus auf die Feststellung
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von Kausalitdten, die sich methodisch in unterschiedlichem Ausmal} erhirten
lassen. In Abhédngigkeit davon, welche Wissensform insbesondere bereitge-
stellt werden soll, werden fir den Transfer aufbereitete Produkte in unter-
schiedlicher Haufigkeit herangezogen, eine trennscharfe Bezugnahme des Ab-
rufs von wissenschaftlich systematisiertem Wissen {iber Instrumente und Me-
thoden, Modelle und Konzepte oder Verfahren und Strategien in Abhingigkeit
der Wissensform ist jedoch auch hier nicht moglich (Lys 1997; Nuissl 2002).

Wodurch zeichnet sich Praxiswissen aus? — Autbauend auf Grisel (2019)
und Braunisch/Knoblauch (2019) wird im vorliegenden Beitrag unter Praxis-
wissen das Wissen verstanden, das im Praxisprozess erworben wird und das
sich nicht durch methodisch geleitete wissenschaftliche Bewéhrung, sondern
durch subjektive Wahrnehmung, Plausibilitit und Outcome erhértet. Auch Pra-
xiswissen lésst sich nach unterschiedlichen Erkenntnismodalitdten unterschei-
den, jedoch steht hier im Zentrum nicht die Bewdhrung durch methodisch re-
flektierte systematisch eingeordnete Kausalitdt, sondern durch plausibilisierte,
subjektiv fokussierte Funktionalitét.

Entsprechend ldsst sich Kontextwissen fiir die Praxis als relevanter Wis-
sensbestand herausarbeiten, also das Wissen um Begleitumstdnde, die im spe-
zifischen Fall eine Rolle spielen fiir Wahrnehmung, Entwicklung und Wirkung
eines Sachverhaltes und die Frage beantworten, wie sich eine Situation gestal-
tet. Kontextwissen unterliegt dabei hdufig eher intuitiven, subjektiven und we-
niger systematischen Einordnungen. Kontextwissen, Erfahrungs- und Anwen-
dungswissen als die drei relevanten Erkenntnismodalitdten von Praxiswissen
sind jedoch nicht rein subjektiv geprdgt. Zwar zeichnen sie sich durch eine
grofere Perspektivitit aus als wissenschaftlich fundiertes Wissen, da sie in ge-
ringerem Mafle methodisch-disziplinédr eingeordnet und dadurch objektiviert
werden. Das Praxiswissen richtet sich — systemtheoretisch betrachtet — jedoch
nach den o.g. Funktionalititen gesellschaftlicher Teilsysteme und dem Pro-
blemldsungsanspruch, dem Praxiswissen unterliegt, d.h. es richtet sich an der
Frage aus, welcher Outcome durch seinen Einsatz erreicht wird und ob dieser
die erwartete gesellschaftliche Funktion erfiillt oder nicht. Insbesondere Erfah-
rungswissen ldsst sich anhand der Frage unterteilen, was bisher (nicht) funkti-
oniert hat. Der entsprechende Wissensbestand wird danach geordnet und zum
Praxishandeln herangezogen. Anwendungswissen schlieBlich fokussiert den
Anwendungsprozess und nimmt die Frage in den Blick, wie in einem spezifi-
schen Anwendungsprozess vorzugehen ist.

Praxiswissen zeichnet sich nicht nur durch eine starkere Perspektivitit und
eine Orientierung an Funktionalitét aus, sondern auch durch einen relevanten
Anteil an ausschlieBlich implizit vorhandenem Wissen — da das Explizieren
von Wissen an vielen Stellen erst durch ein wissenschaftliches Vorgehen er-
folgt. Implizites Wissen ist nicht auf Anhieb abruf- und berichtbar wie etwa
leibliches, also korperlich eingepragtes Wissen, habitualisiertes Wissen oder
Routinewissen. Auch die Praxis arbeitet mit den bereits oben erwdhnten Wis-
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sensprodukten wie Strategien oder Konzepten und greift dabei hiufig auf wis-
senschaftlich systematisiertes Wissen zuriick. Als ureigenes praktisches, weil
anwendungsbasiertes Wissen lassen sich daneben Briickenannahmen und Heu-
ristiken herausarbeiten und auch das Wissen um Kontextkonflikte entsteht hiu-
fig erst durch die praktische, nicht kontrollierte und in komplexen Situationen
stattfindende Anwendung.

Wissenschaft Praxis
(unterteilt in Disziplinen) (akzentuiert Funktionslogiken)

Wissensbestande
(nach Lys 1997, Anand Pant 2016, Baumert 2016)

Systemwissen Kontextwissen
Orientierungswissen Erfahrungswissen
Transformationswissen Anwendungswissen

Im Fokus des Transfers
(nach Neidhardt et al. 2008, eigene Ergéanzungen)

Abgegrenztes Bedingtheits- Problemlésungserwartung vor
wissen aus spezifischen dem Hintergrund teils impliziten,
epistemischen funktional akzentuierten
Kulturen Situationswissens

Experimentell Erwartet wird technisches
ausgerichtet, Wissen, Orientierungs-
komplexitats- oder und Bewertungswissen,

erfahrungsorientiert problemorientiertes Wissen

Abb. 1. Wissenschafts-Praxis-Verhéltnis im Transfergeschehen

Wie gestaltet sich die Transfersituation? — Aufbauend auf Neidhardt et al.
(2008) lasst sich die Transfersituation damit wie folgt zusammenfassen (vgl.
Abb. 1, unterer Teil): Transfer erfolgt in Situationen, in denen sich ein zu 16-
sendes Problem in der Praxis stellt. Dabei verfiigt die Wissenschaft insbeson-
dere iiber abgegrenztes, sich auf bestimmte Expertisefelder bezichendes Be-
dingtheitswissen in Form von System-, Orientierungs- und Transformations-
wissen. Die wissenschaftlichen Disziplinen, die durch epistemische Kulturen
geprégt sind, pflegen einen unterschiedlichen Umgang mit Unwissen und ver-
suchen, diesem in disziplinentypischen methodischen Ansétzen Erkenntnis ab-
zuringen, beispielsweise — wie die Physik — experimentell oder — wie die qua-
litative Sozialforschung — komplexitétsorientiert. Transfer folgt dabei keiner
inneren wissenschaftlichen Logik, eine Transferorientierung wird entweder
durch personliche Motivation oder durch Anreizsetzungen von auflen, bei-
spielsweise iiber Forderbedingungen, angeregt. Auch innerhalb der Wissen-
schaft variiert der spezifische Impuls, ein konkretes Problem zu 16sen, und lésst
zu je unterschiedlichen Transferkandlen — Wissenschaftskommunikation, Be-
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ratung oder transdisziplindre Forschung — greifen. In der Praxis kann das Prob-
lembewusstsein ebenfalls variieren, insbesondere die zustindige politische
Ebene — also Bund, Land oder Kommune — diirfte relevant dafiir sein, ob eher
Einzelfallarbeit oder die Bearbeitung eines gesamtgesellschaftlichen Problems
in den Blick genommen wird. Die Praxis verfiigt iiber teils implizites, teils
funktional akzentuiertes Kontext-, Erfahrungs- und Anwendungswissen und
stellt die Erwartung an die Wissenschaft, fiir das zu 16sende Problem (techni-
sches) Orientierungswissen bereitzustellen.

Herausforderungen der Transfersituation — Sowohl die ausreichende
Konturierung einer Problemldsungserwartung, als auch die Erarbeitung eines
Uberblicks iiber Wissensbestinde und ein Verstindnis fiir typische wissen-
schaftliche Aufbereitungsformen stellen fiir Praxis- und Wissenschaftsakteure
eine relevante Herausforderung dar. So gibt es etwa in der Wissenschaftskom-
munikation haufig gar keinen Ort fiir einen Austausch zwischen Wissenschaft
und Praxis dariiber, welche Wissensbestidnde in welcher Aufbereitungsform
relevant sein konnten. Dariiber hinaus spielen aber auch andere Herausforde-
rungen eine Rolle wie die Tatsache, dass Transfer hdufig nicht oder nur fiir die
Wissenschaft mit Ressourcen hinterlegt wird oder Transfer bislang kein Qua-
lifikationskriterium in wissenschaftlichen Karrieren darstellt und damit der
Anreiz fehlt, sich auf Seiten der Wissenschaft damit zu befassen. Nicht nur die
bereits genannte Doménenspezifizitdt von Expertenwissen, die von auflen
schwer zu umreiflen ist und das dementsprechend kategoriale, nicht vom Ein-
zelfall ausgehende wissenschaftliche Wissen konnen ein Problem darstellen.
Mit dem Status der Wissenschaft kann auch ein bestimmtes, die Praxis unter-
ordnendes Machtgefille und ein Rollenverstindnis einhergehen, das einen un-
voreingenommenen problemlosungsorientierten Austausch zwischen Wissen-
schaft und Praxis erschwert. Ublicherweise sind in bestehenden Transferpro-
jekten wenig Zeit und keine finanziellen Ressourcen fiir das Versténdnis der je
eigenen Rollen von Wissenschafts- und Praxispartnern und fiir die Herstellung
von Common Ground vorgesehen, was auch die Erklarung und Abstimmung
von Fachsprache und —begriffen sowohl seitens der Wissenschaft als auch sei-
tens der Praxis erschwert. Disziplinire oder funktionsakzentuierte Perspektivi-
tit und die Existenz intuitiver Laientheorien, die erst expliziert werden miissen,
wurden zu Beginn des dritten Abschnitts bereits angesprochen (Bromme/
Jucks/Rambow 2003).
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4. Transferrelevante Kompetenzen
von Wissenschafts- und Praxisakteuren

Der vorliegende Beitrag zeigt, dass unterschiedliche Transfererwartungen,
Wissensmodalitdten, Kulturen und Logiken, die fiir Wissenschafts- und Pra-
xisakteure gelten, zu unterschiedlichen Herausforderungen im Transfergesche-
hen fiithren. Im Folgenden soll nun der Versuch gemacht werden, aus den be-
schriebenen Transfersituationen und ihren Herausforderungen Transferkom-
petenzen und Umsetzungsansitze zu entwickeln, die fiir Wissenschafts- und
Praxisakteure zentral sind (im Uberblick in Abb. 2 dargestellt). Dabei wird un-
terschieden, ob Transfer vor allem im Rahmen der Wissenschaftskommunika-
tion, der Beratung oder der kooperativen Forschung stattfindet. Die ausgefiihr-
ten Kompetenzen und Umsetzungsansétze sollten dabei additiv und aufeinan-
der aufbauend verstanden werden.

Wissenschaftskommunikation — In der meist monodirektional aus der Wis-
senschaft in die Praxis stattfindenden Wissenschaftskommunikation geht es
vor allem darum, die disziplindren und funktionalen Logiken des/der Kommu-
nizierenden und des/der Rezipierenden zu verstehen und abwégen sowie be-
werten zu konnen, welche Wissensbestidnde relevant sind, welche methodisch
bedingte Aussagekraft diese haben und welche Ubersetzungs- und Integrati-
onsarbeit fiir Wissenschaft und Praxis notwendig sind, um Fakten und Aussa-
gekraft jeweils stimmig zu iibertragen. Hierzu ist eine grundsitzliche Ausei-
nandersetzung mit Wissenschaftstheorie, sowie die Reflexion von Funktions-
logiken und Organisationskulturen bereits wéhrend der Ausbildung fachunab-
hangig hilfreich. Fiir eine professionelle Transferhaltung sollten auflerdem
Fragen der gesellschaftlichen Verantwortung, wie auch der Forschungs- und
Anwendungsethik reflektiert werden konnen. Einrichtungen der Wissen-
schaftskommunikation spielen als Broker von wissenschaftlichem Wissen eine
relevante Rolle, hier ist es notwendig, diese erkennen und in ihrer fachlichen
Ausrichtung und ihrer Qualitét beurteilen zu kénnen.

Beratung — In den meist bidirektional ausgelegten Beratungsprozessen
herrscht heute ein pragmatischer Beratungsansatz (Kevenhorster 2021) vor:
Wissenschaft und Praxis konstruieren gemeinsam ein Wissens- und Hand-
lungskonzept im Laufe des Beratungsprozesses. Dazu bedarf es zunéchst der
Darstellung bestehender Wissensbestinde und der anschlieBenden Reflexion
der unterschiedlichen Perspektiven und Rollen, die im Beratungsprozess eine
Rolle spielen. Insbesondere die Transparenz, das Explizieren und Zusammen-
tragen von Wissen im Rahmen von beispiclsweise Fact Finding Prozessen wie
der Delphimethode sowie eine integrative Moderation, die die Handlungsfa-
higkeit der Akteure stirken will, erscheinen hierbei besonders relevant (Ansell/
Gash 2007).
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Transfer-  Direktio-
kategorie nalitat Kompetenzen Umsetzung
Wissen- Meist Integrationskompetenz Integrationsarbeit
schafts- mono- * Bewertungskompetenz Wissenschaftstheorie und
kommu-  direktional o Abwagungskompetenz Reflexion von Funktionslogiken
nikation o Ubersetzungs- und und Qrganisationslfulturen
Integrationskompetenz bereits in der Ausbildung
(Gréasel 2019: 5-7, eigene Thematisierung und Reflexion
Ergénzungen) von gesellschaftlicher
Verantwortung, Forschungs-
und Anwendungsethik
Professionelle Haltungsarbeit
(Gonser/Zimmer 2020, eigene
Erganzungen)
+ +
Beratung  Meist Konstruktionskompetenz Konstruktionsarbeit
bi- e (Re)Systematisierung Fact Finding Prozesse,
direktional und Explizierung von Wissensmessen und
unterschiedlichen Wissensbilanzierung etc.
Wissensbesténden z.B. Delphimethode, Arbeit Entwicklung
* Reflexion von Perspektivitat an boundary objects von
o Rollenklarung und Erwartungsabfrage Qualitats-
entsprechende und -zusammenfiihrung kriterien etc.
Kommunikation Explizite Rollenverteilung fir Transfer-
e Kooperative Problem- und kontinuierliche Reflexion leistungen
definition und Lésungs- (insbesondere Uiber Moderation)
findung (Kramer/Prediger (Ansell/Gash 2007, Defila/
2019, eigene Erganzungen) DiGiulio 2019, eigene
Erganzungen)
+ +
Ko- Meist Kooperationskompetenz Kooperationsarbeit
operative  multi- o Schaffung, Aufrecht- Langere Planungsvorlaufe
Forschung  direktional erhaltung und Reflexion von Bewusste Vertrauensarbeit
transdisziplinéren (z.B. haufigere Treffen, kleinere
Forschungssystemen Vorabprojekte)
(Defila/DiGiulio 2019, Strategische Planung z.B. (iber
Schépke et al. 2017, Designprinzipien, Szenario-
eigene Erganzungen) techniken, Visionsentwicklung
Formalisiertes Commitment und
Zielabstimmung (Defila/DiGiulio
2019, eigene Erganzungen)

ADbb. 2: Transferrelevante Kompetenzen von Wissenschafts- und Praxisakteuren

Kooperative Forschung — Der Begriff der kooperativen Forschung beinhaltet
einerseits die transdisziplindre, sozial- und naturwissenschaftlich ausgerichtete
Forschung im breiten Sinne, die vor allem in der Nachhaltigkeitsforschung ak-
tuell den Forschungsprozess von Anfang mit Praxisakteuren gemeinsam ge-
staltet, Modelllosungsansitze entwickelt und auf ihre Ubertragbarkeit hin
priift. Ansitze der Bildungsevaluation, die Praxisakteure einbinden, werden
hier ebenso als ein Ausschnitt dieser transdisziplindren Forschung verstanden.
Beywl und Kiinzli-David (2020) bezeichnen diesen Forschungstyp auch als
instrumentell-inklusive Forschung, grenzen aber transdisziplindre Forschung
von Bildungsevaluation im Hinblick auf wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn
vs. wissenschaftlichen Dienstleistungsauftrag ab (ebd.: 63). Kooperative For-
schung ist meist multidirektional ausgerichtet: es l4sst sich dabei nicht von ei-
nem einfachen Transferprozess sprechen, vielmehr muss von der Herausbil-
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dung eines Transfersystems ausgegangen werden, in dem an den unterschied-
lichsten Stellen und zwischen den unterschiedlichsten Akteuren Transferwis-
sen ausgetauscht wird. Da sich ein entsprechendes System meist nicht hierar-
chisch-linear steuern ldsst, sondern sich eher in netzwerkartigen Strukturen
etabliert (z.B. Goldsmith/Eggers 2004), spielen das Vertrauen der Akteure zu-
einander wie auch die Einigung auf zentrale Ziele und Perspektiven des Pro-
jekts, die fiir die einzelnen Akteure dann handlungsleitend werden, héufig eine
zentrale Rolle fiir gelingende Transferarbeit. Aufgebaut und getragen wird die-
ses Vertrauen durch eine Forschungshaltung ,,auf Augenhdhe® ebenso wie ein
»differenziertes Verstindnis der Eigenlogiken der jeweiligen Referenzsysteme
(Forschung und Praxis) sowie der je spezifischen Leistungsfahigkeiten und der
Grenzen der jeweiligen Expertise bzw. Kompetenzen® (Beywl/Kiinzli David
2020: 62).

5. Ausblick

Der Beitrag macht den Versuch, aufbauend auf einer Definition von Transfer
als Rekontextualisierung von Wissen zwischen Wissenschaft und Praxis ide-
altypische Transfersituationen und Herausforderungen zu beschreiben und re-
levante Kompetenzen von Wissenschafts- und Praxisakteuren herauszuarbei-
ten. Dabei wird deutlich, dass Transferkompetenz im Sinne einer Integrations-,
Konstruktions- und Kooperationskompetenz und das dazu notwendige metho-
dische Wissen bislang nicht Teil der iiblichen akademischen Ausbildungs-
génge ist. Entsprechend fehlt auch vielerorts noch der Diskurs zu Qualitétskri-
terien von Transferprozessen und es sind erst wenige Methodensammlungen
und -vergleiche dazu zu finden. Der Beitrag versteht sich als ein Aufruf, diese
Leerstellen zu fiillen, entsprechende Kompetenzen, Methoden und Diskurse zu
entwickeln und sie in die wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung aufzuneh-
men.
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Der Nutzen von Online Self-Assessments
fiir die Kompetenzentwicklung in der
Lehrkraftebildung

Jorg Holle

1. Einleitung

Spétestens seit der ersten PISA-Studie 2001 hat sich der Professionalisierungs-
druck auf die Lehrkréifte und Akteur*innen in der Lehrkréftebildung enorm
erhoht (Feldmann/Mattiesson 2016: 34). Angehende Lehrkrifte sollten die
Standards der Lehrerbildung (KMK 2004) nicht nur kennen, sondern auch er-
fiillen. Hochschulen sind gleichermaB3en damit beschéftigt, diesen Anforderun-
gen gerecht zu werden und die Standards in Module zu gieBen. Kompetenz-
entwicklung in der Lehrkriftebildung ist also ein symbiotischer Prozess. Die-
ser beginnt teilweise schon vor Aufnahme des Studiums, sogar vor der Bewer-
bung fiir das Lehramtsstudium, ndmlich bei der Studienorientierung. Fiir die
Lehrkriftebildung sprach die Kultusministerkonferenz (KMK) (2013) in ihrer
Empfehlung zur Eignungsabklérung u.a. von Online Self-Assessments (OSA),
die vor Aufnahme des Studiums als Entscheidungsinstrument eingesetzt wer-
den sollten. Dieser Empfehlung sind fast alle lehrkraftebildenden Hochschulen
nachgekommen (Renger et al. 2019). Im Folgenden soll nun untersucht wer-
den, welchen Nutzen OSA bringen. Dies soll zundchst mit einem Einstieg zur
Eignungsabklédrung im Lehramt begriindet werden, was sicherlich den pri-
méren Nutzen darstellt, aber auch implizit die Folgenutzen beschreibt. Danach
werden OSA beschrieben hinsichtlich ihrer diagnostischen Anlage, aber auch
unter Gesichtspunkten ihrer Ziele und beabsichtigten Effekte. Es schliefit sich
die Darstellung einer Studie an, in der Expert*innen an lehrkriftebildenden
Hochschulen zum Einsatz und der Einbettung von OSA in ihre Konzepte der
Eignungsabkldrung befragt wurden. Dabei zeigt sich, dass die Universitédten
sehr umtriebig, kreativ und bemiiht sind, ihre Studierenden zu beraten, das Po-
tenzial des Instruments OSA allerdings nicht ausschopfen.
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2. Eignungsabklarung im Lehramt

Im Lehramtsstudium kommt — anders als in den meisten anderen Studiengén-
gen — die Entscheidung fiir das Lehramtsstudium einer Entscheidung fiir den
Lehrerberuf gleich (vgl. Rothland 2014). Von der damaligen Prisidentin der
KMK, Ute Erdsiek-Rave, wurde daher angeregt, schon friihzeitig eine Auslese
vorzunehmen (Nieskens 2016; Rothland 2011). Diese Idee der Eignungsabkla-
rung in der ersten Phase der Lehrerbildung hat sich durchgesetzt und wird von
der KMK (2013) empfohlen. Die empfohlenen Instrumente lassen sich drei
Zeitpunkten zuordnen: 1) vor dem Studium, 2) wéhrend des Studiums 3) nach
dem Studium (s. Tab. 1).

Tab. 1: Zeitpunkt, Instrumente und Ziele der Eignungsabklérung im Lehramtsstudium

Zeitpunkt  Instrumente Inhalt/Ziel

Vor dem Berufsorientierende Gewinnung von Nachwuchslehrkraften bereits

Studium Beratung in der Schule in der Schulzeit (durch die Schule)
Lehramtsspezifische Zusammenarbeit von Hochschulen, Lehrerbildungs-
Studienberatung* einrichtungen und anderen Partnern fir eine

lehramtsspezifische Studienberatung

Onlinebasierte Theoretisch und empirisch fundierte, an der Berufsrealitat
Self-Assessments*** orientierte Entscheidungshilfe

Eignungspraktikum** Mehrwochiges Praktikum vor oder zu Studienbeginn,
um Aspekte der personlichen Eignung am spateren
Arbeitsplatz (angeleitet) zu reflektieren

Im Praxisphasen Rickmeldung lber die lehramtsbezogene
Studium Kompetenzentwicklung
Portfolio*** Sammlung Uber berufsfeldbezogene Erfahrungen,
Reflexionen, Arbeiten und von Protokollen von
Feedbackgesprachen
Onlinebasierte Konfigurierte onlinebasierte Self-Assessments sollen
Self-Assessments** zur Analyse und Reflexion der Erfahrungen und
Kompetenzen wahrend des Studiums eingesetzt werden
Im und Entwicklungs- und Auf spezifische Bedlirfnisse einzelner Studierender
nach dem  Umstiegsmdglichkeiten ausgerichtete Lerngelegenheiten im oder auf3erhalb
Studium aufzeigen des Curriculums; Studierende auf fachwiss. Master

statt Lehramtsmaster hinweisen bzw. individuelle
Beratung bei Staatsexamensstudiengangen

*Ein Nachweis iiber das Absolvieren dieses Instruments kann It. KMK (2013) von Hochschulen
als Zugangsvoraussetzung verlangt werden | ** Dieses Instrument sollte mit dem Angebot eines
personlichen Beratungsgesprichs verkniipft sein (KMK 2013) | ***Kann freiwillig oder verpflich-
tend eingesetzt werden; ein phaseniibergreifender Einsatz ist landesweit moglich

Diese Verfahren sollen einen wichtigen Beitrag zur qualitativen Weiterent-
wicklung der Lehrerbildung leisten. Sie sollen daher 1) als Eignungsabkliarung
durch eine Kombination der Verfahren vor und in dem Lehramtsstudium ein-
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gesetzt und 2) in regelmaBigen Abstéinden hinsichtlich ihrer Wirkung evaluiert
werden sowie 3) so verankert und inhaltlich begleitet werden, ,,dass von ihnen
fiir die Studierenden auch Impulse fiir die Entwicklung ihrer professionellen
Kompetenz ausgehen™ (KMK 2013: 5).

Hier wird ersichtlich, dass die KMK zwei Ansétze bei der Eignungsabklé-
rung verfolgt: die Eignungs- und die Qualifikationshypothese. Bei der Eig-
nungshypothese geht man davon aus, dass angehende Lehrkrifte iiber unter-
schiedliche personale Merkmale verfligen sollten, um erfolgreich zu sein. Dies
erfordert eine fundierte Eignungsdiagnostik. Die Qualifikationshypothese be-
sagt, dass insbesondere junge Menschen sich noch entwickeln, gerade im Stu-
dium. Hier setzt man daher auf eine Verbesserung der Aus- und Weiterbil-
dungsangebote. Beide Hypothesen werden zunehmend miteinander verbunden
in der Frage, ob nicht auch fiir die Qualifikation eine gewisse Eignung vorhan-
den sein sollte (Krammer/Pflanzl 2019), da bereits ein Studium anspruchsvoll
ist. Sonst, so argumentieren Krammer/Pflanzl, ,,muss die Ausbildung selbst die
ungiinstigsten Eingangsvoraussetzungen ausgleichen koénnen® (Krammer/
Pflanzl 2019: 32). Sie formulieren als ,,Ziel von Selektionsverfahren[,] jene
Personen abzuweisen, die erwarten lassen, nur schwer oder mit sehr intensi-
vem Aufwand keine schlechte Lehrkraft zu werden® (Krammer/Pflanzl 2019:
35). Nieskens (2013) bringt die Eingangs- und Qualifikationshypothese mit der
Frage zusammen, wie man ,,die Zugangssteuerung so gestalten [kann], dass
die dazu eingesetzten Verfahren der Beratung und Eignungsabkldrung bereits
einen ersten Baustein der Lehrerbildung darstellen* (Nieskens 2013: 196).

In diesem Artikel werden aus der Bandbreite der Instrumente (s. Tab. 1)
die OSA zum Zeitpunkt vor dem Studium fokussiert. Das lisst sich insofern
begriinden, dass sie an der Stelle als eine erste Diagnostik fungieren kénnen,
die schon frithzeitig auf die Kompetenzentwicklung einwirken kann und
dadurch die beiden Hypothesen optimal verbunden werden. Der Hauptnutzen
von OSA liegt also in der Eignungsabklarung. Gleichzeitig ist eine Verbindung
zu einem weiteren Nutzenaspekt — der Kompetenzentwicklung — angestrebt.
Nachfolgend wird nun betrachtet, was OSA sind und ob sie theoretisch in der
Lage sind, eine differenzierte Diagnostik mit Kompetenzentwicklungsempfeh-
lung zu leisten.

3. Online Self-Assessments
(in der Lehrkréftebildung)

OSA sind auch auflerhalb der Lehrerbildung von Bedeutung und werden in
vielen anderen Studienfachern eingesetzt, z. B. Informatik und Elektrotechnik,
Maschinenbau und Physik (Heukamp et al. 2009). Bei einem OSA , testet sich
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[...] eine Person (zumeist iiber das Internet selbst) und absolviert folglich den
diagnostischen Prozess eigenverantwortlich und fachpsychologisch unkontrol-
liert” (Kubinger 2013: 81). Dabei kommen einschlédgige psychologisch-diag-
nostische Verfahren zum Einsatz, jedoch in der Regel nicht dieselben wie in
der psychologischen Fallbehandlung in traditionellen Settings (Kubinger et al.
2012). Durch ihre iiblicherweise kostenfreie Zuganglichkeit im Internet weisen
die verwendeten Verfahren eine geringere diagnostische ,Halbwertzeit® auf,
also die Zeit, bis einzelne Items in der Hélfte der betreffenden Population be-
kannt werden (Kubinger et al. 2012.: 155). Allerdings gibt es neben dem (eig-
nungs-)diagnostischen Fokus von OSA auch noch die informativen Funktio-
nen (Hasenberg/Schmidt-Atzert 2014). Im Zusammenhang mit der eigenver-
antwortlichen Durchfiihrung hebt Brunner (2017) hervor, dass eine anschlie-
Bende automatisch generierte Riickmeldung zu den Leistungen wichtig sei,
insbesondere um die Ergebnisse korrekt zu interpretieren. Riickmeldungen von
OSA-Ergebnissen sollten mit allen Informationen begleitet werden, die die
Tragweite der Ergebnisse relativieren.

Aus diesen theoretischen Grundsitzen ldsst sich die Frage vom Ende des
vorigen Kapitels zunéchst positiv beantworten, dass OSA durchaus als diag-
nostisches Instrument Hinweise zur Eignung geben konnen. Der Blick in ak-
tuelle Studien zeichnet ein anderes Bild, denn eine trennscharfe Unterschei-
dung im Diskurs iiber OSA zwischen Zielen und Wirkungen ist nicht méglich.
Zu oft werden z.B. die Wirkungen als Ziele deklariert, ohne dass ein datenge-
stiitzter Nachweis erfolgt. Uberwiegend konsensfihig scheint zu sein, dass
OSA die Selbstreflexion anregen (sollen) (Brunner 2017; Hasenberg et al.
2014; Kubinger et al. 2013; Nieskens 2013), also das Nachdenken {iiber die
eigene Person, die eigenen Féhigkeiten und Interessen sowie die Passung zum
angestrebten Studiengang. Ein dominantes Ziel beim Einsatz von OSA ist die
Selbstselektion, also eine ,,Zuordnung (und damit letztlich eine Bewerbung) zu
den einzelnen Studiengéngen durch die Studieninteressierten selbst auf Basis
von Passungsiiberlegungen® (Hasenberg/Schmidt-Atzert 2014: 14). Hinsicht-
lich des Studienerfolgs konnen OSA dazu eingesetzt werden, realistischere Er-
wartungen zu entwickeln, wenn z.B. prototypische Aufgaben oder konkrete
Tests des Vorwissens im Studienfach Bestandteil des OSA sind (Stoll/Spinath
2015). Es gibt zu den jeweiligen Zielen und Effekten vereinzelte Studien, die
allerdings aufgrund z. B. mangelnder theoretischer Fundierung (Selbstrefle-
xion) oder deutlicher Limitationen (Selbstselektion) keine grofere Aussage-
kraft zulassen. Dies gilt es zu beriicksichtigen, wenn im Weiteren von den OSA
in der Lehrkréftebildung gesprochen wird. Festzuhalten ist aber auch hier, dass
OSA durchaus dem angestrebten Nutzen der Eignungsabklarung zutrdglich
sein konnen.

Das in der Lehrkriftebildung in Deutschland am weitesten verbreitete
OSA (Renger et al. 2019) Career Counseling for Teachers (CCT) wird von
Mayr/Nieskens (2015) als Online-Plattform beschrieben, auf der Informations-
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texte liber den Lehrerberuf, Reportagen aus dem Studien- und Schulalltag, aber
auch Selbsterkundungsverfahren zu finden sind. Herlt/Schaarschmidt (2007)
entwickelten das diagnostisches Instrument Fit fiir den Lehrerberuf (Fit-L),

»das es Interessenten filir ein Lehramtsstudium ermdglichen soll, sich selbst auf
ihre Eignung hin zu beurteilen und die nétigen Schliisse daraus zu ziehen® (ebd.:
159).

Das OSA Selbsterkundung zum Lehrerberuf mit Filmimpulsen (SeLF) (Kah-
lert/Kriesche 2014) unterscheidet sich durch die dargebotenen Filmimpulse
deutlich von den anderen. Kahlert und Kriesche (2016) begriinden es damit,
dass Item-Fragebogen nur wenig attraktiv fiir die medienaffine Zielgruppe
seien. Dariiber hinaus gibt es an vielen Hochschulen Eigenentwicklungen, die
hier nicht vollstdndig erfasst werden, u.a. wegen stindiger Neu- bzw. Weiter-
entwicklungen (Brunner 2017).

Die OSA, die zur Eignungsabklirung in der Lehrerbildung eingesetzt wer-
den, stehen nicht nur wegen der o.g. Unschérfen und nicht nachgewiesenen
Effekte mehrfach in der Kritik. Zu verschiedenen OSA liegen neben den Pub-
likationen der Autoren(teams) auch Publikationen vor, die sich mit der Giite
der OSA befassen (Rothland/Tirre 2011; Moller et al. 2013). Vor allem wird
diskutiert, dass die Verfahren oftmals lediglich Personlichkeitsmerkmale er-
fassen. Deren Bedeutung fiir die Vorhersage, was eine gute Lehrkraft aus-
macht, ist eher gering bis nicht vorhanden. Diese Merkmale zielen dabei haufig
auf den Berufs- statt auf den Studienerfolg ab (Rothland/Tirre 2011), sind also
zeitlich sehr weit in die Zukunft verlagert. Gleichzeitig wird hier die Qualifi-
kationshypothese vernachléssigt.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass Eignungsabkldrung im Lehr-
kréfteberuf durchaus eine Berechtigung hat. Die Empfehlungen der KMK, stu-
dienbegleitend Reflexionsinstrumente und Austausch- und Beratungsanldsse
zu schaffen, erscheint fiir die Kompetenzentwicklung sinnvoll. OSA sind dafiir
ein kostengilinstiges und weit verbreitetes Instrument, das theoretisch die
Selbstreflexion anregen soll. Auf Grundlage dieser Selbstreflexion kann eine
Selbstselektion flir oder gegen ein Studium oder Studienfach erfolgen. Wenn
diese Selbstselektion korrekt durchgefiihrt wird, konnen Studienabbriiche ver-
hindert werden. Diese Verkettung ist beim Einsatz von OSA angestrebt und
fiihrt zu Win-Win-Situationen: Studierende erhalten eine Riickmeldung, ob
das gewiinschte Studienfach zu ihnen passt und umgekehrt. Das kann motivie-
rend wirken und einen Studienabbruch, der finanzielle und psychische Nach-
teile zur Folge haben kann, verhindern. Universititen konnen die bereits vor
Aufnahme des Studiums erhobenen Daten verwenden, um im Idealfall indivi-
duelle Studienverldufe vorzuschlagen, auf jeden Fall aber die Kompetenzent-
wicklung von Kohorten steuern zu kénnen. Nachfolgend wird eine Studie vor-
gestellt, die Hinweise liefern soll, inwiefern diese Ansitze in der hochschuli-
schen Praxis genutzt werden.
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4. Die vorliegende Studie

Die vorliegende Studie baut auf einem unverdffentlichten Evaluationsbericht
auf (Bottcher/Wiesweg/Kommeroh 2015). Die Autoren fanden heraus, dass
obwohl alle Masterstudierenden ein verpflichtendes OSA absolviert haben
mussten, sich nur wenige daran erinnern konnten. Zudem hatte das OSA laut
Selbstauskunft der Studierenden keine wahrgenommene Wirkung und erfiillte
keinen erkennbaren Zweck. Die daraus abgeleitete Frage der vorzustellenden
Studie war, wie Universitdten OSA in der Lehrerbildung zur Eignungsabkla-
rung integrieren. Damit sollte vor allem auch erfasst werden, ob das Potenzial
von OSA erkannt und an den Universititen genutzt wird oder ob es dariiber
hinaus gehende Nutzenaspekte gibt, die aus dem Diskurs nicht erkenntlich
sind.

Da Universititen die Abldufe und Zusammenhénge der Eignungsabkla-
rung nur selten auf Websites darstellen und wenn doch, dies bestenfalls lii-
ckenhaft geschieht, wird hier auf das Wissen von 16 Expert*innen zuriickge-
griffen. Die Ergebnisse der Experteninterviews werden am Ende mit einer Be-
fragung von Erstsemesterstudierenden der Lehrdmter an zehn der gleichen
Hochschulen wie bei den Experteninterviews (n = 3.888) kontrastiert.

4.1 Untersuchungsdesign und Methoden

In der Methodenliteratur zu Experteninterviews liegen viele Publikationen vor
(Gléser/Laudel 2010; Bogner/Littig/Menz 2014). Bereits 2010 konstatieren
Meuser/Nagel eine Zunahme von Experteninterviews als Methode in der em-
pirischen Sozialforschung, was — einhergehend mit der entsprechenden Me-
thodenreflexion — zu einem Professionalisierungsschub und gestiegener Qua-
litat gefiihrt hat. Sie weisen aber auch darauf hin, dass die dabei oft verwendete
,windschnittige Vorgehensweise* (Meuser/Nagel 2010: 35), bzw. bei Bogner
et al. (2014) als ,,Quick and Dirty* bezeichnet, triigerisch sei und es sich ,,um
eine voraussetzungsvolle Methode handelt, die weder modernisierungstheore-
tisch noch methodologisch als auf soliden Fiilen stehend gelten kann* (ebd.:
36). Nachfolgend werden in gebotener Kiirze die Aspekte von Experteninter-
views herausgearbeitet. Unter Expert*innen verstehen Bogner/Littig/Menz
(2014) Personen,

,.die sich — aus-gehend von einem spezifischen Praxis- oder Erfahrungswissen, das
sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht — die Moglichkeit geschaf-
fen haben, mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld sinnhaft und hand-
lungsleitend fiir Andere zu strukturieren* (Bogner et al. 2014: 13).
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Der Expertenstatus ist dabei immer Zuschreibung der/s Forscher*in (Hitzler
1994; Meuser/Nagel 2005, 2009; Bogner et al. 2014), wobei das spezifische
Forschungsinteresse und die soziale Représentativitiat der Expert*innen defi-
nieren, wer als Expert*in in Frage kommt. Alle Autor*innen sprechen die
Empfehlung aus, Expert*innen mit Hilfe eines Leitfadens zu befragen. Laut
Bogner et al. (2014) gibt es ,,fiir die Auswertung von Experteninterviews [...]
(noch) kein kanonisiertes Verfahren* (ebd.: 71), wobei sie fiir informatorische
Experteninterviews die qualitative Inhaltsanalyse (z.B. Mayring 2001;
Kuckartz 2018) vorschlagen. Diese kann weiter differenziert werden, wobei
hier die evaluative qualitative Inhaltsanalyse vertieft werden soll, weil sie in
dieser Studie zur Anwendung kommt. Bei der evaluativen qualitativen Inhalts-
analyse geht es um die Einschitzung, Klassifizierung und Bewertung der In-
halte, d.h. das Material wird iiblicherweise fallbezogen eingeschétzt; die Kate-
gorien werden (meist) ordinal skaliert. Wéahrend der generelle Ablauf der
Hauptphasen bei den verschiedenen Basisvarianten gleich ist, nimlich 1) Ini-
tilerende Textarbeit, 2) Kategorienbildung, 3) Codierung, 4) einfache und
komplexe Analyse und 5) Darstellung der Ergebnisse, unterscheidet sich die
evaluative Inhaltsanalyse von der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse
durch die Art der Kategorienbildung und die Phasen im Analyseprozess.

4.2 Stichprobe

Insgesamt wurden 14 Interviews mit 16 Expert*innen gefiihrt, d.h. bei zwei
Interviews waren zwei Expert*innen anwesend. Als Expert*innen kamen
Hochschulangehorige in Frage, die als Ansprechpersonen fiir den Themen-
komplex ,,Eignung®, ,,Eignungsabklarung/-reflexion®, ,,OSA* fungieren kon-
nen. Dies trifft sowohl auf Mitarbeitende in der allgemeinen Studienberatung,
den Zentren fiir Lehrerbildung oder dhnlichen Stellen sowie auf Angehdrige
der Hochschulleitungen zu. Von den 16 interviewten Personen waren 11 min-
destens promoviert, alle hatten ein Hochschulstudium absolviert. Insgesamt
wurde so Interviewmaterial im zeitlichen Umfang von 11:47:53 aufgezeichnet,
wodurch sich durchschnittlich 50:34 pro Interview ergeben. Die Aufzeichnun-
gen wurden weitestgehend nach den Transkriptionsregeln von Kuckartz (2018:
167f.) transkribiert. Die Absdtze der Sprechenden wurde durch die Initialen
gekennzeichnet, was in der Auswertung anonymisiert wurde und die inter-
viewten Personen als ,,JPX* gekennzeichnet wurden, wobei das X als durch-
laufende Variable gilt.
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4.3 Kategoriensystem

Es wurden analog zum Interviewleitfaden fiinf Hauptkategorien gebildet: 1)
Eignungsreflexion mit OSA/Programmablauf, 2) Eignungsreflexion: andere
MaBnahmen, 3) Wirkungen und Effekte, 4) Bedeutung OSA und 5) Ressour-
cen Eignungsreflexion. Fiir die Hauptkategorie 4 wurden noch zwei Unterka-
tegorien 4.1) Bedeutung fiir Studierende und 4.2) Bedeutung fiir Hochschule
gebildet.

In die Kategorie /) Eignungsreflexion mit OSA/Programmablauf gehoren
alle Aspekte, die zum Einsatz der oder des OSA gehoren und auf die Einbet-
tung von OSA in die Eignungsabkldarung hinweisen. Sie wird nicht codiert,
wenn ein Instrument beschrieben wird, da dies i.d.R. nicht der Kldrung des
Programmablaufs zutraglich ist. Da sich bei der Frage nach den Eignungsre-
flexion zeigte, dass OSA oftmals ein Bestandteil eines umfangreicheren Maf3-
nahmenbiindels sind, wurde die Kategorie 2) Eignungsreflexion: andere May3-
nahmen induktiv hinzugefiigt. Dazu gehdren neben den tatsdchlich durchge-
fiihrten MaBnahmen auch solche, die nicht mehr durchgefiihrt werden und
jene, die in naher Zukunft projektiert werden. Hierdurch wird der Kontext der
Eignungsabklarung gut sichtbar. Zur Kategorie 3) Wirkungen und Effekte wur-
den Codierungen aufgenommen, die sowohl die tatséchlich (gemessenen) Ef-
fekte von OSA markieren als auch — wenn auch nachrangig — Beispiele und
Anekdoten, sofern sie einen erkennbaren Bezug zu OSA aufweisen. Die Kate-
gorie 4) Bedeutung von OSA ist die evaluative Kategorie, die den Stellenwert
von OSA an der Hochschule durch zwei Subkategorien (Bedeutung fiir die
Hochschule und Bedeutung fiir Studierende) transportiert. Die ordinale Abstu-
fung der evaluativen Kategorie ist bei beiden Subkategorien gleich: hohe Be-
deutung, ambivalente Bedeutung, niedrige Bedeutung und nicht kategorisier-
bar. Die Subkategorie Bedeutung fiir die Hochschule wird codiert, wenn Aus-
sagen zu Sichtweisen der Hochschulleitung oder andere entscheidenden Gre-
mien o. 4. berichtet werden. Eine hohe Bedeutung wird dann zugeschrieben,
wenn das OSA als wichtig beschrieben wird, als niedrig werden solche Aussa-
gen gewertet, in denen die OSA als unwichtig benannt werden. Einen ambiva-
lenten Status haben Aussagen, in denen OSA einerseits als wichtig dargestellt
werden, ihnen aber eine geringe oder gar keine Rolle im Prozess der Eignungs-
abklarung zugeschrieben wird. Bei der Subkategorie Bedeutung fiir Studie-
rende gilt als hohe Bedeutung, wenn das OSA laut den Expert*innen von den
Studierenden positiv bewertet wird. Eine ambivalente Einstufung wird vorge-
nommen, wenn die Expert*innen entweder Aussagen treffen, die nicht auf die
Gesamtheit der Studierenden zutrifft — einige Studierende bewerten OSA po-
sitiv, andere negativ — oder wenn die Riickmeldungen der Studierenden sowohl
positiv als auch negativ sind. Eine niedrige Bewertung entspricht negativen
oder gleichgiiltigen AuBerungen von Studierenden und als nicht kategorisier-
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bar gilt, wenn die Expert*innen keine Aussage iiber die Bedeutung fiir Studie-
rende treffen (konnen). In der letzten Kategorie geht es um 5) Ressourcen fiir
die Eignungsreflexion, die sowohl personell, konkret finanziell oder auch zeit-
liche Ressourcen sein konnen. Diese Kategorie wird dann kodiert, wenn Aus-
sagen iiber konkrete Ressourcen getitigt werden. Dabei ist nicht entscheidend,
ob die Ressourcen dauerhaft oder zeitlich begrenzt (z.B. Projektmittel) zur
Verfiigung stehen, in der Vergangenheit liegen oder auch kiinftig zu erwarten
sind. Das Kategoriensystem wurde durch konsensuelles Codieren (Rédiker/
Kuckartz 2019: 289) mit Kolleg*innen entwickelt, genauso wie das Material
durch gemeinsames unabhingiges Codieren eine systematische Ubereinstim-
mungsanalyse ermoglichte.

4.4 Ergebnisse

In der Kategorie 1) Eignungsabkldrung mittels OSA/Programmablauf 1asst
sich positiv formulieren, dass OSA von allen gesampelten Hochschulen einge-
setzt werden, wobei an zwei Standorten die Links zu den OSA nicht intuitiv
zu finden oder gar ,,versteckt™ (IP415) waren. Eine Fremdselektion auf Basis
der Testergebnisse findet an keiner Hochschule statt. Fiinf Hochschulen folgen
der zusidtzlichen Empfehlung, dass die Teilnahme an OSA verpflichtend vor
Aufnahme des Studiums erfolgen kdnnen. Zwischen diesen Hochschulen gibt
es aber durchaus groflere Unterschiede: wéhrend an vier Hochschulen eine ei-
gene Entwicklung eingesetzt wird, die aus bestimmten Ideen oder Uberzeu-
gungen heraus entstanden ist oder in einem Fall , bediirfnisgetriggert (IP3,
15), tibernimmt eine Hochschule tendenziell unreflektiert oder zumindest an-
scheinend unwidersprochen den (bildungs-)politischen Willen und setzt diesen
mit den gebrauchlichen OSA wie CCT oder FIT um. Der groBere Teil der
Hochschulen setzt allerdings auf Freiwilligkeit der Studieninteressierten. Auch
hier gibt es Schwankungen in der Uberzeugung, mit der das Thema bearbeitet
wird: einige Hochschulen hegen keine grundsitzliche Ablehnung gegen OSA
(z. B.IP4, 29), sehen aber eher wenig Sinn in Online Testverfahren, wenn diese
nicht in personliche Beratungsangebote eingebettet sind (IP11, 17). Andere be-
fiirworten OSA als evaluierte Verfahren (IP§, 23), legen den Fokus der Eig-
nungsabklarung aber auf andere Verfahren, sodass OSA nur einen Baustein
darstellen.

Diese 2) anderen Verfahren sind sowohl qualitativ als auch quantitativ un-
terschiedlich stark ausgepragt. Im Minimum werden zwei zusétzliche MafBinah-
men berichtet, im Maximum setzt die entsprechende Hochschule neun Ange-
bote zur Eignungsreflexion an. Es gibt auch sehr kreative und auch proaktive
i. S. v. rekrutierende Mallnahmen, z.B. OSA on Tour (IP1, 55f.), ein Talent-
Scouting-Programm (IP4, 47) oder eine Rekrutierungsstrategie fiir die Man-
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gelfacher (IP11, 19). Besonders hervorzuheben ist ein verpflichtendes Pro-
gramm im Studium (IP8, 29), das gleichermafBen durch die Ubungen im As-
sessment-Center-Format einen diagnostischen Teil und durch die teilstandar-
disierten Riickmeldegesprache Unterstiitzung fiir den weiteren Kompetenzer-
werb miteinander verbindet. Nahezu konsensuell wird die Einschitzung gege-
ben, dass Studieninteressierte die Beratungsangebote kaum in Anspruch neh-
men. Dies legt den Schluss nahe, dass die Studierenden sich in ihrer Studien-
und Berufswabhl sicher sind. In dem Fall muss jede Hochschule selbst abwéigen,
ob die Fortfiihrung der Beratungsangebote noch sinnvoll ist und sie verdndert
oder gar eingestellt werden sollten.

Aus den vorigen Ausfithrungen wird ersichtlich, dass der Fokus der Eig-
nungsabklarung nicht auf dem Einsatz von OSA liegt. Dementsprechend gibt
es in der Kategorie 3) Wirkungen und Effekte auch nur an wenigen Hochschu-
len Uberlegungen zu oder gar konkret umgesetzte systematische Erhebungen
zur Uberpriifung der Effektivitit der Programme. Auch hier zeigt sich, dass
Hochschulen, die eigene OSA entwickelt haben, sich stirker dafiir einsetzen,
die erhobenen Daten zu nutzen, z.B. im akademischen Controlling zur Vorher-
sage des Studienerfolgs (IP1, 95) oder fiir weitere Forschung und Publikatio-
nen (IP3, 105, 107). Wie erhofft handelt es sich hier um Nutzenaspekte, die
sich aus der Theorie nicht gezeigt haben. Es ist zwar wenig {iberraschend, aber
nicht weniger enttduschend, dass nur ein kleiner Teil von Universititen zumin-
dest die erhobenen Daten nutzt. Zur Kompetenzentwicklung werden OSA al-
lerdings an keiner Universitét eingesetzt.

Das zentrale Ergebnis in der Kategorie 4) Bedeutung von OSA zum Stel-
lenwert von OSA fiir Hochschulen bzw. Studierende ist die gut sichtbare Un-
terscheidung in ,,niedrig* ,,ambivalent” ,,hoch* sowie in einigen Féllen ,,nicht
kategorisierbar. Hier zeigte sich auch eine inhaltlich hohe Kongruenz zwi-
schen den beiden Subkategorien, d.h. wenn die Bedeutung von OSA fiir die
Hochschule ,,hoch* eingeschétzt wurde, wurde sie oftmals auch fiir die Studie-
renden ,,hoch® eingeschétzt. In acht der 14 Fille waren die Einschitzungen auf
gleichem Niveau, gegeniiber sechs Hochschulen mit unterschiedlichen Einstu-
fungen, von denen in fiinf Féllen der Unterschied lediglich eine Stufe betragt
und somit immer noch eine relative Néhe aufweist. Lediglich bei einer Univer-
sitdt wird die Bedeutung fiir die Hochschule als ,,hoch eingestuft gegeniiber
der eingeschétzten ,,niedrigen* Bedeutung fiir die Studierenden. Dieses Ergeb-
nis kann natiirlich dadurch konfundiert sein, dass es sich um eine doppelte Ein-
schitzung handelt: einerseits in Form der Niveaustufen durch den Forschenden
und andererseits inhaltlich durch die Expert*innen. Letztere gaben ihre Ein-
schédtzungen sogar fiir beide Subkategorien ab und kdnnten ggf. dazu neigen,
die Einschétzungen fiir beide Subkategorien zu harmonisieren. Dass die Ein-
schétzungen aber ernsthaft beantwortet wurden, zeigen auch die Riickmeldun-
gen der Expert*innen von zwei Universitéten, die keine Aussage zu der Be-
deutung von OSA fiir die Studierenden treffen konnten oder wollten.
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Bei allen bisherigen Ergebnissen muss beriicksichtigt werden, dass die von
Hochschulen betriebene Eignungsabkldrung bzw. -reflexion — ob mit oder
ohne OSA — nicht kostenfrei geleistet werden kann. Die Spannweite der ein-
gesetzten 5) Ressourcen reicht von keinen zur Verfiigung stehenden Ressour-
cen fiir die Eignungsabkldrung mittels OSA (IP11, 105) oder bedarfsabhéngige
Freistellungen fiir Beratungen (IP14, 194) iiber Projektstellen, die entspre-
chend zeitlich und teilweise im Umfang begrenzt sind (IP10, 171; IP9, 176;
IP5, 98) bis hin zu verstetigten Aufwendungen im Umfang einer vollen Stelle
(IP3, 149) oder einer Mitarbeiter*innenstelle (IP1, 129). Auch hier zeigt sich
die bereits erwdhnte Auffilligkeit einer Hochschule in Form eines ver-
pflichtenden Programms fiir alle Lehramtsstudierenden. Diese Hochschule
leistet sich also eine sehr personalintensive MaBnahme, die allerdings iiberwie-
gend aus Projektmitteln finanziert ist (IP8, 123ff.). Sichtbar wird, dass fiir Eig-
nungsreflexion tendenziell Mittel vorhanden sind, die aber eher nicht fiir Be-
ratungsangebote um OSA bzw. OSA-Ergebnisse verwendet werden. Dies
scheint aber auch aufgrund der geringen Nachfrage nach zusitzlichen Bera-
tungsleistungen nicht notwendig. Eine Ausnahme der Regel stellen die Hoch-
schulen dar, die einen Schwerpunkt bei OSA gesetzt haben und daher Stellen
oder Gelder zur Verfligung stellen.

Eine Limitation hinsichtlich der Expert*innen muss hier eingerdumt wer-
den. Auch wenn sie als Vertreter*innen der Hochschulen mit Fragen der Eig-
nungsabklarung betreut sind, ist es moglich, dass andere Mitarbeitende abwei-
chende Antworten gegeben hitten, wenngleich auch vermutlich keine inhalt-
lich stark differierenden Aussagen getroffen worden wiren. Allerdings besté-
tigten alle Expert*innen in der den Interviews vorgingigen Kommunikation,
dass sie korrekte Ansprechpersonen fiir die Thematik Eignungsabklarung mit-
tels OSA sind.

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass die Expert*innen OSA fiir
niitzlich halten und sie gerne einsetzen. Allerdings stellen OSA nur einen klei-
nen Baustein in der Eignungsabklarung dar, was moglicherweise auch mit ei-
ner zu geringen Finanzierung fiir das Thema zusammenhingt. Die Ressourcen
werden demnach eher in andere Mallnahmen der Eignungsabklarung gesteckt.
Nur wenige Universititen nutzen die im Rahmen von OSA erhobenen Daten
fiir ihr akademisches Controlling, weitere Forschung und Publikationen. Auch
wenn dadurch der Nutzen von OSA fiir diese Hochschulen hoher ist, wird das
Potenzial hinsichtlich der Verwendung der Daten fiir eine Kompetenzentwick-
lung nicht anndhernd ausgeschopft.

Um diese qualitativen Befunde quantitativ zu kontrastieren, wird hier ein
Ergebnis aus einem Querschnitt bei Erstsemesterstudierenden der Lehrdmter
berichtet. Die Erhebungen fanden an den gleichen Universitéten statt wie die
Experteninterviews. Tabelle 2 gibt Auskunft iiber die Riickmeldung der Stu-
dierenden, ob sie an einem OSA fiir angehende Lehrkréfte teilgenommen ha-
ben oder nicht und ob die Befragung an einer Hochschule stattgefunden hat,
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an der ein OSA verpflichtend zu absolvieren ist oder ob die Teilnahme freiwil-
lig ist. Es zeigt sich, dass eine Verpflichtung nahezu alle Studierenden (90,35
%) erreicht und sie somit zur Reflexion angestolen werden. Demgegeniiber
steht etwas mehr als ein Drittel (34,07 %) von Studierenden, die freiwillig an
einem OSA teilgenommen haben, wihrend der groBere Teil (65,93 %) diese
Gelegenheit der Eignungsreflexion hat verstreichen lassen. Gleichermallen
nutzen nur wenige Universitdten die Moglichkeit, mit den Daten der Studie-
renden zu arbeiten und sie fiir eine Kompetenzentwicklung von Anfang an zu
nutzen.

Tabelle 2: Teilnahme an OSA in Relation zum Verpflichtungsgrad

OSA freiwillig OSA verpflichtend
OSA absolviert 446 (34,07 %) 2.330 (90,35 %) 2.776
OSA nicht absolviert 863 (65,93 %) 249 (9,65 %) 1.112
1.309 (100 %) 2.579 (100 %) 3.888

Mehrere verzerrende Aspekte sollten hierbei beriicksichtigt werden. So ist die
freiwillige Teilnahme an einem OSA jederzeit und fiir jede Person mdglich,
d.h. dass zum Befragungszeitpunkt, der etwa vier bis fiinf Monate nach dem
Bewerbungsschluss flir die Lehramtsstudiengénge lag, die Teilnehmenden
auch schon Jahre zuvor ein OSA absolviert haben konnten. Die Tendenz ist
aber vermutlich eher in die andere Richtung, sodass 9,65 % der Studierenden
an Universitdten mit verpflichtendem OSA sich schon nicht mehr an eine Teil-
nahme erinnern konnen.

5. Zusammenfassung

In diesem Beitrag sollte der Nutzen von Online Self-Assessments in der Lehr-
kréftebildung fiir die Kompetenzentwicklung herausgestellt werden. Dazu
wurde zunichst kursorisch der Diskurs der Eignungsabkldrung dargestellt, der
sich vor allem um die Empfehlung der KMK (2013) arrondiert. Hier zeigte
sich auch, dass die KMK die Eignungs- und Qualifikationshypothese (Klus-
mann et al. 2011) beriicksichtigt hat und nicht nur auf eine (Negativ-)Selektion
setzt, sondern auch an neuralgischen Punkten im Studium Impulse fiir die Wei-
terentwicklung oder auch die Abkehr vom Lehramt impliziert hat. Besonders
der Zeitpunkt vor bzw. zu Beginn des Studiums war fiir diesen Beitrag interes-
sant und das Instrument OSA wurde fokussiert. OSA sind an lehrerbildenden
Hochschulen sehr verbreitet (Renger et al. 2019) und haben das Potenzial, ei-
nen realistischen Einblick in das Studium und den Beruf zu gewéhren und eine
erste Diagnostik zu ermdglichen, die fiir eine weiterfiihrende Kompetenzent-
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wicklung genutzt werden konnte. Wie sich in der dargestellten Studie durch
die Experteninterviews an N=14 Hochschulen zeigt, wird dieses Potenzial nur
von wenigen im Ansatz ausgeschopft. Lediglich zwei der befragten Hochschu-
len verwenden die Daten aus dem OSA weiter, allerdings auch hier nicht sys-
tematisch fiir eine inhaltliche Steuerung im Studium, sondern fiir akademi-
sches Controlling oder Evaluationen. Damit soll nicht ausgesagt werden, dass
diese Verwendungen nicht sinnvoll sind, sondern nur, dass auch hier noch viel
mehr mit den Daten der Studierenden fiir die und mit den Studierenden gear-
beitet werden konnte. Die kontrastierenden quantitative Daten zur Teilnah-
mequote an OSA zeigen ja, dass verpflichtende OSA den groBten Teil
(90,35 %) der Studierenden erreichen gegeniiber 34,07 % an Universititen, wo
die OSA lediglich verlinkt werden.

Letztlich stecken hinter der frohen Botschaft an die KMK iiber die fast
flichendeckende Umsetzung der Implementierung von OSA zwei eher un-
schone Befunde: 1) die Instrumente werden anscheinend nicht regelméBig auf
ihre Wirkung hin evaluiert und 2) geht von ihnen auch kein Impuls zur Kom-
petenzentwicklung aus (KMK 2013). Der Nutzen — nicht nur von OSA —
konnte demnach sehr viel grofer sein und miisste mit dem Aufwand, der zur
Hebung des Potenzials ndtig wére, abgeglichen werden. Eine Rechnung, die
sich lohnen konnte.
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Rechtliche Vorgaben fiir Forschung
und Datenzugang in Schulen

Harald Achilles

1. Rechtliche Vorgaben fiir Forschung einerseits —
Wissenschaftsfreiheit andererseits:
ein Widerspruch?

Betrachtet man die Verfahren der wissenschaftlichen Forschungen an Schulen
ndher, muss man feststellen, dass sich dabei zwei Interessensphéren beriihren:
der Bildungsauftrag der Schule auf der einen Seite und die Freiheit von Wis-
senschaft und Forschung auf der anderen Seite.

Diese beiden Interessen konnen in zweierlei Hinsicht in Konflikt geraten.
Aus der Sicht der Schule kann es dann zu einem Problem werden, wenn wis-
senschaftliche Forschungsvorhaben an der Schule diese in der ihr obliegenden
Erfiillung des Bildungsauftrags beeintrachtigt wird. Aus der Sicht der Wissen-
schaft stellt es eine Belastung dar, wenn ein Forschungsvorhaben an der Schule
nicht genehmigt wird.

Beide Seiten konnen sich dabei auf verfassungsrechtliche Vorgaben beru-
fen: die Schule in Bezug auf den Bildungs- und Erziehungsauftrag auf Art. 7
Abs. 1 Grundgesetz (GQG), die Wissenschaft in Bezug auf die Freiheit von Wis-
senschaft und Forschung auf Art. 5 Abs. 3 Satz 1 GG.

Ungeachtet dieser beiden Grundpositionen gilt, dass sich wissenschaftli-
che Forschung und Schule nicht ausschlieBen. Tatsichlich hat diese Koopera-
tion in letzten gut zwei Jahrzehnten mit der sogenannten empirischen Wende
in der Bildungsforschung an Bedeutung stark gewonnen.

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, wie der genannte Wi-
derspruch zwischen Schule und Wissenschaft aufgelost wird. Dabei wird zu-
néchst der rechtliche Rahmen betrachtet und sodann die Wissenschaftsfreiheit
in den Blick genommen. AnschlieBend muss der Begriff der wissenschaftli-
chen Forschung definiert und Abgrenzungsprobleme zwischen Forschung in
der Schule und im Kontext der Schule geklért werden, um dann abschlie3end
Verfahrensfragen zu beantworten.
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2. Der rechtliche Rahmen der wissenschaftlichen
Forschung

Die Durchfiihrung wissenschaftlicher Forschungen an Schulen ist in den Lén-
dern der Bundesrepublik unterschiedlich geregelt, wobei in allen Léndern in
einem Punkt die gleiche Rechtslage gilt, nimlich dass Forschungen an Schulen
an eine vorausgehende Genehmigung gekniipft sind.

Der Wortlaut der Regelungen in den Landern orientiert sich vornehmlich
an dem vom Deutschen Juristentag (DJT) 1981 vorgelegten Musterentwurf fiir
ein Landesschulgesetz':

§ 47 Wissenschaftliche Forschung

Wissenschaftliche Forschungsvorhaben in der Schule bediirfen der Genehmigung
des Kultusministers. Die Genehmigung bildungswissenschaftlicher Forschungs-
vorhaben ist zu erteilen [soll erteilt werden], wenn die Erfiillung des Bildungsauf-
trags der Schule hierdurch nicht unangemessen beeintréchtigt wird. Vor Erteilung
der Genehmigung ist die Schulkonferenz [sind die Gesamtkonferenz, der Eltern-
und Schiilerbeirat] der Schule anzuhoren.

Teilweise wortgleich findet sich eine entsprechende Regelung in § 57 (Daten-
schutz) des Thiiringer Schulgesetzes?. Der dortige Abs. 5 lautet:

(5) Wissenschaftliche Forschungsvorhaben in Schulen bediirfen der Genehmigung
des fiir das Schulwesen zustdndigen Ministeriums. Die Genehmigung kann erteilt
werden, wenn das Vorhaben ein erhebliches wissenschaftliches Interesse im Hin-
blick auf den Bildungsauftrag der Schule erkennen ldsst und sich die Belastung der
Schule in einem zumutbaren Rahmen hélt. Personenbezogene Daten diirfen nur fiir
ein bestimmtes Vorhaben verarbeitet oder genutzt werden, soweit die Betroffenen
eingewilligt haben oder das 6ffentliche Interesse an der Durchfithrung des Vorha-
bens das Geheimhaltungsinteresse erheblich iiberwiegt und der Forschungszweck
des Vorhabens auf eine andere Weise nicht oder nur mit einem unverhéltnismafi-
gen Aufwand erreicht werden kann.

In Hessen wurden die rechtlichen Vorgaben fiir wissenschaftliche Forschungs-
vorhaben an Schulen bis 1993 untergesetzlich in Erlassform geregelt (Achilles
1993ff.: § 84 Erl. 1.1). Mit Inkrafttreten des Hessischen Schulgesetzes am 1.

1 Der hier zitierte § 47 enthdlt zwei Regelungsalternativen, vorliegend durch einen
Klammerzusatz kenntlich gemacht

2 Thiiringer Schulgesetz in der Fassung der Bekanntmachung vom 30. April 2003
(GVBIL. S. 238), zuletzt gedndert am 5. Mai 2021 (GVBL. S. 215).
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August 1993 haben diese eine eigene gesetzliche Grundlage. Der einschligige
§ 84 Abs. 1 hat in der aktuellen Fassung® folgenden Wortlaut:

(1) Wissenschaftliche Forschungsvorhaben in Schulen bediirfen der Genehmigung
des Kultusministeriums; dies gilt auch fiir Forschungsvorhaben, die auerhalb der
Schule durchgefiihrt werden und bei denen der Zugang zu den Teilnehmenden iiber
die Schule hergestellt wird. Die Genehmigung erziehungswissenschaftlicher For-
schungsvorhaben soll erteilt werden, wenn die Erfiillung des Bildungsauftrages der
Schule hierdurch nicht unangemessen beeintrachtigt wird. Vor Durchfiihrung der
mit dem Forschungsvorhaben verbundenen Untersuchungen an der Schule ist die
jeweilige Schulkonferenz zu horen; iiber die Teilnahme der Schule entscheidet die
Schulleiterin oder der Schulleiter.

Im Unterschied zu den Regelungen in den beiden genannten Léndern hat sich
Bayern fiir eine untergesetzliche Regelung im Rahmen der ,,Schulordnung fiir
schulartiibergreifende Regelungen an Schulen in Bayern** entschieden. Im
Rahmen des dortigen § 24 regelt Abs. 1:

(1) Erhebungen einschlielich Umfragen und wissenschaftlichen Untersuchungen
sind nur nach Genehmigung der zustindigen Schulaufsichtsbehérde zuldssig. Die
Genehmigung kann erteilt werden, wenn an der Erhebung ein erhebliches padago-
gisch-wissenschaftliches Interesse anzuerkennen ist und sich die Belastung der
Schulen in zumutbarem Rahmen hélt. Sind mehrere Schulaufsichtsbehérden be-
troffen, obliegt die Entscheidung der niedrigsten gemeinsamen Schulaufsichtsbe-
hérde. Uber die Durchfiihrung einer genehmigten Erhebung entscheidet die Schul-
leiterin oder der Schulleiter im Einvernehmen mit dem Elternbeirat oder — sofern
an Schulen ein solcher nicht eingerichtet ist — dem Schiilerausschuss, es sei denn,
die Schiilerinnen und Schiiler bzw. die Erziechungsberechtigten sind zur Angabe
der Daten verpflichtet. Uber schulinterne Erhebungen entscheidet die Schulleiterin
oder der Schulleiter.

Beispielhaft zeigt sich damit, dass sich die Landervorgaben fiir wissenschaft-
liche Forschungsvorhaben nach zwei Kriterien unterscheiden lassen. Zum ei-
nen in der Regelungsebene (gesetzlich oder untergesetzlich), zum anderen in
der Ausformung als Kann-Regelung (wie in Thiiringen und Bayern; d. h. {iber
eine Genehmigung kann nach freiem Ermessen unter Beachtung der Grund-
sitze der ZweckmaéBigkeit und der VerhiltnismaBigkeit entschieden werden)
oder als Soll-Regelung (wie in Hessen entsprechend dem DJT-Entwurf; d. h.
nur in besonderen Ausnahmefillen darf die Genehmigung verweigert werden,
im Regelfall ist sie zu erteilen).

Unabhéngig von der unterschiedlichen Ausgestaltung kniipfen alle Rege-
lungen die Zulédssigkeit eines wissenschaftlichen Forschungsvorhabens an

3 Hessisches Schulgesetz in der Fassung der Bekanntmachung vom 30. Juni 2017
(GVBIL. S. 150), zuletzt gedndert durch Gesetz vom 7. Dezember 2022 (GVBI. S.
734).

4 Bayerische Schulordnung (BaySchO) vom 1. Juli 2016 (GVBL. S. 164, 241).
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Schulen an die Voraussetzung, dass die Erfiillung des Bildungsauftrags der
Schule nicht unangemessen beeintrichtigt wird. Sie nehmen damit unmittelbar
Bezug auf die Kernregelungen des Bildungs- und Erziehungsauftrags in den
jeweiligen Schulgesetzen, die den Bildungsauftrag der Schule als unmittelbar
bindendes Recht setzen und damit das Fundament fiir das System Schule und
Bildung bilden und ihrerseits sich unmittelbar aus dem staatlichen Bildungs-
und Erziehungsauftrag aus Art. 7 Abs. 1 GG ableiten. Diese Basis zu schiitzen,
ohne die Schule nicht denkbar ist, ist eine der beiden Voraussetzungen fiir die
Entscheidung iiber die Zuldssigkeit der Durchfiihrung eines Forschungsvorha-
bens.

3. Die Wissenschaftsfreiheit

Dem gegeniiber steht — nicht als Gegensatz, sondern als Ergénzung — der
Grundsatz der Freiheit der wissenschaftlichen Forschung, der tiber Art. 5 Abs.
3 Satz 1 GG verfassungsrechtlich geschiitzt ist. Damit wird das bereits ge-
nannte Entscheidungsermessen iiber die Genehmigung eines Forschungsvor-
habens an Schulen eingeschrénkt. Die Rechtsvorschriften der Lander haben
daher festgelegt, dass die Genehmigung erteilt werden kann oder soll, wenn
die Erfiillung des Bildungsauftrags der Schule nicht unangemessen beeintréch-
tigt wird. Wann eine solche Beeintrachtigung vorliegt kann nur einzelfallbezo-
gen und unter Beriicksichtigung der konkreten Umstiande des Forschungsvor-
habens gepriift werden.

Die Privilegierung als Soll-Vorschrift (soweit sie entsprechend ausgeformt
ist) ist zudem an die Voraussetzung gekniipft, dass es sich um ein erzichungs-
wissenschaftliches Forschungsvorhaben handelt. Damit soll sowohl dem Auf-
trag der Schule als auch dem berechtigten Forschungsinteresse Rechnung ge-
tragen werden (DJT 1981: S. 252). Aufgabe der Entscheidung {iber die Geneh-
migung ist es zu versuchen, beiden Interessen gerecht zu werden.

Dariiber hinaus muss das Grundrecht der Wissenschaftsfreiheit mit dem
Recht auf informationelle Selbstbestimmung zu einem Ausgleich gebracht
werden (Avenarius 2019: 514; dazu und zu den Verfahrensfragen néher unter
6).

Die Einengung — wie in den Landerregelungen mit Bezug auf Erziehungs-
wissenschaften normiert — auf den padagogisch-wissenschaftlichen Bereich
steht auch nicht im Widerspruch zur verfassungsrechtlich garantierten Wissen-
schaftsfreiheit, sondern bildet eine notwendige Schlussfolgerung aus dem Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag des Staates (BayVerfGH vom 5.3.2020 — Az.
Vf. 13-VII-18 —, insb. Rdnrn. 42 — 44; dazu auch Dirnaichner 2020: 218).

Die Regelungen haben damit die Funktion einer doppelten Schutznorm
angenommen. Sie schiitzen sowohl den Bildungs- und Erziehungsauftrag der
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Schule als auch die Wissenschaftsfreiheit. Hierbei zeigt sich je nach Land eine
unterschiedliche Auspriagung. So bekommt in den Bestimmungen, die den Ge-
nehmigungsvorbehalt starker akzentuieren (Kann-Bestimmung), der Bildungs-
und Erziehungsauftrag einen hoheren Stellenwert als in den Landerregelungen,
die die Genehmigung als Soll-Vorschrift vorgeben.

4. Zum Begriff der wissenschaftlichen Forschung

Die Privilegierung der Wissenschaftsfreiheit besteht allerdings nicht fiir jede
Art von Forschung, die an Schule durchgefiihrt werden kann. Zunichst muss
beachtet werden, wie der Begriff der Forschung zu definieren ist, zudem muss
man die Einschrankung auf den erziehungswissenschaftlichen Bereich bertick-
sichtigen.

Der Begriff der ,,wissenschaftlichen Forschung® entspricht dabei dem Be-
griffspaar von Wissenschaft und Forschung aus Art. 5 Abs. 3 GG. Entspre-
chend der Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts muss daher ,,Wis-
senschaft auch im Sinne der Vorschriften fiir den schulischen Bereich ver-
standen werden als ,,geistige Tétigkeit mit dem Ziele, in methodischer, syste-
matischer und nachpriifbarer Weise neue Erkenntnisse zu gewinnen®
(BVerfGE 35, 79, 113, entsprechend auch BVerfGE 90, 1, 11ff.)

Damit wird die Zuléssigkeit auf solche Vorhaben beschrénkt, die dem so
definierten Forschungsbegriff geniigen. Reine Nachfragen oder Erhebungen
durch Schulfremde, die beispielsweise journalistischem Interesse folgen, fal-
len damit nicht unter die Privilegierung der Genehmigungsbestimmungen fiir
den schulischen Bereich. Das gleiche gilt fiir Vorhaben, die einem kommerzi-
ellen Interesse geniigen, wie etwa die Testung einer neu entwickelten Lernsoft-
ware oder anderer digitaler Lernmittel durch ein privates Unternehmen oder in
dessen Auftrag.

Ebenfalls nicht unter den Begriff der wissenschaftlichen Forschung fallen
Verfahren der externen Evaluation, die von den Schulaufsichtsbehorden ver-
anlasst werden. Hier gibt es zudem besondere Verfahrensvorschriften, die in
der Regel Mitwirkungspflichten der Schulen und der Schulgemeinden mit sich
bringen. So regelt beispielsweise § 30 Abs. 3 des Niedersédchsischen Schulge-
setzes®

(3) Die Schiilerinnen und Schiiler sowie alle an der Schule titigen Personen sind
verpflichtet, an Erhebungen (Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen) teilzu-

5 Niedersichsisches Schulgesetz in der Fassung vom 3. Mérz 1998 (GVBIL. S. 137),
zuletzt gedndert durch Gesetz vom 16. Dezember 2021 (GVBI. S. 883).
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nehmen, die der Erforschung und Entwicklung der Schulqualitdt dienen und von
der Schulbehérde angeordnet oder genehmigt worden sind.

Eine ausfiihrlichere Parallelbestimmung findet sich im Hessischen Schulgesetz
aufgrund der Gesetzesnovelle vom 7. Dezember 2022 in § 98 (Qualitétsent-
wicklung in der Schule), Abs. 5:

(5) Die Schulen sind verpflichtet, an den durch die Schulaufsichtsbehérden veran-
lassten Verfahren zur externen Evaluation der einzelnen Schule und der Schulen
im Vergleich zueinander, jeweils gemessen an den Bildungsstandards, mitzuwir-
ken. Dies betrifft die Evaluation fiir Zwecke der Qualitdtsentwicklung des Unter-
richts und der Organisationsentwicklung insbesondere im Rahmen von landesin-
ternen, ldnderiibergreifenden und internationalen Vergleichsuntersuchungen.
Satz 1 gilt auch fiir Schulleistungsstudien im Rahmen einer Gesamtstrategie zum
Bildungsmonitoring, die von der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland beschlossen wird, ebenso wie fiir Erhebun-
gen zur Vorbereitung der Schulleistungsstudien.

5. Forschung in der Schule und im Kontext
der Schule

Neben der Frage, wie der Begriff der Forschung vorliegend zu verstehen ist,
bestehen in der Praxis noch Abgrenzungsprobleme zwischen der Forschung in
der Schule und Forschung im Kontext von Schule. Das kann dann ein Problem
darstellen, wenn die Schule als Ansprechpartner der Forschenden genutzt wird,
das eigentliche Forschungsvorhaben aber auBlerhalb der Schule durchgefiihrt
wird, in der Regel im privaten Rahmen. In diesem Fall wird die Institution
Schule gezielt genutzt, um bestimmte Alterskohorten fiir Forschungsvorhaben
anzusprechen, deren Daten sonst nicht in diesem Maf} verfiigbar sind. Die
Schiilerschaft oder die Eltern werden in diesen Fillen gebeten, von zuhause
aus (in der Regel online) an Befragungen teilzunehmen. Ob solche For-
schungsvorhaben dem Genehmigungsvorbehalt unterliegen, ist vom jeweili-
gen Einzelfall abhédngig.

Konkret ist zu priifen, ob das Forschungsvorhaben Riickwirkung auf den
Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule hat. Dies kann dann der Fall sein,
wenn Fragen der Unterrichtsgestaltung und des Bildungserfolgs aus der Eltern-
perspektive oder der Wahrnehmung der Schiilerschaft erforscht werden und
damit die Unterrichtsqualitdt im Mittelpunkt steht. Bei solchen Forschungs-
vorhaben greift in der Regel der Genehmigungsvorbehalt.

Das Land Hessen hat hier im Rahmen der Schulgesetznovelle vom 7. De-
zember 2022 eine entsprechend klarstellende Regelung in das Gesetz (§ 84
Abs. 1 Satz 1) aufgenommen:
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Wissenschaftliche Forschungsvorhaben in Schulen bediirfen der Genehmigung des
Kultusministeriums; dies gilt auch fiir Forschungsvorhaben, die auBerhalb der
Schule durchgefiihrt werden und bei denen der Zugang zu den Teilnehmenden tiber
die Schule hergestellt wird.

6. Verfahrensfragen und Datenschutz

Zum Verfahren selbst ist darauf hinzuweisen, dass in aller Regel die Geneh-
migung eines wissenschaftlichen Forschungsvorhabens an Schule in die Zu-
stindigkeit der Schulaufsicht fillt.° Eine Ausnahme von der Regel bildet Nord-
rhein-Westfalen, das in § 120 Abs. 4 Satz 2 Schulgesetz die Regelung getroffen
hat: ,,Die Entscheidung trifft die Schulleiterin oder der Schulleiter.*’

Damit eng verkniipft ist die Frage der Gewihrleistung des Datenschutzes.®
Allgemein gilt: Forschungsvorhaben unterliegen auch der Notwendigkeit der
Einwilligung der Betroffenen. Die Einwilligung ist fiir die Verarbeitung per-
sonenbezogener Daten zwingend erforderlich, es sei denn, schutzwiirdige Be-
lange sind nicht beeintrachtigt oder das 6ffentliche Interesse an der Durchfiih-
rung iiberwiegt die schutzwiirdigen Belange der Betroffenen erheblich. Der
Terminus der ,,schutzwiirdigen Belange* ist eng verkniipft mit dem Recht auf
informationelle Selbstbestimmung, das sich aus Art. 2 Abs. 1 1. V. m. Art. 1
Abs. 1 GG ableitet (BVerfGE 65, 1 — Volkszadhlungsurteil).

Soweit die Notwendigkeit der Einwilligung an die Volljéhrigkeit der be-
troffenen Schiilerinnen und Schiiler kniipft, muss hier auf die modifizierte Ein-
willigungs-Altersgrenze nach Art. 8 der europdischen Datenschutz-Grundver-
ordnung (DS-GVO) verwiesen werden. Art. 8 Abs. 1 i. V. m. Art. 6 Abs. 1
Buchst. a DS-GVO fordert eine Einwilligung des betroffenen Kindes, wenn
dieses das 16. Lebensjahr vollendet hat. Zudem ermdoglicht Art. 8 Abs. 1 Satz 3
DS-GVO den Mitgliedsstaaten, eine niedrigere Altersgrenze vorzusehen. In
der hessischen Verwaltungspraxis beispielsweise wird davon ausgegangen,
dass Jugendliche im Rechtssinne, also die das 14. Lebensjahr vollendet haben,
neben ihren Eltern die Einwilligung erkldren miissen. Wenn sie die Volljahrig-
keit erreichen, muss allein von ihnen eine Einwilligungserklarung vorliegen.

Bei einer Einwilligungserklarung ist zu beachten, dass es fiir den Fall, dass
iiber direkt mit dem Forschungsvorhaben erhobene Daten weitere personenbe-

6  Soneben den bereits genannten Landern auch Berlin, § 65 Abs. 2 Schulgesetz vom
26. Januar 2004 (GVBL. S. 26), zuletzt gedndert durch Gesetz vom 22. Februar
2023 (GVBL. S. 65)

7  Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen vom 15. April 2004 (GV NRW S.
102), zuletzt gedndert durch Gesetz vom 23. Februar 2022 (GV NRW S. 250)

8 Vgl etwa § 57 Abs. 5 Thiiringer Schulgesetz, § 84 Abs. 2 Hessisches Schulgesetz,
§ 24 Abs. 3 Bayerische Schulordnung
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zogene Daten iiber die Eltern erhoben werden (Beruf, Herkunft, Bildungs-
stand), einer eigenen Einwilligung der Eltern fiir die Verarbeitung dieser Daten
bedarf.

Besonders zu beriicksichtigen ist bei der Verarbeitung besonderer Katego-
rien personenbezogener Daten die Regelung des Art. 9 DS-GVO. Dies betriftt
Daten, ,,aus denen die rassische und ethnische Herkunft, politische Meinungen,
religidse oder weltanschauliche Uberzeugungen (...) hervorgehen®, sowie das
Verbot der ,,Verarbeitung von genetischen Daten, biometrischen Daten zur
eindeutigen Identifizierung einer natiirlichen Person, Gesundheitsdaten oder
Daten zum Sexualleben oder der sexuellen Orientierung einer natiirlichen Per-
son.“ Diese Daten diirfen nur verarbeitet bzw. von diesem Verbot darf nur ab-
gewichen werden, wenn sich die Einwilligung auch ausdriicklich auf diese Da-
ten bezieht.’

Einer Einwilligung bedarf es dann nicht, wenn das 6ffentliche Interesse an
der Durchfiihrung des Forschungsvorhabens die schutzwiirdigen Belange der
Betroffenen erheblich iiberwiegt.'’ Das 6ffentliche Interesse muss dabei in ei-
nem angemessenen Verhéltnis zu dem mit dem Forschungsvorhaben verfolg-
ten legitimen Zweck stehen (Heberlein 2018: Art. 6, Rn. 15 u. 44).

Im Falle der Genehmigung durch die zustindige Schulaufsichtsbehorde
und der Klarung datenschutzrechtlicher Fragen bedarf es fiir die Teilnahme der
Einzelschule an dem wissenschaftlichen Forschungsvorhaben der Entschei-
dung vor Ort. Hierbei liegt die Entscheidung iiber die Teilnahme in der Regel
in der Hand der Schulleitung. Allerdings sind zuvor schulische Gremien zu
beteiligen. In Bayern etwa muss das Einvernehmen mit dem Schulelternbeirat
und ggf. dem Schiilerausschuss herzustellen, in Hessen muss vor der Entschei-
dung die Schulkonferenz angehdrt werden.

7. Fazit

Wissenschaftliche Forschung bewegt sich im Spannungsfeld vom Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Schule einerseits und wissenschaftlichem For-
schungsinteresse andererseits. Die wissenschaftliche Forschung hat dabei ih-
ren verfassungsrechtlich abgesicherten Raum der Wissenschaftsfreiheit, der im
Genehmigungsverfahren zu beriicksichtigen ist. Aber auch der Bildungs- und
Erziehungsauftrag ist verfassungsrechtlich verankert.

9 Vgl etwa die Regelung in § § 46 Abs. 5 des Hessischen Datenschutz- und Infor-
mationsfreiheitsgesetzes vom 3. Mai 2018 (GVBL. S. 82).

10 So die Regelungen beispielsweise in § 57 Abs. Th. Schulgesetz, § 84 Abs. Hess.
Schulgesetz.
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Schule und Schulaufsicht sind daher gehalten, einzelfallbezogen die bei-
den verfassungsrechtlichen Grundprinzipien zu einem schonenden Ausgleich
zu bringen. Weder darf der Auftrag der Schule unangemessen beeintrachtigt
werden, noch darf die Wissenschaftsfreiheit zuriickgedringt werden. Zudem
muss dem Datenschutz ausreichend Rechnung getragen werden, der als ,,Recht
auf informationelle Selbstbestimmung* selbst Grundrechtsqualitit hat.

Zu trennen von der wissenschaftlichen Forschung in der Schule und im
Kontext der Schule ist die Parallelfrage der Nutzung von Schulinspektions-
und Evaluationsdaten sowie zu Daten, die bereits an den Schulen vorhanden
sind, fiir Forschungszwecke. Dabei ist vor allem die Frage der Zweckbindung
von erhobenen personenbezogenen Daten nach Art. 5 Abs. 1 Buchst. b
DS-GVO zu beriicksichtigen. Danach diirfen Daten nur zu den Zwecken ver-
arbeitet werden, zu denen sie erhoben wurden und nicht beliebig weiterver-
wendet werden. Zudem sind Schulinspektionsdaten Daten, die im dienstlichen
Kontext und im dienstlichen Interesse erhoben werden und schon aus diesem
Grund intern bleiben.

Im Ubrigen verfiigen Schulen regelmiBig iiber deutlich weniger Daten, als
haufig vermutet wird. Man kann nicht davon ausgehen, dass es an Schulen
umfangreiches Rohdaten-Material gibt, das nur entsprechend wissenschaftlich
aufbereitet werden muss. Faktisch ist die Datenmenge der Schule eher iiber-
schaubar, im Wesentlichen auf personenbezogene Daten der Schiilerschaft be-
grenzt (Name, Adresse, Geburtsdatum, ggf. Religion, und natiirlich Noten und
Zeugnisse).
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Designbasierte Schulentwicklung im deutschen
Kontext — erste Erfahrungen eines Pilotprojekts
im Land Berlin'

Rick Mintrop, Nina Bremm, bildung.komplex®, Christiane Kose

Der folgende Beitrag stellt den Ansatz der Designbasierten Schulentwicklung
(DBSE) dar, der sich der im anglo-amerikanischen Sprachraum immer mehr
etablierenden ,,Improvement Science* (vgl. bspw. Bryk et al. 2015, Mintrop
2016, Peurach et al. 2022) zurechnen lésst. Das Verfahren der designbasierten
Schulentwicklung (DBSE) ist darauf angelegt, die Problemlésekompetenz von
Akteuren im Schulsystem so zu stirken, dass die knappen Ressourcen und
Energien fiir Entwicklung in typischen Schulen bestmdglich genutzt werden,
um Entwicklungsvorhaben mit Effizienz und Wirksamkeit durchzufiihren. Die
Grundlogik des Verfahrens ist einfach, aber seine Durchfithrung auf Grund
routinisierter Denk- und Handlungsstrukturen im Schulsystem ist komplex.
Ziel ist es, dass sich das System durch wiederholte und gelingende Interven-
tionen des Problemldsens kontinuierlich verbessert und Entwicklungskapazi-
titen im ,,doing® grundgelegt werden.

Im Folgenden wird tiber erste Erfahrungen in der Anwendung des aus dem
anglo-amerikanischen Kontext stammenden Ansatzes in hiesigen Schulen be-
richtet. Nach der Einfiihrung in die Grundlogik des Verfahrens, wird im Bei-
trag auf die zentrale Stellung und benétigte Kompetenzen externer Beratung,
besonders in der Startphase eines Entwicklungszyklus, eingegangen.

1. Einleitung

Probleme im Bildungswesen sind héufig unstrukturiert. Fiir die Handelnden
im System dringt sich der Eindruck auf, dass ,,alles mit allem zusammen-
héngt“. So ist es schwierig, Grenzen um ein bestimmtes Problem zu ziehen.

1 Die dem Artikel zugrundeliegenden Daten wurden im Projekt der Senatsverwal-
tung fiir Bildung, Jugend und Familie zum Thema ,,Designbasierte Schulentwick-
lung in Berliner Schulen®, gefordert von der Robert Bosch Stiftung, erhoben

2 bildung.komplex ist ein kleines Netzwerk von Trainer*innen und Schulentwick-
lungsbegleiter*innen aus Hamburg. Mitglieder des Netzwerks sind in ausgewéhl-
ten Projekten im Bundesgebiet téitig. Mitautorin des Beitrags ist Katrin Heinig.
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Die Menge von Problemen kann iiberwiltigend sein. Vielfdltige Faktoren, die
das Problem verursachen, konnen eine Rolle spielen. Viele Bedingungsfakto-
ren werden als auflerhalb der Kontrolle der Handelnden wahrgenommen.
Wenn Probleme als iiberwéltigend und diffus empfunden werden, kann die Su-
che nach Losungen oder nach Abhilfe mithsam sein. Aber es gibt eine Mog-
lichkeit, die Suche abzukiirzen: Man setzt schnell auf eine Losung und guckt
dann, was passiert. Andererseits kann man sich auch in der Suche verlieren
und kommt dann eher selten zum Handeln, und anstatt aus Losungsversuchen
zu lernen, vereitert das Problem.

Dartiiber hinaus erfordern viele Probleme in Schule und Bildung, dass Pé-
dagog*innen kollektiv handeln, da Schiiler*innen stark von der allgemeinen
Kultur oder dem Klima ihrer Schule beeinflusst sind. Aber Lehrkréfte in Schu-
len legen oftmals starken Wert auf Autonomie und Individualitét.

Die Methode der designbasierten Schulentwicklung (DBSE) trigt der
Komplexitit von Entwicklungshindernissen in Bildungseinrichtungen Rech-
nung. Sie zielt darauf ab, Handelnden im Bildungswesen zu helfen, ihre Pro-
bleme in den Griff zu bekommen. Kurz gesagt, die Methode beginnt mit der
Diagnose gemeinsamer Dringlichkeiten oder Leidenschaften innerhalb eines
bestimmten Teams oder einer Organisationseinheit. Ein konkretes praktisches
Problem wird gerahmt und definiert. Ausgangslage, Ziele oder gewiinschte Zu-
stinde werden festgelegt. Kausale Faktoren fiir problematische Verhaltenswei-
sen, Uberzeugungen oder Einstellungen werden analysiert. Stirken und Kapa-
zitdten der Organisationseinheit werden sichtbar gemacht. Es werden Aktivi-
titen geplant, die die gewlinschte Verdnderung vorantreiben sollen. Das heif3t,
sie motivieren die Handelnden, sich zu engagieren und aktiv in den Verdnde-
rungsprozess einzubringen. Der Nachweis der Wirkung oder des Fehlens einer
Wirkung, die durch einfach handhabbare praktische Messgrofien festgestellt
wird, macht Erfolge sichtbar und zeigt die Richtung fiir die ndchsten Versuchs-
schleifen oder Iterationen auf. So wird kollektive und individuelle Selbstwirk-
samkeit erlebbar.

Dieser logisch einfache Prozess wird durch Fallbeispiele, Tools und Arte-
fakte konkretisiert und strukturiert, die den Handelnden helfen, den Uberblick
im komplexen Problemldseprozess zu behalten, ihre kollektiven Denk- und
Lernprozesse sichtbar zu machen und zu dokumentieren. Problemlésung mo-
tiviert auf diese Weise, weil es moglich ist, auch kleine Erfolge in der Zone der
nichstmoglichen Entwicklung in einer Organisationeinheit zu feiern und zu
merken, dass man selbst und die Gruppe fahig ist, Verdnderungen in zunéchst
als aussichtslos empfundenen Situationen voranzutreiben. Die verschiedenen
Schritte der Methode konnen sequenziell durchgefiihrt werden, aber auch als
Baukasten je nach dem Lernbedarf eines Teams oder eines Kollegiums genutzt
werden. Im Folgenden wir das Projekt ,,Designbasierte Schulentwicklung in
Berliner Schulen® vorgestellt, in dem der skizzierte DBSE- Ansatz erstmals im
hiesigen Kontext ausprobiert wurde.
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2. Das Projekt: Designbasierte Schulentwicklung
in Berliner Schulen

Ansitze der Improvement Science sind iiblicherweise als Teil kollaborativer
und interprofessioneller Akteurskonstellationen in Forschungs-/Entwicklungs-
projekten zu entwerfen (Penuel et al. 2022), die Inhalte, Prozesse und Ziele ko-
konstruktiv gestalten. Fiir solche Research-Practice-Partnerships (RPPs), die
kontinuierliche Qualitdtsentwicklung im Bildungssystem verfolgen, ist Konti-
nuitit und Stabilitdt in Beziehungen und Zusammenarbeit eine wesentliche
Grundbedingung.

Das Projekt ,,DBSE in Berliner Schulen* wurde folglich in einer spezifi-
schen Akteurskonstellation entworfen. In Verbindung mit einem bundeslan-
deriibergreifenden Administrations-Netzwerk der Robert-Bosch-Stiftung zum
Thema ,,Schulen in kritischer Lage™ wurden verschiedene Ansétze der Schul-
und Unterrichtsentwicklung fiir sozialrdumlich benachteiligte Schulen entwi-
ckelt, gepriift und Erfahrungen ausgetauscht. Hieraus entstand eine Zusam-
menarbeit zwischen der Senatsverwaltung fiir Bildung, einem Team von Wis-
senschaftler(inne)n und einer professionellen Schulentwicklungsberatung (im
Folgenden ,,SEB®), namens Bildung Komplex. Im Jahr 2019 begann das Pro-
jekt DBSE in Berliner Schulen zunéchst als Import aus den Vereinigten Staa-
ten, wo sich designbasierte Ansétze der Schulentwicklung verbreitet haben, die
unter einer Vielzahl von Bezeichnungen wie ,,Improvement Science®, ,,Conti-
nuous Improvement* oder ,,Design-based School Improvement* bekannt sind
(vgl. bspw. Bryk, 2020; Bryk et al., 2015; Fishman et al. 2013, Mintrop, 2016,
Penuel et al., 2011). In einem dreijéhrigen gemeinsamen Kooperationsprojekt
sollte mit vier Schulen und ihren jeweiligen Schulaufsichten gepriift werden,
ob und unter welchen Bedingungen der Ansatz aus den USA auf einen deut-
schen Kontext libertragbar ist. Pandemiebedingt wurde die Laufzeit des Pro-
jektes inzwischen bis November 2023 verldngert.

Im Folgenden stellen wir in einem ersten Schritt kurz die DBSE-Methode
und ihre Lernangebote im Kontext einer Schule vor, die die Methode mit eini-
gem Erfolg eingesetzt hat. In einem zweiten Schritt zeigen wir, wie direkte
Intervention von Schulberatung in Kombination mit den zuvor vorgestellten
Verfahrensschritten und Methoden des DBSE-Verfahrens das Schulteam vo-
rangebracht hat. Das letzte Wort gehort der Vertreterin der Senatsverwaltung,
die die Bedeutung des Erlernten fiir einen systemischen Ansatz zur Schulent-
wicklung in ihrem Bundesland verdeutlicht.

Im Rahmen des Projekts fanden zwischen 2020 und 2022 vier Workshops
statt (zwei in Présenz und zwei digital), wahrend derer Schulen schrittweise
mit Hilfe von konstruierten ,.teaching cases® in die Lage versetzt werden soll-
ten, sich mit einem von ihnen gewéhlten authentischen Problem in der Logik
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des Verfahrens auseinanderzusetzen. An den ganztigigen Workshops nahmen
die Projektleiterin aus dem Berliner Senat, Steuergruppen der Schulen, Schul-
leiter und -leiterinnen, Schulentwicklungsberater und -beraterinnen fiir die
Projektschulen, sowie Vertretungen der zugehdrigen Schulaufsichten und Mit-
arbeiter(innen) aus Fort- und Weiterbildungsinstitutionen des Landes Berlins
teil. Das Wissenschaftlerteam war ebenfalls prasent und organisierte den Inhalt
der Workshops.

3. Wissenschaftliche Begleitung

Das Projekt wird flankiert von einer wissenschaftlichen Begleitforschung, die
untersucht, inwieweit der aus dem anglo-amerikanischen Kontext entlehne
Ansatz der designbasierten Schulentwicklung auch hierzulande hilfreich sein
kann, um strukturiertes Problemldsen in Schulentwicklungsprozesse einzubin-
den. Zu diesem Zweck wurden die Workshops mit jeweils einer Audiospur pro
Schulgruppe audiographiert. Zwischen den Workshops wurden die Schulen
von ihren jeweiligen SEB besucht, um Entwicklungen aus den Workshops mit
den Steuergruppen weiterzudenken und umzusetzen. Sofern die Schulen zu-
stimmten, wurden auch diese Gespriache audiographiert. Stimmte die Schule
einer Aufnahme nicht zu, wurden Verlaufsprotokolle erstellt. Zusétzlich fand
eine schriftliche Prozessdokumentation durch die SEB statt, die zentrale Pro-
zessschritte auflistet, Knackpunkte, Schwierigkeiten und zentrale Einsichten
der Schulen aus Sicht der SEB dokumentiert und die prozessstrukturierenden
Artefakte des DBSE-Ansatzes sammelt und fortlaufend aktualisiert. Die Ent-
wicklungsverldufe wurden im Anschluss und ohne Einbezug der Schulen in
sog. Fallkonferenzen unter Teilnahme von SEB und Wissenschaft diskutiert,
die ebenfalls aufgezeichnet wurden. Die systematische Auswertung dieser Do-
kumente hilt momentan noch an, so dass die folgenden Ausfithrungen als evi-
denzinformierter Zwischenbericht verstanden werden kann, zu diesem Zeit-
punkt aber noch nicht als abschlieBende wissenschaftlich fundierte Analyse.

4. Die Schule

Schule A liegt in einem sozialrdumlich stark benachteiligten Stadtbezirk. Es
handelt sich um eine Integrierte Sekundarschule. Die Schule besuchen ca. 750
Schiilerinnen und Schiiler, fiir die ca. 85 Lehrkréifte zustéindig sind. An der
Schule arbeiten zudem zwei Schulsozialarbeiter*innen. Verantwortlich fiir das
DBSE-Projekt zeichnet sich die ca. 20 Personen umfassende Steuergruppe, die
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das Projekt aktiv vorantreibt und die gewihlten Entwicklungsschritte zunéchst
ausprobiert, bevor das restliche Kollegium involviert werden soll.

5. Die DBSE-Methode im Fallbeispiel

5.1 Ein praktisches Problem identifizieren und definieren

Dieser Schritt besteht aus Bemiithungen, Prioritdten zu setzen und ein prakti-
sches Problem zu konkretisieren. Verschiedene Verfahren, z.B. ,,Empathie-In-
terviews®,, oder Themenposter machen kollektives Denken sichtbar. In diesem
Schritt ist es wichtig, dass alle Stimmen in einem Team oder einem Kollegium
ohne Angst artikuliert werden konnen. Manchmal erfordert dies Anonymisie-
rung von AuBerungen. Teilnechmende werden angehalten, sich bestimmter
»Scaffolds™ oder Strukturhilfen zu bedienen, die sie darin unterstiitzen, prob-
lematische Verhaltensweisen, Uberzeugungen oder Einstellungen ganz konk-
ret zu beschreiben und Interpretationen zu vermeiden. Es kommen z.B. ,,Se-
hen-und-Horen‘-Statements, wie ,,ich habe gesehen, dass ..., ,;ich habe ge-
hort, dass ...“, oder auch eine sogenannte ,, Wer-Macht-Was-Tabelle” zur An-
wendung, die auflistet, auf welches Verhalten genau das Team oder das Kol-
legium das Augenmerk richten will. Ziel dieses Schrittes ist es, aus einer un-
scharfen oder diffusen Problembeschreibung herauszukommen und Probleme,
an denen man arbeiten will, moglichst genau und mit Blick auf direkt be-
obachtbare Verhaltensweisen konkret festgelegter Gruppen oder Individuen zu
beschreiben und damit die Grundlage fiir konkrete Erfolgsindikatoren zu
schaffen.

Wie auch die Steuergruppen der anderen Schulen, tat sich die Steuer-
gruppe der Schule A mit diesem Schritt schwer. Als momentane Dringlichkeit
schilte sich eine tiefe Frustration heraus: ,,Lehrkréfte befolgen Anweisungen
der SL nicht; gemeinsame Beschliisse werden nicht umgesetzt; E-Mails wer-
den nicht gelesen.” Als Beispiel wurde die Durchsetzung der Corona-Hygie-
nevorschriften zu Beginn der Pandemie angefiihrt:

,Bei der Maske zum Beispiel. Normalerweise wurde klar gesagt, dass wenn sich
die Leute hier bewegen, sollte man eine haben. Was passiert? Einige Kolleginnen
und Kollegen lassen die Schiilerinnen und Schiiler einfach durchgehen und ich

3 Bei Empathie-Interviews handelt es sich in der Regel um Einzelgespriche, bei de-
nen anhand offener Fragen Geschichten iiber bestimmte Erfahrungen herausgefun-
den werden, die dabei helfen, uneingestandene Bediirfnisse aufzudecken. Ein Pro-
tokoll ermdglicht es dem Interviewer, tiefer in die Geschichten einzutauchen als
bei einem traditionelleren Interview.
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stehe da wie ein Blddmann und sage ihnen, wo lang sie gehen sollen, und mache
mich bei den Schiilerinnen und Schiiler unbeliebt. Die denken sich, dass ich dumm
sei. Die Regel ist klar. Ich habe auch die ganze Zeit meine Maske, aber anderen ist
das egal. Es war ein Beschluss und keiner hélt sich dran.* (Schule A, Arbeitsphase
Workshop II)

Beim ndheren Betrachten dieses Problems wurde deutlich, dass es in der
Gruppe Hemmungen gab, das als problematisch empfundene Verhalten der
Lehrkrifte in der Schulgemeinschaft offen zum Problem zu machen, so dass
man sich darauf einigte, zundchst das Verhalten der Schiiler*innen in den Blick
zu nehmen und die Rolle des Lehrer- und Lehrerinnenhandelns in diesem Zu-
sammenhang zunéchst nicht anzugehen. Zudem einigte sich die Gruppe drauf,
das Thema Corona- Hygienemafinahmen auf das Maskentragen einzugrenzen.
MaBnahmen wurden im Schnellverfahren beschlossen. Durch einen Aktions-
tag, an dem die Schiiler*innen ihre Masken selbst anmalen oder ndhen konn-
ten, sollte der Treiber ,,Es ist cool, eine Maske zu tragen* aktiviert werden und
so besonders das Verhalten der dlteren Schiiler verdndert werden.

Trotz dieser typischen ,Eile zur Problemdefinition und Lésung® (vgl. Min-
trop/Zumpe 2019) tat die Steuergruppe einen entscheidenden Schritt. Sie ent-
schloss sich, Daten iiber den Erfolg ihrer Malnahme zu erheben, indem sie
Schiiler(innen) verschiedener Altersstufen ohne Maske an bestimmten Stellen
in der Schule zdhlte, erst vor der MaBnahme und dann danach. Im Vergleich
zwischen Ausgangslage und Verdnderung stellte die Gruppe eine Verbesse-
rung fest. So {ibten sie einen wichtigen Schritt der evidenzbasierten Schulent-
wicklung ein. Allerdings entfiel dieses Projekt mit der Aufthebung der Mas-
kenpflicht.

Das nichste Entwicklungsvorhaben in der Logik von DBSE war erheblich
komplizierter. Wieder fragte die Steuergruppe nach Dringlichkeiten, die sie
angehen wollte. Wieder wurden problematische Situationen benannt und dann
von den Gruppenmitgliedern in ihrer Stirke bewertet und in einem Themen-
poster visuell dargestellt. Zwei ineinander verquickte Komplexe schélten sich
heraus: ,,Schiiler*innen verhalten sich respektlos und machen im Unterricht
nicht mit*; Und: ,,Der Unterricht wird nicht differenziert. Diese Art von Ver-
quickungen sind im typischen Problemloseverhalten von Schulkollegien nicht
ungewohnlich, da Ursache und Wirkung in einem komplexen System als re-
kursiv wahrgenommen werden (und es auch haufig sind) (Mintrop/Zumpe,
2019).

Die ,,Wer-macht-was-Tabelle” soll die Teams dazu anhalten, eine klare,
konkrete Aussage zu den Verhaltensweisen, Uberzeugungen und Einstellun-
gen zu machen, die bei einer definierten Personengruppe veréndert werden sol-
len. Die Tabelle zielt auf eine Einengung und Konkretisierung. Zunéchst blieb
die Schule bei unkonkreten Problembeschreibungen wie ,,Unsere Schiiler ha-
ben keinen Respekt™. Von Seiten der SEB brauchte es hier hartndckiges Nach-
fragen: Wer ist mit ,,unsere Schiiler* gemeint? Fehlte allen Schiiler*innen der
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Respekt? Oder waren es nur einige, bei denen dies immer wieder auffiel? Und
an welchem konkreten Verhalten machten die Lehrpersonen Respektlosigkeit
fest? In welchen Situationen trat dieses Verhalten auf?

In der Anfertigung der ,,Wer-macht-was-Tabelle* verschob sich das Prob-
lem noch einmal. Nun ging es weniger um Respektlosigkeit. Im Vordergrund
stand nun das passive Lernverhalten, wie z.B.: ,,SuS/90% in der Sekundar-
stufe/lesen den Arbeitsauftrag nicht und fordern lautstark Unterstiitzung®,
oder: ,,SuS mit Forderbedarf/99%/fragen jedes Wort im Arbeitsauftrag nach.*

Interessanterweise wurden in der Tabelle Verhaltensweisen der Schii-
ler(innen) zu Unterrichtsbeteiligung und Verhaltensweisen der Lehrer(innen)
zu Differenzierung beriicksichtigt. Es sind zwar zwei Probleme, die mit ganz
unterschiedlichen MafBnahmen angegangen werden miissten, aber fiir die
Gruppe waren Unterrichtsgestaltung und Schiilerlernverhalten eng miteinan-
der verflochten. Die nédchsten Schritte in der DBSE-Logik ermdglichten dem
Team, ihre Problemdefinition noch einmal zu prézisieren.

5.2 Ursachen analysieren

Der Zweck der Ursachenanalyse besteht darin, ein tieferes und strukturierteres
Nachdenken zu befordern. Teilnehmende kénnen verschiedene Techniken nut-
zen. Eine der simplen Techniken ist ,,Five Why’s*, mit der fiinfmal hinterei-
nander nach dem ,,Warum*® eines bestimmten Phinomens gefragt werden soll,
um hinter Oberflichensymptome zu schauen. Eine andere Technik ist das so-
genannte Fischgritendiagramm, welches in der Organisationsentwicklung
weitverbreitet ist. In diesem Diagramm werden Deskriptoren von Ursachen
unter breiteren Kategorien wie Motivation, Kapazitdat, Ressourcen, Schul-
klima, Gesellschaftskultur usw. eingeordnet. Das Fischgritendiagramm for-
dert dazu auf, ,,das System zu sehen® in dem ein bestimmtes Problem auftritt
und durch welche Ursachen es bedingt wird. Anhand der Darstellung im Fisch-
gratendiagramm ist es ein wichtiger Lernschritt festzustellen, welche Ursachen
auBerhalb des Einflussbereichs der Akteure liegen und welche intern beein-
flusst werden konnen. Die Fokussierung auf intern beinflussbare Ursachen
hilft dabei, realistische Interventionen zu planen die auf dem Erfahren von in-
dividueller und kollektiver Selbstwirksamkeit aufbauen. Besonders in Organi-
sationen, die mit Krisen und sozialen Entbehrungen konfrontiert sind, muss
eine proaktive Problemldsungshaltung gepflegt werden, um Gefiihle der
Hilflosigkeit und Uberforderung zu verringern.
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Fiir die Steuergruppe der Schule A war das Nachdenken iiber Kausalfaktoren
und deren Darstellung im Fischgritendiagramm (siehe Abb. 1) zunichst unge-
wohnlich. Hier war Unterstiitzung vonseiten der SEB vonnéten. Zundchst
wurde eine Brainstormingphase durchgefiihrt, wéhrend derer die Lehrkrifte
frei alle moglichen Kausalfaktoren (Griten, vgl. Abb. 1) fiir das identifizierte
Problem (Fischkopf, vgl. Abb.1) sammelten. Diese wurden dann gemein-
schaftlich gruppiert und Uberbegriffe fiir Kausalbiindel gesucht. Die SEB
iibernahm dabei zwei zentrale Funktionen. Zunéchst hielt sie die Gruppe dazu
an, mit der Methode der ,,Five Why’s*, Ursachen fiir das Problem im Fisch-
kopf tiefer zu hinterfragen. Zum anderen hob sie immer wieder Unterschiede
in den Problembeschreibungen verschiedener Gruppenmitglieder hervor, um
die Gruppenmitglieder dazu anzuregen, ihre Aussagen zu begriinden und Ar-
gumente auszutauschen und so zu einem tieferen gemeinsamen Verstindnis zu
kommen. Im Anfertigen des Fischgritendiagramms wurde so auch das Prob-
lem immer klarer. Im Fischkopf steht: ,,Schiiler(innen) beteiligen sich nicht
aktiv am Unterricht.“ Das Problem der mangelnden Differenzierung wurde
nun als eine von vielen Gréten, auf denen Kausalfaktoren eingetragen werden,
benannt. Mit dieser Prdzisierung wurde verbesserte Schiilerbeteiligung zum
Erfolgskriterium des Vorhabens.

Das Nachdenken tiber Kausalfaktoren wurde sehr umfangreich von der
Gruppe gestaltet. Mangelnde padagogische Kompetenz und Kooperation im
Kollegium waren zentrale Striinge, sowie zeitliche Uberlastung. Fehlende Dif-
ferenzierung bettete sich in diese weiter gefassten Kausalfaktoren ein. Hausli-
che Gegebenheiten (z.B. fehlendes Interesse der Eltern) und Organisations-
strukturen (z.B. Personalmangel) wurden benannt, aber explizit von der weite-
ren Beriicksichtigung ausgeschlossen, da die Gruppe ihre Einflussmoglichkei-
ten hier als gering einschétzte.

5.3 Stirken und Ressourcen erkennen

Das Erkennen von Stirken ist ein zentraler Aspekt jedes menschlichen Verén-
derungsprozesses und daher ein wichtiger Bestandteil der Problemlésung fiir
eine kontinuierliche Verbesserung. Die Gegeniiberstellung des Fischgrétendi-
agramms mit einer graphischen Darstellung des ,,positiven Kerns* einer Schule
ermoglicht den Teammitgliedern zu erkennen, wie ihre Schwichen auch mit
ihren Stirken zusammenhingen. Es ist wichtig, die Negativitit eines Problem-
fokus mit dem positiven Gefiihl von schon vorhandenen Fahigkeiten und Res-
sourcen auszugleichen. Problemldsung in der Schulentwicklung ist ein kogni-
tiver und emotionaler Prozess. Eine proaktive Haltung gegeniiber den vielen
Problemen, die in einem oft stressigen Arbeitsumfeld auftreten konnen, ist
keine Selbstverstindlichkeit. Daher miissen Wege gefunden werden, um Ge-
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fithle des Uberwiiltigt seins zu reduzieren und Gefiihle von Handlungsfihigkeit
zu starken. Sorgfaltige Priorisierung, Suche nach Ursachen im Einflussbereich
der Akteure und das Schaffen von Bewusstsein fiir Stirken und Vorziige er-
leichtern das Handeln und erzeugen oft starke Emotionen. Diese kénnen na-
tiirlich auch negativ sein. Die Tools und Artefakte bilden das Gerdist fiir dis-
zipliniertes Erkunden und Handeln. Als ,,Boundary Objects” kdnnen sie die
Kommunikation iiber Teams und Funktionsebenen hinweg ermdglichen.

Es half der Steuergruppe zu unterstreichen und in einer ,,Asset Map* zu
dokumentieren, dass die Schiiler*innen in ihrer Schule im Kern ,,begeiste-
rungsfahig® seien und dass man fiir die Verbesserung von Kooperation auf En-
gagement, guten Zusammenhalt, Offenheit und Flexibilitiat im Kollegium zéh-
len kdnne. Eine besonders grole Anzahl von Stirken und Ressourcen trug die
Gruppe im Bereich der gemeinschaftlichen Alltagsgestaltung im schulischen
Team zusammen. Dies fiihrte dazu, dass die Fischgrite fehlende ,,Koopera-
tion* als moglicher Grund fiir mangelnde Schiiler*innenbeteiligung in den Fo-
kus geriet. Die Gruppe iiberlegte sich, wie die Zusammenarbeit im Kollegium
gestaltet werden miisste, so dass sie sich positiv auf die Schiiler*innenbeteili-
gung am Unterricht auswirken konnte — und nicht wie bisher als negativer
Kausalfaktor erschien.

Fiir die Motivation der Gruppe im DBSE-Prozess spielte das Bewusstma-
chen des positiven Kerns laut der Prozessdokumentation durch die SEB eine
wichtige Rolle. Dieser Schritt fithrte dazu, dass die Gruppe sich nochmal ,,neu
gefunden™ hatte und ressourcenorientiert — im Sinne von ,,wir reilen das
jetzt“ — auf die anstehenden Entwicklungsprozesse schauen konnte. Es ent-
stand eine positive Energie in der Gruppe, auf die sich die Gruppe mithilfe der
SEB auch im Folgenden immer wieder zuriick bezog. Verstirkt wurde dies,
indem die SEB immer wieder an die Stiarken der Gruppe erinnerte und danach
fragte, wie sie fiir den Problemldseprozess bezogen auf ihr konkretes Problem
nutzbar gemacht werden konnten.

5.4 Triebkrifte und Maflnahmen der Verinderung
festlegen

Wenn sie diesen Schritt durchdenken, kommen Teams dazu, ,,die Lernenden
zu sehen®, oder etwas anders formuliert, zu sehen, dass Verdnderung in erster
Linie ein Lernprozess ist, in dem sich Menschen engagieren miissen. Fiihrung
kommt dabei die Aufgabe zu, dieses Engagement zu férdern. Die Anfertigung
eines Treiberdiagramms, auch eine weitverbreitete Praxis in der Organisati-
onsentwicklung, ist eine visuelle Darstellung dieser Suche nach einer Verbin-
dung von VerdnderungsmaBinahmen und der Idee, dass diese MaB3nahmen so-
zialpsychologisch wirksam sein sollten. Entscheidungstriger lassen sich oft
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dazu verleiten, Verdnderung nur als Management von Aktivititen zu betrach-
ten und setzen somit den Fokus nicht auf die Unterstiitzung von Lernprozessen
der Beteiligten, Lernen als zentrales Ziel von Entwicklung gerit so aus dem
Fokus (vgl. Mintrop/Zumpe 2019).

In der Steuergruppe der A-Schule nahm das Nachdenken iiber MaBnah-
men der Verbesserung seinen Ausgang von der Kausalanalyse. Die Entwick-
lungsbegleiterin forderte die Gruppe immer wieder auf, in das Fischgritendia-
gramm zu schauen, sich ihrer Analyse so zu vergewissern und nicht den Fokus
im Durchdenken ihres Problems zu verlieren. Die Arbeit in diesem Schritt be-
gann mit einer Suche nach Maflnahmen oder Losungen, von denen sich die
Gruppe eine schnelle Wirkung versprach. Wichtige Treiber, die die Gruppe fiir
sich herausstellte, waren das Erfahren von Selbstwirksamkeit, fiihlbare Entlas-
tung und das Empfinden von Zufriedenheit und SpaBl und Freude im Job. Die
SEB hob vor allem den Aspekt der Selbstwirksamkeit hervor und erarbeite mit
der Gruppe, welche Aktivitdten dazu fithren konnten, Selbstwirksamkeitser-
fahrungen bei der Losung des Problems der mangelnden Schiiler*innenbeteil-
ligung zu erzeugen und lenkte damit den Blick auf das Lehrer*innenhandeln,
die Rolle qualitdtsvollen Unterrichts und Differenzierung fiir die Schiiler*in-
nenbeteiligung. Zudem rief sie der Gruppe ihre Fokussierung der gemein-
schaftlichen Problemldsefahigkeit fiir gelingende Entwicklungen aus dem ,,as-
set mapping* ins Gedachtnis.

Neben einer Reihe von Aktivitéten kristallisierten sich zwei wesentlichen
MaBnahmen heraus, auf die die Gruppe das Hauptaugenmerk lenkte. Man
wollte eine digitale Austauschborse organisieren, auf der die Kolleg*innen
Ideen iiber Unterrichtsdifferenzierung austauschen konnten. Dies, so erhoffte
sich die Gruppe, sollte Lehrkrifte entlasten, die Kooperation starken und eine
gemeinsame Zielsetzung auf differenzierten, schiilergerechteren Unterricht an-
regen. Zu einem spéteren Zeitpunkt ergab sich dann ein weiterer Fokus auf
Unterrichtshospitationen. Diese MaBinahme war ein Widerhall auf ein immer
wieder geduflertes Bediirfnis, die eigene Isolation als Lehrkraft im Unterricht
zu iberwinden, Ressourcen der kollegialen Zusammenarbeit, wie sie im ,,asset
mapping* festgehalten wurden, fiir die Schiileraktivierung nutzbar machen zu
wollen und kollektiv am Unterricht und Mdéglichkeiten der Qualitdtsverbesse-
rung durch Differenzierung zu arbeiten.

5.5 Ziele formulieren und praktische Messgrofien
konstruieren

Eine sorgfiltige Spezifikation im Vorfeld erleichtert die Festlegung klarer
Ziele und die Uberpriifung der Zielerreichung durch praktische Messgrof3en
im weiteren Verlauf. Praktische Messgrofen sind dann praktisch, wenn Daten
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im Fluss des Arbeitsalltags erhoben werden konnen. Sie sollten aber auch ro-
bust genug sein, um unvoreingenommene Urteile iber Wirkungen von Mafi-
nahmen zu liefern. Praktische Messgrofen konnen einfache Quantifizierungen
beobachteter Verhaltensweisen oder sogar Selbsteinschitzungen sein, solange
die angefertigten Aufzeichnungen anonymisiert werden, um Voreingenom-
menheit zu vermeiden. Haufig sind Vergleiche zwischen Ausgangswerten und
Ergebnissen niitzlich. In der Steuergruppe der A-Schule diente dieser Schritt
zu einer fruchtbaren Synthese ihres Vorhabens. Es ist in Abbildung 2 darge-
stellt.

Die Unterrichtshospitationen sollten datengestiitzt mit Hilfe eines Be-
obachtungsbogens durchgefiihrt werden. Die hospitierende Kollegin sollte
zwei Aspekte bewerten: Inwieweit die Schiiler*innen durch die Organisation
der Unterrichtsstunde zum Arbeiten angehalten sind; und inwieweit sie Gele-
genheit haben, sich aktiv im Unterricht einzubringen. Der Beobachtungsbogen
war so angelegt, dass die beobachtende Person Schiilerverhalten notiert. Unei-
nigkeit gab es dariiber, ob Schiiler- oder Lehrerverhalten beobachtet werden
sollte. Man einigte sich darauf, dass im ersten Schritt Schiilerverhalten der Fo-
kus sein sollte, um mogliche Verletzlichkeiten der beobachteten Lehrkraft zu
mindern. Aus diesem Grunde sollte auch zunichst einmal nur die Steuergruppe
mit den Hospitationen experimentieren.

Aber es blieb unklar, was nun genau der Lerneffekt der Hospitationen sein
sollte. Sollten die Beobachtungen dazu dienen, erst einmal festzustellen, was
nun eigentlich im Unterricht so vor sich geht, oder ging es darum, dass das
Hospitationsduo ein Problem identifizieren konnte, an dem es arbeiten kdnnte,
wie in Abbildung 2 notiert. Klar ist, dass mit Hilfe des Beobachtungsbogens
der beobachteten Lehrkraft der Ist-Zustand im Hinblick auf Arbeitsorganisa-
tion und Beteiligung in der Unterrichtsstunde widergespiegelt werden kann. Es
wurde im Design der Mallnahme nicht explizit angelegt, wie man nun an eine
bearbeitbare ,,Sache” herankommen kdnnte und wie eine mogliche Interven-
tion aussehen sollte. Wie also sollten also die Gesprache nach der Hospitation
gestaltet sein?
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6. Schnelles Tempo halten und Iterationen
durchfiihren

Der designbasierte Ansatz zur Problemldsung eignet sich fiir schwierige und
komplexe Probleme, die unter den Nigeln brennen, grofle Reichweite haben
und charakteristischerweise unstrukturiert sind. Effektive Maflnahmen oder
Ldsungen fiir diese Art von Problemen konnen selten auf Anhieb entwickelt
werden. Es sind Versuchsschleifen oder Iterationen notwendig, durch die Ver-
anderungsmalnahmen im Laufe der Zeit verbessert werden konnen, sodass
sich die Ergebnisse zunehmend den gewiinschten Zustinden annéhern. Viele
Probleme im Bildungswesen werden intuitiv, heuristisch und schnell abgear-
beitet. Und das muss auch so sein angesichts der Arbeitsanforderungen und
Fiille von Problemen. Aber einige Probleme bendtigen ,,langsames Denken®.
Langsames Denken bedeutet jedoch nicht, dass keine MaBnahmen ergriffen
werden, vielmehr zielt das langsame Denken darauf ab, schwierige und kom-
plexe Probleme analytisch zu erfassen und passgenaue und praktischen Erfolg
versprechende Losungen, die das kollektive Lernen befordern kdnnen, zu Tage
zu bringen. Iterationen sollten in Zyklen von sechs Wochen bis drei Monaten
erfolgen. Wahrend sorgfiltiges Vorausdenken wichtig ist, ist Lernen durch
Handeln ein ebenso wichtiges Moment. ,,It takes practice to change practice™
oder Praxis verdndert sich durch Praxis.

Tempo war eine grof3e Herausforderung des Projekts. Wegen Pandemie-
Bedingungen verzogerte sich das Einiiben der einzelnen Schritte enorm. Der
Verlauf des DBSE-Prozesses muss im Hinblick auf diese Verzerrungen ver-
standen werden. Oftmals gab es personelle und gedankliche Diskontinuitéten,
die aber gliicklicherweise oftmals mit den Tools der DBSE aufgefangen wer-
den konnten.

Fiir die Steuergruppe der A-Schule ergab sich das folgende Bild. Das di-
gitale Austauschforum wurde von den Kolleg*innen nicht angenommen. Die
Gruppe war der Meinung, dass dies vermutlich an den fehlenden technischen
Voraussetzungen lag. Es ist bislang nicht klar, ob ein weiterer Versuch unter-
nommen werden soll, um diese technischen Méngel auszumerzen oder ob es
doch am fehlenden Interesse der Kolleg*innen lag und was dann alternativ zu
tun sei. In die Hospitationen werden zum Zeitpunkt der Verfassung dieses Be-
richts sukzessive mehr Lehrkrifte einbezogen, eine erste Iteration des Verfah-
rens im Sinne der Anpassung des Hospitationsbogens fand statt, der Prozess
ist jedoch noch nicht abgeschlossen. Zudem steht an, dass die Steuergruppe
aus ihren Erfahrungen lernt und erkennt, in welchem Mafle die Beobachtungen
zu niitzlichen padagogischen Gesprachen fithren konnten und wie das Design
der MaBnahme veréndert werden sollte, um diese Art von Gespréichen zu ver-
starken.
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7. Schulentwicklungsbegleitung

Fiir die Schulen war das DBSE-Verfahren neu, und so brauchte es Unterstiit-
zung von erfahrenen SEB, deren Aufgabe es war, die Steuergruppen durch die
Logik und die Instrumente der DBSE-Methode zu fithren. Wie beschrieben,
besteht die Methode aus einer Logik, die sich in einem Katalog von Fragen zur
Selbst-Reflektion und Beratung ausdriickt, und einem Sortiment von Tools
oder Strukturhilfen. Logik und Tools sind bereits besprochen. In diesem Ab-
schnitt behandeln wir die Frage, welche speziellen Beratungsimpulse notig
sind, um im Zusammenspiel mit den Tools effektive Problemlésung zu befor-
dern.

Die erste Auswertung der Daten zeigt, dass der Fokus der SEB zunédchst
natiirlich dem Verstéindnis der DBSE-Logik und der Nutzbarkeit der Tools
oder Strukturhilfen gewidmet ist. Aber die hdufige Wiederholung von be-
stimmten Impulsen zeigen an, an welchen Stellen die Steuergruppe nach kon-
sistenter Einflussnahme der SEB verlangte. Am Beispiel von Sequenzen aus
dem dritten und vierten Workshop, der das Definieren von Maflnahmen und
Messgroflen zum Inhalt hatte, werden im Folgenden hilfreiche Beratungsim-
pulse skizziert.

Im Vorfeld des dritten Workshops hatte die Gruppe sich auf die MaB-
nahme ,,Hospitation* geeinigt, um ihr Problem ,,mangelnde Schiiler*innenbe-
teiligung™ zu bearbeiten, hatte aber noch keine konkreten Vorstellungen, wie
diese Hospitationen konkret gestaltet werden sollten. Die Beraterin klopfte zu-
nichst die Rahmendaten ab: Wer nimmt teil? Ist die Teilnahme freiwillig? Wie
lang soll die Hospitation sein? Worauf soll genau geachtet werden? Welche
Fragen sollen mit der Hospitation beantwortet werden? Ist die Frage fiir alle
die gleiche? Die Schule hatte sich dariiber noch keine Gedanken gemacht. Fiir
sie war es ein grofler Erfolg, die Aussicht zu haben, den Unterricht iiberhaupt
fiir Kolleg*innen zu 6ffnen und sich in einer erlebten ,,Kultur der Einzelkdmp-
fer und der Unsicherheit* offen zu zeigen und eine Zusammenarbeit der Kol-
leg*innen in Bezug auf Unterrichtsfragen zu ermdglichen. Auch der Bezug
zum Fischgritendiagramm und dem Problem, das mit der Hospitation als Maf3-
nahme angegangen werden sollte, geriet in den Hintergrund. Die Beraterin in-
tervenierte, indem sie das Fischgritendiagramm als Visualisierung der bereits
durchlebten kollektiven Denkprozesse wieder hervorholte. Sie erinnerte: Was
steht hier im Kopf des Fisches? Was war das Problem, das Sie mit der Maf3-
nahme Hospitation angehen wollen? Was hat die Hospitation damit zu tun?
Und wie miisste sie gestaltet sein, um die aktive Beteiligung der Schiiler*innen
zu verbessern?

Die Steuergruppe stellte heraus, dass es ihnen zunéchst wichtig sei, iiber-
haupt erstmal zu sehen, was im Unterricht der Kollegen passiert. In Bezug auf
die ,,Wer macht was‘ Tabelle, auf die die Beraterin wieder verwies, stellte sich
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nun die Frage, ob die Hospitationen dazu genutzt werden kdnnten, erstmal fest-
zustellen, ob die Vermutungen der Steuergruppe iiber das Schiiler — und Leh-
rerverhalten so iiberhaupt mit der Realitét iibereinstimmten. Zudem wollten sie
aber auch Informationen dazu bekommen, ob und wie es in manchen Unter-
richtsstunden gelingt, die Schiiler*innen zu aktivieren. Wie genau sich die
Schiileraktivierung durch die Hospitation verbessern lieBe und wie man diese
Verbesserung konkret messen konnte, blieb zunichst im Unklaren.

Die SEB musste in diesem Prozess immer wieder nachsteuern. Hier halfen
neben den Artefakten als Erringung und Visualisierung bereits gemachter kol-
lektiver Denkprozesse folgende Beraterfragen:

e  Fiir welches Problem bietet die Malnahme eine Antwort?

e  Welche Wirkungen erhoffen sie sich von einer Malnahme?

e  Was hat die MaBnahme mit dem Problem zu tun?

e Riickbindung an Abb. 2: Hilft die Malnahme dabei, von Punkt A zu Punkt B
zu kommen?

e  Wasistnach 2 oder 3 Monaten Durchfiihrung der Mainahme anders in Bezug
auf das Problem?

Die wiederholten Impulse der SEB zeigen sowohl die Schwachstellen als auch
die Stirken der DBSE-Methode auf. Die Strukturhilfen wiesen die Steuer-
gruppe immer wieder darauf hin, sich auf einen bestimmten Schritt im Pro-
blemlgseverfahren zu konzentrieren und ihr Nachdenken in ein sichtbares Re-
sultat miinden zu lassen. Aber die Tools allein waren nicht wirksam genug, die
Gruppe in einen stringenten Denkprozess einzuhegen. Immer wieder brachen
einzelne Mitglieder der Gruppe aus und brachten aktuelle Erlebnisse, Dinge,
die sie schon immer sagen wollten oder ihnen gerade in diesem Moment auf
den Nigen brannten, in die Diskussion ein. Die SEB musste stetig und konse-
quent durch Riickbezug auf die Artefakte an bereits getroffene Entscheidun-
gen, Einflussbereiche und Ressourcen der Gruppe erinnern. Wiederholt nutzte
die Schulentwicklungsbegleiterin diesbeziiglich folgende Impulse:

e Riickbindung an das Fischgritendiagramm (Abb.1): Welche Verdnderungs-
moglichkeiten liegen in der Hand der Gruppe?

e  Heben des positiven Kerns: Welche Ressourcen liegen in der Gruppe?

e, Packen ins Eisfach®, wenn die Uberlegungen auf Nebenbaustellen abschwei-
fen: Stindiges Lenken dahin, dass die Gruppe beim Thema bleibt; Nebenbau-
stellen werden erstgenommen, aber immer wieder bewusst zuriickgestellt.

8. Schlussfolgerung

Unsere ersten Datenauswertungen legen die Vermutung nahe, dass die viel-
leicht wichtigste Beratungsfunktion innerhalb von DBSE darin besteht, eine
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Gruppe von Lehrern und Lehrerinnen an den Problemldseprozess eng anzu-
binden und ,,auf Kurs* zu halten. Wie eingangs ausgefiihrt, sind Probleme im
Bildungswesen héufig unstrukturiert, und es ist vorab vollig unklar, welche
konkreten Linien im Denken gezogen werden miissen, um einer Losung niher
kommen zu kdnnen, die auch auf ihre Effektivitét iiberpriift werden kann. In
der Arbeit der Schulentwicklungsbegleiterin fillt die konsequente und wieder-
holte Einhegung auf ein konkretes Problem und eine dem Problem angemes-
sene Losung auf.

Unser Artikel kann in diesem Band zu diesem Zeitpunkt noch keine wis-
senschaftlich fundierte Aussage dariiber machen, ob diec DBSE-Methode im
deutschen Kontext eine wirkungsvolle Herangehensweise an die brennenden
Probleme von Schulen ist. Aber wir sehen am Beispiel einer Schule, in welcher
Weise die designbasierte Methode der Schulentwicklung, in Kombination mit
kompetenter Beratung, eine Gruppe von problemlésenden Lehrern und Lehre-
rinnen in einer sozialrdumlich benachteiligten Schule voranbringen kann. In
Anbetracht der bislang vorlaufigen Datenanalyse, gebiihrt das Schlusswort der
Projektleiterin aus der Bildungsadministration.

Im Sinne der systemischen Verankerung und Nachhaltigkeit von Schul-
und Bildungssystementwicklungsvorhaben wurde das DBSE-Projekt von Be-
ginn an als multiprofessionelle Partnerschaft zwischen Praxis, Wissenschaft
und Bildungsverwaltung durchgefiihrt. Die Projektleitung der Senatsverwal-
tung war integraler Bestandteil des Teams und arbeitete inhaltlich mit Blick
auf die Entwicklung der Schulen als auch systemisch im Sinne der Bereitstel-
lung von systemischen Ressourcen zur Durchfiihrung des Projekts, des Trans-
fers von Projektwissen in groBere systemische Zusammenhénge und der Ver-
stetigung von gelingenden Entwicklungsstrategien im Regelsystem.

Gleichzeitig stellte sich fortlaufend die Kernfrage, wie insbesondere Schu-
len in schwieriger Lage unterstiitzt und in ihrer Eigenstdndigkeit gestarkt wer-
den konnen. Mit Blick auf Nachhaltigkeit und Verankerung war und ist die
Basis der konzeptionellen Voriiberlegungen ein durchweg systemischer An-
satz. Das bedeutete, dass auler den vier Schulen/Schulteams auch die Schul-
aufsichten/bezirklichen Schulaufsichtsteams und die Berliner Unterstiitzungs-
systeme mitgenommen werden sollten.

Die vorhandenen Erfahrungen der Schulentwicklungsberatung durch ei-
nen externen Dienstleister, bildung.komplex, der auch bereits in Vorlduferpro-
jekten tdtig war und selber diverse langjéhrige Erfahrungen bei der Unterstiit-
zung von Schulen in kritischer Lage mitbringt, sollten weiter aktiviert und ent-
wickelt werden, um den DBSE-Ansatz tragfihig und passgenau fiir die Einzel-
schule und im System in Berlin umzusetzen. Ein wichtiger Aspekt war der Ge-
danke, auf bereits bestehende Regelstrukturen zuriickzugreifen und dort anzu-
docken. Ziel ist es, das designbasierte Verfahren zu nutzen, um ein gemeinsa-
mes Verstiandnis von Problemldsen auf den Ebenen von Schulteams, Schullei-
tungen und mittlerem Management, Schulaufsicht und Schulentwicklungsbe-
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ratung zu schaffen, dadurch die Kommunikation und die Problemldseféhigkeit
iiber die verschiedenen Ebenen der Unterstiitzungssystems hinweg, idealer-
weise einschlieBlich der Steuerungsebene, zu fordern. Es wére jedoch zu viel
verlangt, diesen Anspruch bereits bei einem ersten Pilotversuch der Ubertra-
gung und Anpassung von DBSE in das deutsche Bildungssystem erfiillt zu se-
hen. Zum jetzigen Zeitpunkt kann bereits festgehalten werden, dass der Ansatz
bei allen Projektbeteiligten groBes Interesse und ein Bediirfnis nach Versteti-
gung hervorruft. Auch die Tatsache, dass trotz der enormen schulischen Her-
ausforderungen durch die Pandemie und nun zusétzlich durch den Krieg in der
Ukraine, die Schulen und die weiteren Akteure die Arbeit mit DBSE fortsetzen
wollen, stellt einen deutlichen Erfolgshinweis dar.

Zusammenfassend kann bisher festgehalten werden, dass es sich bei dem
DBSE-Ansatz um ein in seiner Struktur und Denklogik unterstiitzendes und
gut akzeptiertes Schulentwicklungsverfahren handelt, das insbesondere geeig-
net ist, einen gemeinsamen Fokus in der Schule zu finden, die Wirkung von
schulischen Mafinahmen zu priifen und diese fortlaufend in weiteren Entwick-
lungszyklen zu adaptieren sowie kollaborative Arbeitsformen des Pro-blemlo-
sens in Schulen, auch insbesondere in Schulen in kritischer Lage, zu fordern.
Schulen kénnen durch diesen Ansatz kollektive Selbstwirksamkeit erfahren,
Erfolge ihrer Arbeit sichtbar machen und Kapazititen der Schulentwicklung
systematisch aufbauen. Dies kann Schulen in Negativspiralen dabei helfen,
sich der systematischen Schul- und Unterrichtentwicklung (erneut) zuzuwen-
den und ein Feld zu bestellen, auf dem auch vorkonzipierte Schul- und Unter-
richtsprogramme mit der Zeit (wieder) Wurzeln schlagen kdnnen, die gerade
in Schulen in kritischen Lagen sonst bislang hiufig nicht den erwiinschten Er-
folg mit sich bringen. Das Projekt wird gefordert von der Robert Bosch Stif-
tung und der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie. Die dreijéh-
rige Laufzeit wurde aufgrund der Pandemie verléngert bis Ende 2023.*
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Das Nordwestschweizer Bildungsdelphi:
Von Herausforderungen auf dem Weg
zur ,,Schule 2030 zu Szenarien

der ,,Schule 2050

Carsten Quesel, Michael Mittag, Guido Méser

Der Topos ,,Weisheit der Menge* (Surowiecki 2005) bezeichnet den Sachver-
halt, dass kollektive Urteilsbildung unter bestimmten Bedingungen der indivi-
duellen Urteilsbildung iiberlegen ist. Zu diesen Bedingungen gehort, dass Ur-
teile anonym und unabhéngig gefillt, also erst im Nachhinein mit den Mitteln
der Statistik aggregiert werden (Galton 1907; Sunstein/Hastie 2015). Wenn
hingegen Personen bei der Urteilsbildung interagieren, bestehen betrachtliche
Risiken, dass es zu Verzerrungen kommt, die die Qualitét des kollektiven Ur-
teils negativ und mitunter gar katastrophal beeinflussen (Mannion/Thompson
2014; Neal et al. 2022; Sunstein/Hastie 2015; Tredger et al. 2016). Der Topos
Groupthink (Janis 1982) bezeichnet das Phdanomen, dass wechselseitiges Be-
stirken und Tabuisieren in Zirkeln von Expertinnen und Experten ungewollt
zur Entstehung von Desastern beitragen kdnnen.

Gleichwohl ist die Idee des Erkenntnisfortschritts in akademischen Dis-
ziplinen und anderen Lerngemeinschaften darauf bezogen, dass Arbeitsteilung
und Austausch Lernprozesse erméglichen, die weit iiber das hinausgehen, was
isolierte Kopfe — und seien sie auch noch so genial — erreichen kdnnen (Arnold
2020; Merton 1980; Stoll et al. 2006). Mithin ergibt sich das Desiderat, Formen
anonymer und unabhingiger Urteilsbildung mit Formen interaktiver Urteils-
bildung zu verkniipfen (Mannion/Thompson 2014; Solomon 2006; Sun-
stein/Hastie 2015). Delphi-Studien stellen einen Ansatz dar, diesem Desiderat
gerecht zu werden — wobei von dem Erfahrungswert auszugehen ist, dass die
meisten langfristigen Vorhersagen sich ziemlich sicher als falsch erweisen
werden (Quesel 2023).

Der vorliegende Artikel stellt dar, wie verschiedene Formen der Urteils-
bildung im Rahmen des Nordwestschweizer Bildungsdelphis verkniipft wor-
den sind, um Prioritédten fir die Schule 2030 einzugrenzen und Szenarien fiir
die Schule 2050 zu generieren. Er ist folgendermal3en aufgebaut: Der erste Ab-
schnitt widmet sich konzeptionellen Uberlegungen zu Delphi-Studien und Zu-
kunftsszenarien, der zweite dem Forschungstand zu Bildungsdelphis und der
dritte dem Erhebungsdesign. Der vierte Abschnitt enthilt einen Uberblick zu
den quantitativen Befunden und stellt sodann die qualitativen Befunde in der
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Form von Szenarien dar. Die Diskussion im fiinften Abschnitt verbinden wir
mit einem kurzen Fazit und Ausblick.

1. Delphi-Studien und Zukunftsszenarien

Delphi-Studien haben sich seit den 1960er Jahren als Ansatz fiir die mehrstu-
fige Befragung von Expert*innen bewdhrt, die in einer zukunftsorientierten
Perspektive entweder auf die Ermittlung von konsensfihigen Positionen oder
aber auf die Eingrenzung von Dissens ausgerichtet ist (Beiderbeck et al. 2021;
Héader 2014; Linstone/Turoff 1975, 2011). Das Grundmuster sieht vor, in einer
ersten Welle ein anonymes und unabhingiges Rating von moglichen Entschei-
dungen, Ereignissen oder Verldufen vorzunehmen, wobei nach Gesichtspunk-
ten der Machbarkeit, Wahrscheinlichkeit oder Wiinschbarkeit differenziert
werden kann. Nach der Auswertung der Daten erhilt das Panel einen Uberblick
zu den Resultaten und bekommt in einer zweiten Welle die Chance, Positionen
zu bekriftigen oder zu revidieren. Diese zweite Welle kann abermals als
schriftliche Befragung angelegt sein, aber auch ein qualitatives Format — etwa
in Gestalt von Gruppendiskussionen — annehmen. Der Prozess lésst sich — ab-
hingig von Erkenntnisstand, Zielsetzung und Ressourcen — in weiteren Befra-
gungsrunden fortsetzen. Als Outcome kann ein entscheidungsorientierter Kon-
sens angestrebt werden, der eine bestimmte Strategie als one best way favori-
siert, es kann aber auch etwas bescheidener darum gehen, Alternativen neben-
einander zu stellen und mogliche Entwicklungspfade zu skizzieren, die jeweils
spezifische Vor- und Nachteile aufweisen.

Bei diesem bescheideneren Anspruch kommt die Szenario-Technik als ein
Verfahren ins Spiel, Alternativen als Zukunftsbilder einzugrenzen und zu kon-
kretisieren (Nowack/Endrikat/Guenther 2011; Renzi/Freitas 2015; Rowland/
Spaniol 2017; Shell 2008; Spaniol/Rowland 2018; Wilkinson/Kupers 2013).
Dabei ergibt sich die Aufgabe, zundchst Rahmenbedingungen und Schliissel-
faktoren zu identifizieren, um dann eine Projektion von Entwicklungstenden-
zen unter Gesichtspunkten der Wahrscheinlichkeit und Wiinschbarkeit vorzu-
nehmen. Im Hinblick auf die Eingrenzung von Handlungsoptionen hat sich da-
bei die Tradition herausgebildet, ein eng am Status quo orientiertes Trendsze-
nario einerseits mit einem Best-Case-Szenario und andererseits mit einem
Worst-Case-Szenario zu kontrastieren (Borjeson et al 2006; Chermack 2011;
Schoemaker 2022; Wade/Wagner 2012). Als Verfahren, das zu distinkten,
konsistenten und plausiblen Entwiirfen fithren soll, ist die Szenario-Technik an
Kriterien der Evidenzbasierung orientiert, jedoch ist die narrative Darstellung
moglicher Zukiinfte unweigerlich mit intuitiven Elementen verbunden. Diese
Elemente kommen nicht zuletzt in der mehr oder minder poetischen Bezeich-
nung von Szenarien zum Vorschein: So spitzt die Schweizerische Bundeskanz-
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lei ihre Szenarien fiir die Schweiz 2030 unter der Nutzung von mobilitétsori-
entierten Metaphern zu den Stichworten ,,Uberholspur®, ,,Stockender Ver-
kehr*, , Steiniger Weg®™ und ,,Seidenstrasse zu (Bundeskanzlei CH 2014).
Eine internationale Expertise zur Arbeitswelt 2050 stellt das Trendszenario un-
ter den Titel ,,Es ist kompliziert™, malt als Negativszenario eine ,,Zukunft der
Verzweiflung® aus und stellt dem ein Positivszenario gegeniiber, dessen Titel
im Konjunktiv formuliert ist: ,,Wenn die Menschen frei wiren (Daheim/Win-
termann 2019). Der Anspruch bei den intuitiven Zuspitzungen lautet dahin,
dass sie Diskussionen provozieren sollen, aber gerade deshalb anhand von Da-
ten zu untermauern seien: ,,Scenarios are based on intuition, but crafted as ana-
lytical structures® (Shell 2008: 8).

2. Zum Forschungsstand bei Bildungsdelphis
und Bildungsszenarien

Im Bereich der Bildungsforschung ist eine Vielzahl von Delphi-Studien zu ver-
zeichnen, die sich mit einzelnen Aspekten des Curriculums, der Unterrichtsor-
ganisation sowie des Aufbaus oder der Anwendung spezifischer pddagogischer
Kompetenzen befassen (vgl. beispielsweise Charro 2021; Lerner et al. 2021;
Williams/Boone/Kingsley 2004). In der Anzahl geringer, gibt es daneben auch
einige substanzielle Delphi-Studien, die sich mit der Schnittstelle von Padago-
gik und Bildungspolitik befassen. Nach dem Abklingen der wohlfahrtsstaatli-
chen Planungseuphorie der 1960er Jahre steht bei solchen makroskopisch an-
gelegten Delphi-Studien aus jiingerer Zeit die Frage im Zentrum, wie stark da-
mit zu rechnen sei, dass intendierte Effekte von Bildungsreformen von nicht-
intendierten Effekten durchkreuzt werden. So wird etwa das Wunschbild einer
Wissensgesellschaft, die sich durch breite und offene Bildungspartizipation
auszeichnet, durch die Sorge relativiert, dass der wachsende Qualifikations-
druck zur Marginalisierung sozialer Gruppen fiithren kdnne, die diesem Druck
nicht gewachsen sind, weil es ihnen an verwertbaren kulturellen Ressourcen
fehlt (Wilhelmi et al. 1998). In eine dhnliche Richtung zielt der Befund, dass
beim Versuch der Steigerung der Effizienz durch marktwirtschaftlich ausge-
richtete Reformen des Bildungssystems ein betrachtliches Risiko bestehe, dass
die Bildungsqualitdt Schaden nehme und dass soziale Bindungen aufgrund des
steigenden Wettbewerbsdrucks erodieren (Stylianides/Pashiardis 2007). Als
Desiderat ergibt sich in dieser Perspektive, Schulen intern mit betrdchtlicher
padagogischer Gestaltungsautonomie auszustatten und zugleich fiir eine inten-
sive Vernetzung mit ihrem sozialen Umfeld zu sorgen — angesichts knapper
Ressourcen erscheint es aber als ungewiss, ob sich hier eine Balance finden
lasst (Airaksinen/Halinen/Linturi 2017; de Haan 2020; McGrath/Fischetti
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2021; Stylianides/Pashiardis 2007). Zwar sei bei digitalen Technologien ein
Potential fiir neue Formen der Vernetzung von Schule und Umfeld gegeben,
allerdings berge dieses Potential auch das Risiko, dass sich die Schere zwi-
schen bildungsnahen und bildungsfernen Milieus weiter 6ffnet (de Haan 2020;
Plesch et al. 2013).

Die in Bildungsdelphis markierten Spannungen und Ambivalenzen von
Modernisierungsdynamiken spiegeln sich in der Literatur zu Zukunftsszena-
rien wider: Negativszenarien einschneidender sozialer Spaltung stehen hier
Positivszenarien intrinsisch motivierten Lernens und kreativer Selbstverwirk-
lichung gegeniiber, die teils eher individualistisch und teils eher partizipativ
ausgerichtet sind (Burke 2014; Facer/Sandford 2010; Kearney/Schuck/Burden
2022; White 2020; Wieringen/Sellin/Schmidt 2003). Wichtige Impulse fiir die
aktuelle Diskussion iiber Szenarien der Schulen der Zukunft sind von dem Pro-
jekt Schooling for Tomorrow ausgegangen, bei dem auf Initiative der OECD
Expert*innen aus verschiedenen Léndern auf Tagungen, in Workshops und in
Arbeitsgruppen miteinander ins Gesprach gebracht wurden (OECD 2001):
Identifiziert wurden dabei sechs Szenarien, von denen je zwei relativ nah beim
Status quo angesiedelt waren, zwei weitere als Varianten fiir die Aufwertung
der Schulen und zwei als Varianten fiir die Abwertung der Schulen standen.
Dabei sah die Extrapolation des Status quo den Fortbestand der Schulen ent-
weder als robuste biirokratische Systeme oder als eher marktwirtschaftlich ge-
fiihrte Systeme vor. Die Varianten der Aufwertung sahen einmal die Stirkung
der Schulen als sozialer Nexus von Nachbarschaft und Gemeinde oder aber die
Starkung als hochdynamische lernende Organisationen vor. Die Varianten der
Abwertung sahen zum einen die weitreichende Verlagerung von Bildungspro-
zessen ins Internet und zu privat genutzten digitalen Medien vor und zum an-
deren den Fall, dass wachsendes soziales Chaos zu Resignation und Flucht aus
dem Lehrberuf fiihrt (OECD 2001: 77ff.). Die Revision nach zwei Jahrzehnten
hat zu einem Modell mit vier Szenarien gefiihrt, wonach sich bis 2040 diese
Pfade auftun: Es konne erstens weiterhin im Zeichen der Bildungsexpansion
auf den Ausbau des ,,Massenschulmodells* (OECD 2021: 47) gesetzt werden,
aber auch zweitens zu einer stirkeren Verlagerung zu digitalen Medien kom-
men, die kommerziell angeboten werden (OECD 2021: 5ff.); des Weiteren sei
drittens denkbar, dass Schulen als ,,Bildungshubs* (OECD 2021: 59ff.) eine
starkere lokale Funktion fiir Nachbarschaft und Gemeinden erhalten, und
schliesslich sei viertens auch ein Szenario vorstellbar, bei dem das lebenslange
Lernen von ,professionellen Konsumenten® jenseits der Schule im Zentrum
stehe (OECD 2021: 64). Bei genauer Betrachtung ist die Trennschérfe und
Konsistenz dieser Szenarien moglicherweise kritisch zu betrachten — wobei al-
lerdings die OECD selbst betont, dass es bei den Szenarien eben nicht um die
Vorhersage einer weitgehend determinierten Zukunft gehe, sondern um die
Auslotung von Alternativen anhand von liickenhaften Evidenzen (OECD
2021: 17).
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3. Rahmenbedingungen und Design der Studie

Das Nordwestschweizer (NW) Bildungsdelphi diente dazu, im Zeitraum von
2020 bis 2023 in einem foderalen Setting gemeinsame Bezugspunkte fiir Bil-
dungspolitik, Schulentwicklung und Lehrer*innenbildung zu generieren. Mit
einer Online-Erhebung beginnend und gefolgt von Online-Workshops sowie
abschliessenden Gruppendiskussionen, erstreckte es sich auf drei Wellen (vgl.
Abbildung 1).

| Vorbereitung

Welle 1:
Online-Befragung

Auswertung 1

Welle 2:
Online-Workshops

Auswertung 2

Welle 3:
Gruppendiskussionen

Auswertung 3

Prioritdaten Schule 2030 &
Szenarien Schule 2050

Abb. 1: Design des NW-Bildungsdelphis 2020-2023

Den geographischen Rahmen der Studie bildet der Bildungsraum Nordwest-
schweiz, der von den Kantonen Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt und
Solothurn konstituiert wird, die zwar geographisch aneinandergrenzen, aber
betrachtliche Unterschiede beim Urbanisierungsgrad und der Sozialstruktur
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aufweisen (BFS 2021). Nicht zuletzt unterscheiden sich auch die Bildungssys-
teme dieser Kantone recht deutlich (Ender et al. 2017), was die Koordination
durch interkantonale Absprachen und Vereinbarungen zu einer anspruchsvol-
len Aufgabe macht. Vergrossert wird die Komplexitit noch durch die Teilau-
tonomie von Bildungseinrichtungen sowie dadurch, dass eine Vielzahl von In-
teressengruppen liber Verbiande und Gremien auf die School Governance ein-
wirken (Hangartner/Svaton 2014; Huber 2011; Quesel et al. 2015).

Lanciert wurde das NW-Bildungsdelphi von einer Steuergruppe, in der
kantonale Standesorganisationen von Lehrpersonen und Schulleitungen, kan-
tonale Schuldamter und die regionale Pddagogische Hochschule des Bildungs-
raums vertreten waren. Der Projektauftrag an das Forschungsteam lautete da-
hin, die Verstindigung zwischen den Kantonen und anderen Stakeholdern im
Bildungsraum durch die Ermittlung von méglichen Konvergenzpunkten zu er-
leichtern. Bei diesen Konvergenzpunkten sollten in einer kurzfristigen Per-
spektive Herausforderungen und Priorititen auf dem Weg zur Schule 2030 ein-
gegrenzt und in einer langerfristigen Perspektive Szenarien fiir die Schule 2050
skizziert werden.

Gestiitzt auf eine Literaturrecherche zu Megatrends des sozialen Wandels
(Hajkowicz 2015), 21* Century Skills (Dede 2010) sowie Education 2030 als
Gegenstand der UNO-Agenda fiir nachhaltige Entwicklung (UNESCO 2016),
hat die Steuergruppe vier Themenfelder des Delphis definiert: Demnach sollte
sich das Augenmerk auf den digitalen, wirtschaftlich-technischen, soziokultu-
rellen und 6kologischen Wandel konzentrieren und herausarbeiten, ob sich fiir
das Bildungssystem ein Konsens im Hinblick auf wichtige Herausforderungen
und Prioritdten ermitteln ldsst, der plausibel mit vorliegenden empirischen Be-
funden zur Schulqualitdt in der Schweiz verkniipft werden kann (Becker/
Schoch 2018; Ender et al. 2017; SKBF 2018).

Nach der Definition der Themenfelder erging an Fachpersonen der Pidda-
gogischen Hochschule die Einladung, in themenspezifischen Arbeitsgruppen
jeweils einen vorldufigen Katalog von wichtigen Herausforderungen zu for-
mulieren. Aus der Zusammenfithrung dieser Kataloge ergab sich der Rohent-
wurf eines Ratingbogens, der von zwei ausldandischen Fachpersonen begutach-
tetet wurde. Nach einer Feedbackschleife mit der Steuergruppe ergab sich eine
erste Fassung des Ratingbogens, der in einer Pilotphase mit N=22 Personen
erprobt wurde. Das Sample der Pilotphase erstreckte sich zum einen auf vier-
zehn Studierende in einem Masterstudiengang fiir Erziehungswissenschaften,
der iiberwiegend von Lehrpersonen berufsbegleitend als Teilzeitstudium ab-
solviert wird, sowie zum anderen auf acht Fachpersonen fiir Bildungsfor-
schung, Schulevaluation und Schulentwicklung. Die Befunde der Pilotphase
fiihrten zur Endfassung des Ratingbogens, die in der ersten Welle des NW-
Bildungsdelphis eingesetzt wurde.

Gestiitzt auf Unipark, fand diese erste Welle als Online-Rating im Zeit-
raum November 2020 bis Februar 2021 statt; beteiligt waren insgesamt n=707
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Personen, die anhand der E-Mailverteiler von Amtern, Verbinden und Pada-
gogischer Hochschule mittels einer offenen Einladung rekrutiert wurden. Bei
dieser niederschwelligen Rekrutierung wurde ein breiter und minimalistischer
Begriff von Expertise zugrunde gelegt: Eingeladen waren demnach Personen,
die aufgrund ihres beruflichen Auftrags oder eines offiziellen Mandats als Mit-
gestalterinnen oder Mitgestalter des Bildungsraums tétig sind oder als Studie-
rende eine zukiinftige Rolle bei dessen Mitgestaltung anstreben.

Rund die Hélfte des Panels war als Lehr- oder Leitungspersonen an Schu-
len in den Nordwestschweizer Kantonen tétig. Lehrende und Studierende an
der PH machten ungeféhr ein Viertel des Panels aus, ein weiteres Viertel entfiel
im Wesentlichen auf Fachleute aus Politik, Verwaltung, Wirtschaft und Bera-
tung (Tabelle 1).

Tab. 1: Zusammensetzung des Panels der Welle 1 des NW-Bildungsdelphis (n=707)

Gruppierung Anteil in %
Lehrpersonen 411
Schulleiterinnen 10.2
Dozierende 14.4
Student*innen 10.6
Expert*innen aus Politik/Verwaltung 7.6
Expert*innen fir Heilpadagogik, Sozialarbeit/Beratung 6.9
Bildungsverantwortliche in Betrieben 3.1
Anderes/keine Angabe 6.0
Gesamt 100.0

(Abweichung von 100% aufgrund von gerundeten Nachkommastellen)

Ergebnisse der ersten Welle wurden im Rahmen von virtuellen Workshops im
Juni 2021 im Hinblick auf mdgliche Zukunftsszenarien diskutiert, wobei die
Mitwirkenden zum Kreis des Panels der ersten Welle gehorten. Die Workshops
fanden im Rahmen eines Nordwestschweizer Bildungstags statt, der aufgrund
der Corona-Pandemie in einem Hybridformat durchgefiihrt wurde. Die Teil-
nahme an den Workshops erfolgte auf der Grundlage individueller Praferen-
zen. Insgesamt wurden vorab 24 Workshops ausgeschrieben; aufgrund der
Einschreibungen kamen dann 20 Workshops zustande, wobei die Untergrenze
fiir die Durchfiihrung bei vier angemeldeten Personen lag. Die Dokumentation
der Workshops erfolgte in der Form von Stichwortprotokollen, die im Mee-
ting-Chat gefiihrt wurden und fiir die Teilnehmenden sichtbar waren; zudem
wurde in den Workshops ein zweites Rating (N=115) von Priorititen vorge-
nommen (Tabelle 2).
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Tab. 2: Ubersicht zu den Workshops in der Welle 2

Themenfeld Anzahl Workshops Anzahl Ratings
Digitaler Wandel 6 37
Wirtschaftlich-technischer Wandel 4 21
Soziokultureller Wandel 6 31
Okologischer Wandel 4 26
[Gesamt] 20 115

Im Herbst 2023 fanden dann acht abschliessende Diskussionen mit verschie-
denen Fokusgruppen statt, bei denen der Kreis der Mitwirkenden iiber das Pa-
nel der ersten Welle hinausging. Zu allen vier Themengebieten des Delphis
nahmen dabei eine Gruppe von Studierenden im ersten Semester und der Pra-
xisbeirat der PH Stellung teil, in dem Personen mit langjéhriger Berufserfah-
rung im Schulfeld vertreten sind. Speziell zu Aspekten des soziokulturellen
Wandels nahmen Fachpersonen fiir Schulsozialarbeit aus den vier Kantonen
Stellung; zu Aspekten des wirtschaftlich-technischen Wandels Fachpersonen
der kantonalen Lehraufsicht und der betrieblichen Berufsbildung. Die Aufgabe
dieser Gruppendiskussionen bestand darin, die Ergebnisse der ersten und zwei-
ten Welle aus dem Blickwinkel unterschiedlicher Rollen zu beleuchten: Zum
einen sollte der Blickwinkel von Novizinnen und Novizen mit dem Blickwin-
kel von Nestorinnen und Nestoren kontrastiert werden; zum anderen der Hori-
zont gezielt um sozial- und wirtschaftspiddagogische Stimmen erweitert wer-
den. Wahrend das Rating von Prioritdten bei den Workshops der zweiten Welle
innerhalb der Sitzungen stattfand und direkt liber Mentimeter prisentiert
wurde, erfolgte ein solches Rating bei den Gruppendiskussionen vorab iiber
Unipark. Gesammelt wurden dabei N=64 Voten, wobei die gruppenspezifi-
schen Resultate eingangs der Diskussionen als Gespriachsimpuls prisentiert
wurden. Die Vorbefragungen fanden in der Regel auf der Ebene von Teams,
Gremien oder Gruppen statt, aus denen dann ein etwas kleinerer Kreis von ins-
gesamt 41 Gespréchsteilnehmer*innen rekrutiert wurde (Tabelle 3). Mit den
Studierenden und dem Praxisbeirat fand jeweils eine Diskussion statt; bei den
Fachpersonen fiir Schulsozialarbeit, Berufsinspektion und betriebliche Berufs-
bildung wurden jeweils zwei Diskussionen gefiihrt, um die Gruppen iiber-
schaubar zu halten und die Terminfindung moglichst flexibel zu gestalten. An-
ders als die Workshops fanden die Gruppendiskussionen teilweise online und
teilweise vor Ort statt. Im ersten Fall wurden ebenfalls Chatprotokolle gefiihrt,
im zweiten Fall Stichwortprotokolle am Flipchart. Auch diese Protokolle wur-
den hernach elektronisch erfasst; alle Protokolle standen den Teilnehmenden
nach der redaktionellen Bearbeitung durch das Forschungsteam zur Verfii-

gung.
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Tab. 3: Ubersicht zu den Gruppendiskussionen in der Welle 3

Fokusgruppen Teilnahme Vorbefragung Teilnahme Diskussionen
Studierende 7 1x5 Personen
Praxisbeirat Padagogische 6 1x5 Personen

Hochschule FHNW

Fachpersonen 12

Schulsozialarbeit 4+5 = 9 Personen

Fachpersonen 26 4+7 =11 Personen
Berufsinspektion

Fachpersonen -

betriebliche Berufsbildung 16 5+6 =11 Personen
[Gesamt:] 64 4

Die Auswertung der quantitativen Daten erfolgte mit SPSS 26 und AMOS 28,
qualitative Daten wurden mit MAXQDA 2020 kodiert. Im Folgenden konzent-
rieren wir uns auf folgende Ausschnitte aus den Daten: Zunéchst wird anhand
eines Strukturgleichungsmodells der quantitative Befund zu Prioritaten fiir die
Schule 2030 skizziert, danach wird dann anhand der digital oder analog ge-
fithrten Stichwortprotokolle ein Vorschlag fiir die Szenarien der Schule 2050
entwickelt. Die Darstellung der quantitativen Befunde stiitzt sich auf Quesel,
Mittag und Moser (2023); die Rekapitulation dient hier dazu, die Szenarien fiir
die Schule 2050 besser einordnen zu konnen.

4. Resultate

4.1 Priorititen fiir die Schule 2030

Das Rating von Herausforderungen in der ersten Welle des NW-Bildungsdel-
phis ist zundchst zum Gegenstand einer explorativen Faktorenanalyse gemacht
worden, die fiir die vier Themenfelder ein uneinheitliches Bild ergibt: Wahrend
sich fiir den wirtschaftlich-technischen Wandel, den soziokulturellen Wandel
und den 6kologischen Wandel jeweils einfaktorielle Losungen mit zufrieden-
stellender oder guter Reliabilitdt ergeben haben, treten beim digitalen Wandel
zwei Faktoren zutage, zum einen der Faktor ,,soziotechnische Herausforderun-
gen* und zum anderen der Faktor ,naturwissenschaftlich-technische Heraus-
forderungen® (Tabelle 4).
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Tab. 4: Ubersicht zur explorativen Faktorenanalyse (Welle 1, n=707)

Faktoren Anzahl Items Cronbachs Alpha
Digitaler Wandel: soziotechnische Herausforderungen 6 773
Digitaler Wandel: naturwissenschaftlich-technische 3 .631
Herausforderungen

Herausforderungen des wirtschaftlich-technischen 9 702
Wandels

Herausforderungen des soziokulturellen Wandels 9 .786
Herausforderungen des 6kologischen Wandels 9 .860

Dementsprechend ist bei der Eingrenzung von Priorititen fiir die Schule 2030
anhand der Ratings der Welle 2 eine Struktur mit fiinf Faktoren zugrunde ge-
legt worden: Das Strukturgleichungsmodell in Abbildung 2 zeigt, wie die Pri-
oritdten der zweiten Welle sich im urspriinglichen Rating von Herausforderun-
gen in der ersten Welle spiegeln. Der Fit dieses Modells ist zufriedenstellend
(X?min = 108.946, df = 44, p = 0.000, CFI = 0.951, RMSEA = 0.046, pclose =
0.729).
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Abb. 2: Strukturgleichungsmodell (standardisierte Koeffizienten), basierend auf Quesel et al.
(2023), n=707
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Die revidierte Liste von zwdlf Priorititen, die ein Ergebnis der Workshops der
zweiten Welle darstellt, verteilt sich so auf die fiinf Faktoren, dass jeweils zwei
oder drei Items das jeweilige Konstrukt verkorpern. Die Faktoren ,,Socio
tech® und ,,Hard skills* decken dabei das Themenfeld des digitalen Wandels
ab, wobei die Prioritdt, in der Schule 2030 mehr fiir Soft Skills zu sorgen, mit
rund 30 % der Stimmen im Rating fiir dieses Themenfeld den stérksten Zu-
spruch erhalten hat (vgl. Tabelle 5).

Tab. 5: Prioritdten im Hinblick auf den digitalen Wandel (Welle 2, n=37)

Faktoren Items Rating der Prioritaten [%]
Soziotechnische Die Schule 2030 sollte ...
Herausforderungen
[Socio_tech]
sich auf Soft Skills (wie etwa 30.3
Kommunikationsfahigkeit) konzentrieren
[soft_skills]
verdeutlichen, dass es bei digitalen 20.6

Medien auch um Fragen des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens geht
[social_context]

Naturwissenschaftlich- Die Schule 2030 sollte ...
technische
Herausforderungen
(Hard_Skills)
Denkstrukturen vermitteln, die sich 15.8

an Computern und an der Informatik
orientieren [comp_think]

den Unterricht im Bereich der MINT- 12.8
Facher verbessern [STEM_skills]

(MINT: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik)

Im Hinblick auf den wirtschaftlich-technischen Wandel ergaben sich drei Prio-
ritdten, die im Rating jeweils ungeféhr 20% der Stimmen in diesem Themen-
feld auf sich vereinigten und die das lebenslange Lernen, die Befahigung zur
Selbstorganisation und die Befahigung zur Kooperation betonen (Tabelle 6).

Beim soziokulturellen Wandel ergaben sich zwei Priorititen, wobei rund
ein Viertel der Stimmen den Nachdruck fiir dieses Themenfeld auf den Punkt
legen, die Benachteiligung aufgrund der sozialen Herkunft zu iiberwinden (Ta-
belle 7).

Im Hinblick auf den 6kologischen Wandel ergaben sich ebenfalls drei Pri-
oritdten, wobei die Stirkung der iiberfachlichen Kompetenzen mit 27.5 % in
diesem Themenfeld den stérksten Zuspruch fand (Tabelle 8).
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Tab. 6: Prioritdten im Hinblick auf den wirtschaftlich-technischen Wandel (Welle 2, n=21)

Faktoren

Items Rating der Priorititen [%]

Wirtschaftlich-technische
Herausforderungen
[Oeconom]

Die Schule 2030 sollte ...

auf eine Arbeitswelt vorbereiten,
die nach perma-nenter Weiter- 20.9
qualifikation verlangt [lifelong learn]

auf eine Arbeitswelt vorbereiten,
die im Vergleich zu heute deutlich

mehr Selbstorganisation verlangt 208
[self-organize]

auf eine Arbeitswelt vorbereiten,

die im Vergleich zu heute deutlich 185
mehr Teamfahigkeit verlangt :
[team_collab]

Tab. 7: Prioritdten im Hinblick auf den soziokulturellen Wandel (Welle 2, n=31)
Faktoren Items Rating der Priorititen [%]
Soziokulturelle Die Schule 2030 sollte ...

Herausforderungen

[Socio_cult]
Benachteiligung aufgrund sozialer 247
Herkunft Gberwinden [equity]
Respekt und Toleranz zwischen 19.6
Kulturen starken [respect]

Tab. 8: Prioritdten im Hinblick auf den 6kologischen Wandel (Welle 2, n=26)
Faktoren Items Rating der Priorititen [%]
Okologische Die Schule 2030 sollte ...

Herausforderungen

[Oecolog]
Uiberfachliche Kompetenzen 27.5
fur die Bewaltigung 6kologischer
Probleme starken [transversal]
eine lebensbejahende Haltung 21.6
erhalten und férdern [life-affirming]
Strategien fiir die Bewaltigung 14.2

von Zielkonflikten zwischen Okonomie
und Okologie vermitteln [mediate]
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4.2 Szenarien fiir die Schule 2050

Das Rating von Priorititen fiir die Schule 2030 diente sowohl in den Work-
shops der zweiten Welle des Delphis wie auch in den abschliessenden Grup-
pendiskussionen als Ausgangspunkt, um den Blick weiter in die Zukunft zu
richten und Szenarien fiir die Schule 2050 einzugrenzen. Das Trendszenario
fiir die Schule 2050 ergibt sich aus den Codierungen der Antworten zu der
Frage, wie die Schule der Zukunft im Bildungsraum Nordwestschweiz aus-
sieht, wenn aktuelle Erfahrungen und Eindriicke der Mitwirkenden an den
Workshops und Gruppendiskussionen als Bezugspunkt dienen (Abbildung 3).

Schule 2050 - Trendszenario

Soft Skills und liberfachliche Kompetenzen haben einen hohen Stellenwert in der Schule 2050,
allerdings ist es ein gravierendes Problem, dass es vielen Schiilerinnen und Schiilern an Grund-
kompetenzen in den ,Hard Skills* der MINT-Facher fehlt. Zwar ist Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung in den Lehrplénen fest verankert, sie wird aber durch Defizite im naturwissenschaftlichen,
politischen und sozialen Lernen stark beeintrachtigt. Bildungsgerechtigkeit und schulische Inklu-
sion sind rechtlich verankert, weiterhin sind aber die Bildungschancen aufgrund von Faktoren der
sozialen Herkunft ungleich verteilt. Es gehort zu einer unerfreulichen Normalitat, dass viele Ju-
gendliche ihre Ausbildungen abbrechen, weil es ihnen an Grundkompetenzen oder an Motivation
fehlt: Schulen sind mit andauernder Kritik konfrontiert, dass sie den Ubergang in das Berufsleben
nicht in geeigneter Weise vorbereiten. Die Arbeit vieler Lehrpersonen ist in einem ungesunden
Ausmass durch den Kampf gegen Desinteresse, Respektlosigkeit und abweichendes Verhalten
gepragt.

Abb. 3: Trendszenario fiir die Schule 2050 im Bildungsraum Nordwestschweiz, (MINT: Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik)

Diesem Trendszenario fiir die Schule 2050 sind Positiv- und Negativszenarien
gegeniiberzustellen, die sich aus den Antworten auf die Fragen nach dem Best
Case und dem Worst Case fiir langerfristige Auswirkungen des digitalen, wirt-
schaftlich-technischen, soziokulturellen und o6kologischen Wandel auf die
Schulen im Bildungsraum Nordwestschweiz ergeben. Dabei ergeben sich acht
Teilszenarien, die in Tabelle 9 aufgelistet und danach erldutert werden.

Tab. 9: Schule 2050 — Teilszenarien fiir den Best Case und den Worst Case

Themenfeld Best Case Worst Case

Digitaler Wandel Humane Quintessenz Digitale Erosion

Wirtschaftlich-technischer Flexible Fitness Massenhafte Inkompetenz

Wandel

Soziokultureller Wandel Realisierte Multiples Sozialversagen
Chancengerechtigkeit

Okologischer Wandel Nachhaltige Innovation Resignativer Krisenmodus
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Anhand der Stichwortprotokolle werden im Folgenden zunéchst die Teilsze-
narien fiir den Best Case und dann die Teilszenarien fiir den Worst Case skiz-
ziert.

a) Humane Quintessenz: In der Schule 2050 haben digitale Medien das
Schulbuch als padagogisches Leitmedium abgeldst und Kiinstliche Intel-
ligenz leistet einen wichtigen Beitrag dazu, Lehrpléne an individuelle Vo-
raussetzungen, Anlagen und Bediirfnisse anzupassen: Tatsdchlich hat je-
des Kind inzwischen ein personalisiertes Curriculum, das sich vorrangig
an Starken und Interessen orientiert und jederzeit neu konfiguriert werden
kann. Diese Digitalisierung hat zur Aufwertung der zwischenmenschli-
chen Begegnung im schulischen Kontext gefiihrt: Interpersonale Bezie-
hungen stehen hier als wichtigste Ressource menschlichen Lernens im
Mittelpunkt. Der direkte Kontakt von Lernenden mit Lehrpersonen und
innerhalb der Gruppe wird als Quality Time von allen Beteiligten sehr ge-
schétzt. Schulen sind florierende Zentren zwischenmenschlicher Begeg-
nung, die durch digitale Technologien stark entlastet werden und grosse
Freirdume fiir die individuelle und kooperative Selbststeuerung des Ler-
nens erdffnen.

b) Flexible Fitness: Die Schule 2050 ist Kern eines durchlédssigen Bildungs-
systems, das vielfaltige Moglichkeiten bietet, um berufliche und akademi-
sche Qualifikationen in modularer Form zu erwerben. Weiterhin ist die
duale Berufsbildung eine Option, die sich hoher gesellschaftlicher Wert-
schitzung erfreut und bei Jugendlichen auf starkes Interesse stosst, es ist
allerdings inzwischen normal, dass dieser Einstieg in die Berufswelt spéter
mit akademischen Studien ergédnzt wird. Die Schule vermittelt allen Kin-
dern und Jugendlichen solide Grundkompetenzen und addquate motivati-
onale Orientierungen, die sowohl beruflich wie akademisch kultiviert wer-
den kénnen.

¢) Realisierte Chancengerechtigkeit: In der Schule 2050 kann jedes Kind
sein Potential entfalten, ohne dass Faktoren der sozialen Herkunft dabei
einen verzerrenden Effekt ausiiben. Diskriminierung ist ein wichtiges
Thema, allerdings in einem historischen Sinn als Ubel der Vergangenheit.
Schultypen und Schulformen sind von fliessenden Ubergiingen geprigt,
die Gestaltung der Bildungswege stiitzt sich auf einen konstruktiven Dia-
log zwischen Schule und Familie. Begabungsforderung beginnt in der frii-
hen Kindheit und setzt sich bis in das Erwachsenenalter fort, wobei sie sich
auf das gesamte Spektrum der Anlagen erstreckt. Die schulische Inklusion
aller Kinder ist ein Normalfall und stellt eine Chance fiir praktizierte Soli-
daritdt dar. Die Schule leistet einen wesentlichen Beitrag dafiir, dass Res-
pekt und Toleranz fest und breit in der Gesellschaft verankert sind.

d) Nachhaltige Innovation: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und 6kolo-
gisches Lernen sind in der Schule 2050 feste Bestandteile des Curriculums
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und tragen wesentlich zum sorgsamen Umgang mit natiirlichen Ressour-
cen bei. Die Schule vermittelt 6kologisches Wissen als Teil der Grund-
kompetenzen, und sie trdgt durch die Vermittlung 6kologischer Werte zu
einem Ethos bei, das von Vorsicht, Umsicht und Riicksicht im Hinblick
auf die soziale und natiirliche Umwelt geprigt ist. Das in der Schule ver-
mittelte Umweltbewusstsein ist eine solide Basis, um Risken und Neben-
folgen menschlicher Eingriffe in die Natur umsichtig abzuschétzen; spie-
lerisches und naturwissenschaftliches Experimentieren in der Schule setzt
sich spiter darin fort, dass viele Menschen mit Energie und Leidenschaft
an der Entwicklung und Implementation umweltfreundlicher Technolo-
gien beteiligt sind.

Wihrend die positiven Teilszenarien die Zukunftshoffnungen der Mitwirken-
den an den Workshops und Gruppendiskussionen verdichten, handelt es sich
bei den negativen Teilszenarien um ein Konzentrat gedusserter Sorgen und Be-
flirchtungen.

e)

2

Digitale Erosion: Die Schule 2050 ist eine Ruine; geblieben sind Verwahr-
anstalten, in der Schulpddagogik keine nennenswerte Rolle mehr spielt. Im
Zuge der Digitalisierung hat sich der Unterricht weitgehend ins Internet
verlagert und wird dort vorrangig von Kiinstlicher Intelligenz und Lernro-
botern erteilt. Die Technologien sind zwar hocheffizient, erreichen aber
tatsdchlich nur eine Minderheit, weil Desorientierung und Lethargie weit
verbreitet sind. Die digitale Durchdringung aller Lebensbereiche hat nicht
zu mehr Bildungsgerechtigkeit gefiihrt, sondern vielmehr zu einem massi-
ven Bildungsverlust und zu einer tiefen gesellschaftlichen Spaltung.
Massenhafte Inkompetenz: Die Schule 2050 ist durch Abbriiche und Schei-
tern geprégt, sie kann kaum noch glaubwiirdige Zeugnisse ausstellen und
ist fiir die Qualifizierung von Arbeitskriften weitgehend bedeutungslos,
weil viele Menschen keinen Zugang mehr zur Berufswelt finden. Auf dem
Hintergrund weit verbreiteter und dauerhafter Arbeitslosigkeit und Armut
gelingt es der Schule kaum noch, Kindern und Jugendlichen Impulse fiir
gelingende Lebensfithrung oder berufliche Selbstverwirklichung zu ge-
ben. Auch der Berufsstand der Lehrpersonen ist in der Bedeutungslosig-
keit versunken.

Multiples Sozialversagen: Die Schule 2050 hat ihre Bindewirkung fiir die
Gesellschaft verloren. Zwar gibt es auf dem Papier weiterhin Verlautba-
rungen, wonach die Schule allen Kindern die Entfaltung ihres Potentials
ermdglichen und zur demokratischen Partizipation beitragen soll, in der
Praxis glaubt aber kaum mehr jemand an diese Botschaften. Die Schule
steht der wachsenden sozialen Polarisierung hilflos gegeniiber, wobei
diese Hilflosigkeit teilweise durch rigide Versuche der Disziplinierung
kompensiert wird, durch die sich die Bildungsfeindschaft marginalisierter
Gruppen und Subkulturen weiter verscharft.
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h) Resignativer Krisenmodus: Die Schule 2050 reproduziert Litaneien zum
Umweltschutz und zu nachhaltiger Entwicklung, die in einem krassen Wi-
derspruch zum Lebensalltag einer hochgradig selbstzerstorerischen Mo-
derne stehen. Viele Lehrpersonen haben kapituliert und mahnen zwar ri-
tuell zu Achtsamkeit, Sorgsamkeit und Naturverbundenheit, sind aber von
den eigenen Worten nicht wirklich iiberzeugt. Wer zu einer Minderheit
von Lehrpersonen gehdrt, die aus padagogischem Idealismus schulische
Umweltprojekte lanciert, ist grossen Risiken der Enttduschung ausgesetzt.
Was zuweilen mit viel Herzblut unter dem Titel der Nachhaltigkeit lanciert
wird, endet regelméssig in Verzweiflung und Burnout.

5. Diskussion und Fazit

Wie angefiihrt, sind bei Delphi-Studien die Anonymitit und Unabhéngigkeit
der Urteile in der ersten Welle der Erhebung wichtige Garanten dafiir, dass die
Studie zur ,,Weisheit der Menge* beitragen kann (Sunstein/Hastie 2015). Fiir
die mehr oder minder starke Interaktion des Panels im Zuge von weiteren Wel-
len ergibt eine ambivalente Perspektive: Diese Interaktion kann zur Aufkli-
rung beitragen, die Gruppendynamik kann aber auch zu Verzerrungen fiihren.
Mithin ergibt sich das Desiderat, im Verlauf des Delphis die Revision von Pré-
ferenzen zu ermoglichen, aber keinen vollstdndigen Bruch mit den Ausgangs-
werten der ersten Welle herbeizufiihren. Fiir das NW-Bildungsdelphi ist das
insofern gelungen, als die Revision der Priorititen in der zweiten Welle mit
dem Rating von Herausforderungen der ersten Welle iiber ein Strukturglei-
chungsmodell mit einem zufriedenstellenden Modellfit verkniipft werden kann
(Quesel et al. 2023). Demnach sind Hard Skills in Informatik, Mathematik und
Naturwissenschaften fiir die Schule 2030 nicht bedeutungslos, haben bei den
Prioritdten aber einen untergeordneten Stellenwert, wéihrend Soft Skills und
iiberfachlichen Kompetenzen ein iibergeordneter Stellenwert zugeschrieben
wird. Dabei ergeben sich Parallelen zum Diskurs iber 21% Century Skills
(Dede 2010) und zu anderen aktuellen Delphi-Studien zur Zukunft von Bil-
dungssystemen in demokratischen Gesellschaften (Airaksinen et al. 2017; de
Haan 2020).

Allerdings ist der sich hier andeutete Konsens fiir das NW-Bildungsdelphi
mehrfach relativieren (Quesel 2023): Zum einen ist darauf hinzuweisen, dass
die Rekrutierung des Panels durch eine breit gestreute Einladung an Akteure
im Bildungsraum Nordwestschweiz erfolgt ist, wobei die Selbstselektion der
Teilnahme zu einem Bias flihren kann, weil in erster Linie Personen mitwirken,
die besonders stark an Zukunftsfragen interessiert sind. Die breit gestreute Ein-
ladung war zwar sinnvoll, weil es darum ging, keine Stakeholder aus dem Dia-
log tiber die Schulen der Zukunft auszuschliessen; es ist aber zu vermuten, dass
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sich bei dieser Form der Rekrutierung kein représentatives Bild von Meinun-
gen oder Haltungen zum Bildungssystem ergeben wird.

Zum anderen ist zu betonen, dass die standardisierten Items des Ratingbo-
gens den Charakter von plakativen Formeln annehmen mussten: Es kann hier
das Problem auftreten, dass viele Akteure das Etikett bejahen, von den Inhalten
aber unterschiedliche Vorstellungen haben. In dieser Hinsicht dienten die in
Workshops und Gruppendiskussionen generierten Zukunftsszenarien dazu,
eine Konkretisierung herbeizufithren. Das Trendszenario fiir die Schule 2050
lasst es realistisch erscheinen, dass die Problematik der Benachteiligung auf-
grund der sozialen Herkunft in den néchsten Jahrzehnten im Bildungsraum
Nordwestschweiz weiterhin ein grosses Argernis darstellen wird: Die Verzer-
rungseffekte sozialer Selektivitéit bleiben von daher ein Dauerthema (Becker/
Schoch 2018; Ender et al. 2017; SKBF 2018). Die Zuspitzungen von Szenarien
fiir den Best Case und den Worst Case ergeben Narrative, die stark simplifi-
zieren und auf der einen Seite dann utopisch, auf der anderen dystopisch sind.
Diese Narrative sind aber in vielen Punkten mit Szenarien kompatibel, die in
den letzten Jahrzehnten unter der Agide der OECD entwickelt wurden (OECD
2001, 2021), und die Betonung des Gelingens intersubjektiver Beziehungen im
schulischen Kontext stellt auch in anderen Szenarien, die in einer padagogi-
schen Perspektive generiert werden, einen wichtigen Punkt dar (Kearney et al.
2022; White 2020).

Es bleibt festzuhalten, dass Positiv- oder Negativszenarien zunéchst ein-
mal ,,nur Geschichten* sind (OECD 2021: 50) — entscheidend ist die Frage, ob
es gelingt, anhand dieser Geschichten einen evidenzorientierten Dialog zu fiih-
ren. Fiir den Bildungsraum Nordwestschweiz liefert das NW-Bildungsdelphi
Befunde, die die Wichtigkeit von Soft Skills und iiberfachlicher Kompetenzen
betonen und die Problematik sozialer Benachteiligung monieren. In der Fort-
setzung des Dialogs ist zu kldren, welche Weichenstellungen wichtig sind, um
den Worst Case zu vermeiden und dem Best Case néher zu kommen.
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Wissenstransfer in komplexen Settings —
Zur Rolle von Developmental Evaluation
in regionalen Schulentwicklungsnetzwerken

Sebastian Niedlich

1. Einleitung

Fragen des Wissenstransfers finden zunehmend Beachtung in der erzichungs-
wissenschaftlichen Diskussion. Zumeist liegt dabei ein unidirektionales Trans-
ferverstdndnis mit der Wissenschaft als Transfergeber und der Praxis als
Transferadressat zugrunde. Die bisherigen Erfahrungen mit derartigen Trans-
feransétzen sind indes erniichternd. Vor diesem Hintergrund nimmt der Beitrag
weitergehende, ko-konstruktive Ansétze in den Blick, die die gemeinsame
Hervorbringung von Wissen durch Wissenschaft und Praxis und wechselsei-
tige Lernprozesse ins Zentrum riicken. Fokussiert wird der Ansatz der Deve-
lopmental Evaluation, der in der deutschsprachigen Bildungsforschung bislang
kaum eine Rolle spielt. In den ersten beiden Abschnitten werden Grundziige
der erziehungswissenschaftlichen Transferdiskussion skizziert und das Kon-
zept der Developmental Evaluation vorgestellt. Anschliefend wird dessen An-
wendung anhand der Begleitung eines regionalen Schulentwicklungsnetz-
werks veranschaulicht. In der anschlieBenden Diskussion werden die dort ge-
machten Erfahrungen noch einmal im Hinblick auf ihren Beitrag zur Transfer-
diskussion reflektiert, bevor im Schlussteil Perspektiven fiir die weitere For-
schung adressiert werden.

2. Wissensgenerierung und -transfer

Der Begriff Transfer wird unterschiedlich definiert. Beschrankt man sich auf
das Zusammenspiel von Wissenschaft und Praxis, so kann Transfer als Ver-
breitung von wissenschaftlich fundiertem Wissen bzw. von Problemldsungen,
Anwendungen oder Innovationen in der Praxis bzw. im Bildungssystem defi-
niert werden (vgl. Prenzel 2010). Die diesbeziigliche Bilanz wird indes als er-
niichternd eingeschétzt und eine ,,Kluft“ zwischen Forschung und Praxis
(Schrader et al. 2020: 11) konstatiert.
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Ursachen fiir die Transferkluft werden einerseits auf Seiten der Praxis aus-
gemacht, insbesondere in Form mangelnder Kompetenzen von Transferadres-
sat*innen beim Umgang mit wissenschaftlichen Befunden (z.B. Grisel 2019:
5f.) sowie Autonomiebestreben, Verdnderungsresistenz und Eigensinnigkeit
von Bildungsorganisationen (Holtappels 2019: 279). Andererseits werden
auch Defizite auf Seiten der Wissenschaft identifiziert, wie eine unangemes-
sene Aufbereitung und Bereitstellung von Wissen (Grésel 2019: 7), mangelnde
Ubersetzungs- und Anpassungsleistungen wissenschaftlicher Akteur*innen
(Bremm et al. 2018: 135) oder fehlende Anreize fiir Transferbemiihungen im
Wissenschaftssystem (Schrader et al. 2020: 12). Beklagt wird zudem, dass es
an Strukturen zur Vermittlung zwischen Wissenschaft und Praxis fehle (Grésel
2019: 7).

Auch die Antworten auf ausbleibende Transfererfolge fallen unterschied-
lich aus. Manche Forscher*innen leiten ein forschungsmethodisches Problem
ab: Sie fordern, Quantitdt und Qualitdt der empirischen Forschung und insbe-
sondere deren Fahigkeit zu erh6hen, kausal relevantes Erklarungs- und Veréan-
derungswissen bereitzustellen. In den Blick gerdt damit die Frage, wie sich
auch bei komplexen MaBinahmenbiindeln die als erforderlich erachteten Inter-
ventionsstudien (randomisierte Zuordnung, Pre-Post-Test, kontrollierte Inter-
vention) (Prenzel 2010) bzw. Implementationsstudien, die neben den Wirkun-
gen auch die Bedingungen und Prozesse der Umsetzung beleuchten, realisieren
lassen (Schrader et al. 2020). Diese Perspektive hdlt im Kern an einem Ver-
stindnis von Transfer und Qualititsentwicklung im Bildungssystem fest, das
von einem schrittweisen Prozess aus Forschung, Entwicklung, Wissensver-
breitung und Wissensnutzung ausgeht und tendenziell mit einem unidirektio-
nalen Transfer von der Wissenschaft in die Praxis verbunden ist (vgl. Peurach
et al. 2016).

Eine andere Antwort besteht darin, die Konzeption von Transfer zu modi-
fizieren. Grundlegend ist hier die Einsicht, dass Transfergegenstinde an die
jeweiligen Bedingungen angepasst werden miissen und dafiir Erfahrungswis-
sen iiber den jeweiligen Kontext und alternative Handlungsformen erforderlich
sei (Grasel 2019: 3; Holtappels 2019: 279). Zudem wird Transfer als {iberindi-
vidueller, interaktiver Prozess verstanden. Damit ist darauf verwiesen, ,,dass
professionelles Denken und Problemlsen stark von der jeweiligen professio-
nellen Gemeinschaft und deren Standards beeinflusst ist. Dementsprechend ist
auch die Nutzung wissenschaftlicher Ergebnisse eingebettet in professionelle
Routinen und Prozesse.“ (Grésel 2019: 9). Grasel schldgt daher vor, koopera-
tive Settings zu etablieren, in denen Lehrkrifte ,,gemeinsam Mdglichkeiten
und Grenzen erarbeiten, wie wissenschaftliches Wissen in der Praxis genutzt
werden kann.“ (ebd.: 10).

Ahnlich plidiert Holtappels dafiir, die ,,Subjekte innerschulischer Ent-
wicklungsprozesse™ niher in den Blick zu nehmen. Als wesentlich arbeitet er
dabei heraus, ,,dass individuelles und kollektives Lernen in der Schule Ent-
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wicklungskapazititen fiir organisatorischen Wandel hervorbringen muss®
(Holtappels 2019: 280f.). Zu diesem Zweck wiirden intensive Kommunikati-
ons- und Entwicklungsstrategien benoétigt, die unterschiedliche Transferfor-
mate (Beratung, Fortbildungen, Trainings, Prozessbegleitung, Netzwerkarbeit)
bedarfsorientiert miteinander verkniipfen (ebd. 286).

Unklar bleibt hierbei allerdings, welches Verhéltnis Wissenschaft und Pra-
xisakteur*innen im Transferprozess zueinander einnehmen. So zielen die von
Holtappels vorgeschlagenen Kommunikations- und Entwicklungsstrategien
vor allem darauf ab, die ,,Bedingungen fiir die Aufnahme und Verarbeitung der
Innovation in den Schulen* (ebd.; eigene Hervorhebung) zu entwickeln. Inso-
fern bleibt die Gegeniiberstellung von Wissenschaft als Transfergeber und Pra-
xis als Transferadressat im Kern bestehen. Dies scheint auch fiir Grésel zu gel-
ten, wenngleich diese argumentiert, Lehrkréfte sollten einen Diskurs mit Wis-
senschaft fiihren und dabei ,,auch Fragen und Erwartungen an die Wissenschaft
formulieren” (Grasel 2019: 10). Die angestrebte ,,Durchfiihrung von For-
schungsarbeiten, deren Ergebnisse praxisrelevante Fragen aufgreifen und auf
Anwendung abzielen“ (ebd.) bleibt gleichwohl ein Desiderat.

Anders ist dies bei Ansédtzen, die von ko-konstruktiven Beziehungen zwi-
schen Wissenschaft und Praxis ausgehen. Dabei geht es darum, Kooperations-
beziehungen zu etablieren, ,,in denen Aushandlungsprozesse iiber Transferin-
halte, Transferziele und Transferwege stattfinden konnen* (Bremm et al. 2018:
139). Ziel ist es in dieser Perspektive, gemeinsam eine Handlungsstrategie zu
entwickeln, ,,die niitzlich und moglichst addquat spezifische Problemlagen und
Handlungsbedarfe von Transfernehmern adressiert und bedient™ (ebd.: 135f.).

In der Erziehungswissenschaft werden in diesem Zusammenhang bisher
v.a. Ansitze designbasierter Schulentwicklung (Mintrop 2016) diskutiert. Hier
soll im Folgenden ein anderer Ansatz in den Blick genommen werden: Deve-
lopmental Evaluation. Dieser Ansatz erscheint aus zwei Griinden geeignet, die
erzichungswissenschaftliche Transferdiskussion zu bereichern: Er liefert ers-
tens Hinweise darauf, wie wissenschaftliches Wissen handlungsrelevant wer-
den kann. Zweites zeigt er Ansatzpunkte auf, um zentrale konzeptionelle
Grundlagen des Transferdiskurses zu prézisieren.

3. Developmental Evaluation

Developmental Evaluation (im Folgenden DE; Patton 2011) ist nicht fiir alle
Evaluationszwecke und -gegenstinde geeignet. Sie dient vor allem dazu, die
kontinuierliche Entwicklung und Anpassung von Innovationen zu unterstiit-
zen, insbesondere in Umstédnden, die durch Komplexitit und Unsicherheit ge-
kennzeichnet sind (ebd.: 1). Als wichtige Kennzeichen von Komplexitit wer-
den dabei Nonlinearitit, Eigendynamiken, Emergenz, kontinuierliche wech-
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selseitige Verhaltensanpassungen sowie Ko-Evolution verstanden (ebd.:
124ft.). Pragend ist zudem Unsicherheit in zweierlei Hinsicht: Die erwartbaren
Wirkungen einer Intervention sind vorab unbekannt und nicht bestimmbar
(technische Unsicherheit) und aufgrund unterschiedlicher Perspektiven und
Wertvorstellungen herrscht geringe Ubereinstimmung unter den Akteur*innen
dariiber, inwieweit die Intervention wiinschenswert ist (soziale Unsicherheit)
(ebd.: 86ft.). Zentrale Aufgabe der Evaluation ist es, die Akteur*innen durch
Fragen, evaluatives Denken und Daten im Innovationsprozess zu unterstiitzen
(ebd. 1). Die Evaluator*innen werden hierbei zu einem integralen Teil des Ent-
wicklungsteams, das gemeinsam neue Handlungsansétze konzipiert und in ei-
nem léngerfristigen Prozess erprobt und immer wieder anpasst (ebd.: 1f.).

DE setzt nicht auf bestimmte Methoden oder theoretische Ansitze, viel-
mehr werden diese ebenso wie die zu untersuchenden Fragestellungen gemein-
sam mit den Praxisakteur*innen bestimmt, wobei Kontextsensibilitdt und
praktischer Nutzen als wichtigste Kriterien gelten (ebd.: 14, 23ff.). Im Vorder-
grund steht eine bestimmte Denkweise, ,,a mindset of inquiry into how to bring
data to bear on what’s unfolding so as to guide and develop that unfolding™
(ebd.: 75). So wird sowohl wissenschaftliches Wissen als auch ,,grassroots
knowledge* herangezogen (ebd.: 153), um das Handeln im Sinne einer lernen-
den Organisation zunehmend an Wissen anstelle bloBer Annahmen und Uber-
zeugungen auszurichten (ebd.: 233).

In Anbetracht der komplexen Bedingungen, auf die die Innovation reagiert
und unter denen sie Anwendung finden soll, erteilt DE der Erwartung eine Ab-
sage, die Beteiligten miissten schon stets vorab die resultierenden Wirkungen
angeben konnen (ebd.: 83). Dementsprechend wird die Suche nach best prac-
tice im Sinne generalisierbarer Problemlosungen nicht als sinnvoll erachtet.
Stattdessen sollen ,,effektive Prinzipien® erarbeitet werden, d.h. empirisch ab-
gesicherte Regeln und Mindestanforderungen, die den Handelnden Orientie-
rung bieten und die auf neue Kontexte oder verdnderte Bedingungen iibertra-
gen und auf diese angepasst werden konnen (ebd.: 166, 224).

Eine wichtige Rolle spielt in diesem Zusammenhang, Rahmenmodelle zu
entwickeln, anhand deren sich die Anwendung dieser Prinzipien beobachten
und Fortschritte feststellen lassen (ebd.: 224). Zu diesem Zweck lésst sich DE
etwa mit ,,Programmtheorien® verkniipfen (ebd.: 320; s.a. Peurach et al. 2016:
625). Solche in der Evaluationsforschung verbreiteten Modelle bieten einer-
seits eine relativ detaillierte Beschreibung der erforderlichen Entwicklungs-
schritte (theory of change) und visualisieren diese in Form von Wirkungsket-
ten. Andererseits stellen sie diesen Mallnahmen gegeniiber, die die angestreb-
ten Wirkungen herbeifiihren oder zu ihnen beitragen sollen (theory of action)
(Funnell/Rogers 2011).

In der internationalen Literatur finden sich verschiedene Anwendungsbei-
spiele von DE in unterschiedlichen Bildungsbereichen, etwa der Professiona-
lisierung von Lehrkriften (Godfrey et al. 2019), der netzwerkbasierten Unter-
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stiitzung von Schiiler*innen mit Behinderung (Griffiths/Brady 2020) oder der
Curriculumsentwicklung an Hochschulen (Leonard/Fitzgerald/Riordan 2016).
Die Kontexte und Herangehensweisen in diesen Vorhaben variieren deutlich.
Wihrend in den ersten beiden Vorhaben eine Vielfalt unterschiedlicher Erhe-
bungsmethoden (Befragungen, Interviews in beiden Féllen, im ersten Fall er-
ginzt um Selbstevaluationstools, im zweiten um Beobachtung, Dokumen-
tenanalyse, Fokusgruppen, Feldnotizen) herangezogen wird, stiitzt sich das
dritte Vorhaben auf Vor-Ort-Besuche, eine Delphi-Studie sowie ein Literatur-
Review. Ungeachtet dieser Unterschiede zeigen sich auch Parallelen zwischen
den Vorhaben: Alle heben die Komplexitét der zugrunde liegenden Probleme
und Akteurskonstellationen hervor und betonen, dass Problemverstindnis und
-16sungen erst durch die Interaktion vor Ort entwickelt werden konnten,
wodurch der erhoffte Wandel nicht vorab planbar sei. Der Fokus liegt in allen
drei Féllen daher darauf, mittels partizipativer, ko-konstruktiver Verfahren den
laufenden Innovationsprozess zu unterstiitzen und kontinuierlich zu verbes-
sern. Hierfiir wird als wichtig erachtet, die Ausgangslagen zu erfassen und im
Dialog mit den Akteuren sicherzustellen, dass die Evaluation den ,richtigen*
Fragen nachgeht. Eine wichtige Rolle spielt in allen drei Féllen, die Kernge-
danken und Kausalannahmen der Innovation modellhaft auszuarbeiten, um da-
mit Orientierung sowie eine Reflexions- und Bewertungsbasis zu schaffen.

Mit Blick auf die praktische Anwendung von DE wird zudem ver-
schiedentlich auf den ,Practitioner’s Guide to Developmental Evaluation®
(Dozois/Blanchet-Cohen/Beer 2013) verwiesen. Auch darin wird die zentrale
Funktion von DE darin gesehen, zeitnah Lernprozesse, Entscheidungsfindung
und Entwicklung zu unterstiitzen (ebd.: 32). Um diese Rolle erfiillen zu kon-
nen, seien Evaluator*innen gefordert, sich friihzeitig Orientierung iiber Hin-
tergrund, Settings und an der Initiative beteiligte Akteure zu verschaffen, Be-
ziehungen zu den Beteiligten aufzubauen, um Zugang zu wesentlichen Infor-
mationen zu erlangen und Einfluss nehmen zu kdnnen, sowie ein ,,learning
framework* und eine lernforderliche Kultur zu entwickeln (ebd.: 26 ff.). Letz-
teres beinhaltet,

e cine klare Vorstellung der Ziele und des Vorgehens zu entwickeln — ein-
schlieBllich eines Modells, das wesentliche Erkenntnisse und Annahmen zu-
sammenfiihrt und sich im weiteren Verlauf anhand konkret beobachtbarer
Verdnderungen iiberpriifen und weiterentwickeln ldsst (direction),

e  kontinuierlich die Umsetzung der Initiative (kritische Entwicklungen, Grup-
pendynamiken, Strukturen und deren Lernforderlichkeit, Initiierung von Ak-
tivitdten, emergente Gelegenheiten und Herausforderungen) zu beobachten
(watching),

e relevante Beobachtungen mit den Akteuren zu teilen und diese gemeinsam zu
interpretieren und Schlussfolgerungen daraus zu ziehen (sense-making) sowie

e als Evaluator*in selbst auch gezielt (durch Identifizierung, Bearbeitung und
Einspeisen adressierungsbediirftiger Themen) im Entwicklungsprozess Ein-
fluss zu nehmen (intervention) (ebd.: 32 ff.).
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Durch dieses partnerschaftliche und intervenierende Rollenverstdndnis hebt
DE sich deutlich von traditionellen Evaluationsansétzen ab (vgl. Langlois/
Blanchet-Cohen/Beer 2013: 56 f.).

4. Anwendungsfall: Schulentwicklungsraum
Friedrichshain-Kreuzberg

Wie die genannten Beispiele andeuten, erscheint DE im Bildungskontext ins-
besondere auch fiir die Begleitung von Vernetzungs- und Koordinationsansit-
zen geeignet. Dies ist insofern plausibel, als ein hohes Mall an Komplexitét
bzw. Unsicherheit fiir Netzwerke typisch ist. Dies gilt in sozialer Hinsicht, weil
in Netzwerken hiufig Akteure aus verschiedenen Professionen und Institutio-
nen mit je spezifischen Eigenlogiken und Interessen aufeinandertreffen.
Wenngleich Netzwerke auch Machtasymmetrien unter den Beteiligten aufwei-
sen, sind zudem Dialog- und Lernorientierung zwischen den Netzwerkmitglie-
dern kennzeichnend (vgl. z.B. Pfander 2021). Gleichwohl lassen sich geteilte
Netzwerkziele keinesfalls voraussetzen, vielmehr ist von Divergenzen und
Aushandlungsprozessen auszugehen. Unsicherheit ist zudem in technischer
Hinsicht typisch, wenn schwache Ursache-Wirkungs-Beziehungen bestehen.
Bildungsnetzwerke zielen oftmals nicht auf bestimmte, vorab definierte Wir-
kungen ab, sondern darauf, die allgemeine Handlungsféhigkeit zu erhéhen
bzw. ,.intellektuelles Kapital* hervorzubringen, das Lernen und kontinuierli-
che Entwicklungsprozesse ermoglicht (vgl. Niedlich 2020: 223; Peurach et al.
2016: 607ft.).

Die Komplexitit von Bildungsnetzwerken erhoht sich weiter, wenn diese
»Schulsystementwicklung® betreiben, d.h. das Gesamtsystem in den Blick
nehmen und die bedarfsorientierte Entwicklung von Innovationen vorantrei-
ben (vgl. Hermstein 2021; Manitius/Bieber/Bremm 2021). Dies kann u.a.
beinhalten, dass die Rollen der Akteure des schulischen Unterstiitzungssys-
tems neu bestimmt werden (vgl. Webs/Manitius 2021). In diesem Fall verdich-
ten sich nicht nur die Akteurskonstellationen und Handlungsanforderungen,
wie Befunde zur Schulaufsicht zeigen, gehen neue bzw. erweiterte Handlungs-
anforderungen und -spielrdume auch mit ,,Identititsfindungsproblematiken*
einher (Roder/Manitius 2020: 242, zit. n. Klein 2021: 205). Es ist davon aus-
zugehen, dass diese auch die Arbeit in regionalen Netzwerken beeinflussen
und dort bearbeitet werden.

Insgesamt konnen somit emergente Zielvorstellungen und non-lineare
Entwicklungsverldufe als prigend fiir Bildungsnetzwerke gelten. Welche
Rolle DE in einem solchen Kontext spielen kann, wird im Folgenden anhand
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eines regionalen Bildungsnetzwerks — dem Schulentwicklungsraum Fried-
richshain-Kreuzberg — dargelegt.

Der Schulentwicklungsraum (SER) im Berliner Bezirk Friedrichshain-
Kreuzberg ist ein Netzwerk, dem neben der Regionalen Schulaufsicht die
Schulleitungen aus dem Bezirk sowie Vertreter*innen des Jugendamts, des
Schulamts, des Schulpsychologischen und Inklusionspiddagogischen Bera-
tungs- und Unterstiitzungszentrums (SIBUZ) sowie des regionalen Fortbil-
dungsverbundes angehdren. Das Netzwerk besteht seit 2018, es wurde auf ge-
meinsame Initiative der beteiligten Akteur*innen gegriindet. Den Anlass dazu
bildete eine Schulleitertagung Ende 2017, auf der die Zielvorstellungen und
Aufgaben fiir die zukiinftige Arbeit im Bezirk erdrtert wurden und der Wunsch
nach einer stirkeren, sozialrdumlichen Vernetzung und Kooperation deutlich
wurde.

Die Entwicklung des SER war eng mit einer organisationalen Neuausrich-
tung der Schulaufsicht im Bezirk Friedrichshain-Kreuzberg verbunden. So
sind die Zusténdigkeiten in der Schulaufsicht seitdem nicht mehr nach Schul-
formen aufgeteilt. Stattdessen wurden drei Schulentwicklungsrdume definiert,
fiir die jeweils ein bis zwei Schulrdt*innen zusténdig sind. Auch die Struktur
der regelméBig stattfindenden Tagungen é&nderte sich. Sie wurden fiir weitere
Akteur*innen gedffnet, um die Zusammenarbeit zwischen Schulen und ande-
ren Institutionen zu stirken.

Fiir die Zusammenarbeit im SER haben die Akteur*innen als Vision for-
muliert, im Bezirk gemeinsam die Verantwortung fiir die Gestaltung der Bil-
dungsbiographie der Kinder von der Kita bis zum Schulabschluss zu {iberneh-
men und allen das ganztigige und digitale Lernen in einer Schule der Zukunft
zu ermoglichen. Um die gemeinsame Arbeit zu organisieren, wurde ein Steu-
erungsgremium mit Vertreter*innen aller beteiligten Institutionen eingerichtet.
Seit 2019 wird der SER durch eine externe Prozessbegleitung unterstiitzt. Seit
2020 erfolgt zudem eine wissenschaftliche Begleitung des SER. Der Autor
fithrte im Jahr 2019 die Prozessbegleitung durch und tibernahm anschlieSend
die wissenschaftliche Begleitung.

Das Vorgehen und die strukturelle Einbettung der wissenschaftlichen Be-
gleitung orientieren sich am DE-Ansatz. Der Autor ist seit 2019 Mitglied der
Steuergruppe und ist somit sowohl in Diskussionen iiber die strategische Aus-
richtung des SER als auch in die konkrete Planung und Nachreflexion von
SER-Veranstaltungen eingebunden. Dariiber hinaus nimmt er an den regelmé-
Bigen Veranstaltungen, der jdhrlichen Strategietagung sowie den Klausurta-
gungen der Steuergruppe teil und steht in regelméfBigem Austausch mit der
Schulaufsicht (als Gesamtverantwortliche und Auftraggeberin) sowie der Pro-
zessbegleitung. Die Aktivititen der wissenschaftlichen Begleitung — Fragestel-
lungen, methodisches Vorgehen, Befunde und Schlussfolgerungen — werden
je nach Anlass ebenfalls in der Steuerrunde erdrtert und im Rahmen von SER-
Veranstaltungen vorgestellt und diskutiert.
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Die bisherige wissenschaftliche Begleitung umfasste neben einer standar-
disierten Befragung aller SER-Beteiligten (2020) auch eine Sichtung und Aus-
wertung aktueller Literatur zu den im vorherigen Abschnitt diskutierten The-
menschwerpunkten sowie 17 qualitative Interviews mit Vertreter*innen aller
beteiligten Akteursgruppen (2021). Durch die Tétigkeit als Prozessbegleitung
im Jahr 2019 verfiigte der Autor bereits iiber grundlegende Kenntnisse iiber
das Vorhaben und hatte die Mdglichkeit, Kontakte zu SER-Akteuren zu kniip-
fen. Insbesondere die qualitativen Interviews ermdglichten dann, die vielfalti-
gen Perspektiven ndher kennenzulernen. Sie erfiillten damit eine wichtige
Funktion fiir die Weiterentwicklung der Initiative. So waren bis zum Zeitpunkt
der Interviews zwar bereits verschiedene Fortschritte zu erkennen, gleichwohl
bestand ein eher diffuser Eindruck davon, wie die geschaffenen Strukturen und
erfolgten Entwicklungsschritte von den Beteiligten wahrgenommen wurden.
Die Interviews lieferten hierzu ein differenziertes Bild sowie konkrete Anpas-
sungsvorschlidge. Gemeinsam mit den Ergebnissen der Literaturauswertung
(u.a. zu verschiedenen Wirkungsebenen von Netzwerken; Riirup et al. 2015:
141ff.) konnte infolgedessen ein wesentlicher Impuls fiir die gemeinsame Ent-
wicklungsarbeit generiert werden.!

Die Auseinandersetzung mit den Befunden verlief in mehreren Schritten:
Zunéchst wurden die Ergebnisse in einer Gespriachsrunde mit der Schulauf-
sicht erdrtert. Im Anschluss an diesen Austausch entwickelte die wissenschaft-
liche Begleitung in Abstimmung mit der Schulaufsicht zum einen den Entwurf
eines Wirkungsmodells fiir den SER. Zum anderen wurden die Ansatzpunkte
und Anregungen zur weiteren Gestaltung des SER zu einem zukiinftigen Or-
ganisationsmodell zusammengefiihrt. Die zentralen Befunde sowie das Wir-
kungs- und Organisationsmodell wurden im Rahmen einer Klausurtagung der
Koordinierungsrunde umfassend diskutiert und gemeinsam weiterentwickelt.
SchlieBlich wurden zentrale Befunde und Empfehlungen auf einer zweitégigen
Strategietagung, zu der alle SER-Akteur*innen eingeladen waren, vorgestellt
und diskutiert, und ein neues Organisationsmodell fiir den SER wurde be-
schlossen. Insgesamt war somit sichergestellt, dass das Kontext- und Erfah-
rungswissen der Akteure an verschiedenen Punkten in den Entwicklungspro-
zess einflieBen konnte.

1 Die standardisierte Befragung erfolgte wahrend der ersten Welle der COVID-19-
Pandemie. Aufgrund der vielfdltigen Herausforderungen, mit denen die Schulen
und anderen Akteur*innen in dieser Phase konfrontiert waren, bestand nur wenig
Raum dafiir, die Befragungsergebnisse zu erdrtern. Die Darstellung konzentriert
sich hier daher auf die Nutzung der qualitativen Befunde im folgenden Jahr, die
mit weitreichenden Folgen fiir die Arbeit des SER verbunden war.
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Das Wirkungsmodell diente dabei als wichtiger Bezugspunkt und soll da-
her kurz vorgestellt werden (vgl. Abbildung).

Nutzen fiir Institutionen le—| Nutzen fur Kinder & Jugendliche |
(Alltag, Problembewiltigung, Weiterentwicklung) ] (Lern- und Entwicklungsprozesse und -ergebnisse)
Einzelinstitutionelle Entwicklung ‘__, Institutionelle Verkniipfung
A A
H T ¢ H

Gemeinsame Kultur
(geteilte Werte, Vertrauen, Identifikation)

Kooperative Praktiken Interinstitutionelle Kontakte PR

Kollektive Fithrung

Beziehungsqualitat Geteiltes, neues Wissen
v1 vl [
Austausch & Reflexion
Bewertung der SER-Ziele > Offenheit & Motivation R

Abb.1: Wirkungsmodell des Schulentwicklungsraums Friedrichshain-Kreuzberg® Quelle: eigene
Darstellung

Zusammengefasst soll das langfristige Ziel, positive Impulse fiir die pddagogi-
sche Praxis sowie fiir die Lern- und Entwicklungsprozesse von Kindern und
Jugendlichen zu geben, durch sechs in enger Wechselbeziehung stehende Ele-
mente erreicht werden. Ausgangspunkt ist, dass die Akteur*innen sich mit der
Idee des SER auseinandersetzen und die Bereitschaft und Motivation zur Teil-
nahme aufbringen (1). Austausch und gemeinsame Reflexion im Netzwerk (2)
flihren zum einen dazu, dass Wissen geteilt und generiert wird und sich das
Verstandnis der Perspektiven und Interessen der anderen Beteiligten entwi-
ckelt, zum anderen verbessert sich die Qualitdt der Beziehungen zwischen den
Akteur*innen (3), wobei sich Beziehungsqualitit und Wissensarbeit gegensei-
tig bedingen — und auch auf die Akzeptanz des SER und die Teilnahmemoti-

2 Zur besseren Lesbarkeit wird hier eine vereinfachte Darstellung des Wirkungsmo-
dells verwendet.
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vation zuriickwirken. Diese Prozesse tragen dazu bei, dass die Beteiligten ge-
meinsam Verantwortung fiir die Entwicklung im Bezirk tibernehmen und zu-
nehmend eine gemeinsame Kultur entwickeln, die von geteilten Werten, ge-
genseitigem Vertrauen und Identifikation mit dem SER getragen wird (4). Im
Wechselspiel damit entwickeln sich kooperative Praktiken und Vorhaben unter
den Akteur*innen und institutionelle Kontakte im Arbeitsalltag verdichten sich
(5). Daraus resultieren Impulse sowohl fiir die Qualititsentwicklung der Ein-
zelinstitutionen als auch fiir die systematische Abstimmung und Verkniipfung
der Institutionen miteinander (6). Damit greift das Wirkungsmodell wesentli-
che Ideen und Befunde aus der Forschungsliteratur auf, trigt aber zugleich
auch den spezifischen Anliegen des SER Rechnung.

Das Wirkungsmodell ist als idealtypisch zu verstehen und bildet die ge-
wiinschten Entwicklungen und Annahmen iiber Wirkungszusammenhénge ab.
Ahnlich wie in anderen DE-Studien berichtet, dient das Modell damit als Ori-
entierungspunkt sowohl fiir die Arbeit im Netzwerk als auch fiir die wissen-
schaftliche Begleitung. Letztere zielt darauf, die tatsdchliche Entwicklung zu
beobachten, mit der erhofften Entwicklung aus dem Modell abzugleichen und
die Beitrdge des Netzwerks einzuschétzen.

Auf diese Weise konnte das Modell auch genutzt werden, um die Befunde
aus den qualitativen Interviews zu erortern. Diese wurden entlang der sechs
o.g. Elemente strukturiert aufbereitet, indem jeweils Fortschritte und Entwick-
lungsbedarf aufgezeigt wurden. ErwartungsgemaB zeigte sich dabei, dass Fort-
schritte vor allem auf den unteren Ebenen des Modells erzielt wurden und ein
Transfer von SER-Inhalten in die Institutionen noch weitgehend aussteht. Von
Wirkungen bei Kindern und Jugendlichen ist insofern noch nicht auszugehen.

Zugleich wurden verschiedene Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung
des SER erarbeitet. Diese Ansatzpunkte ergaben sich zum einen unmittelbar
aus den Einschétzungen zu den erzielten Wirkungen. Zum anderen wurden in
den Interviews bereits Vorschldge zur Weiterentwicklung formuliert. Konkret
lieB sich der Entwicklungsbedarf zu vier Feldern verdichten: 1. Gestaltung von
Austausch und Kooperation, 2. Bearbeitung interinstitutioneller Beziehungen,
3. kollektive Ziele und Orientierung, 4. wirksame Gesamtkoordination.

Diese vier Ansatzpunkte flossen in die Weiterentwicklung des Organisati-
onsmodells fiir den SER ein. Zu den wesentlichen Anpassungen zéhlten die
Entwicklung eines Zielsystems mit Handlungsfeldern und Arbeitsthemen so-
wie einer Jahresplanung, die Erweiterung der Austauschformate und die Kla-
rung ihrer jeweiligen Funktion, die Einfiihrung einer regelmaBigen Tagung zu
Fragen interinstitutioneller Kooperation sowie die Schirfung der Rollen im
Netzwerk (Steuergruppe, Vorbereitungsteam, Sprecher*innen der drei SER
sowie aus thematischen Netzwerken).
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5. Diskussion

Die obigen Ausfiihrungen belegen, dass im Zuge der wissenschaftlichen Be-
gleitung der SER ein Wissenstransfer zwischen wissenschaftlicher Begleitung
und Praxisakteur*innen erfolgt ist. Dieser verlief aber keineswegs unidirekti-
onal, sondern entwickelte sich in einem wechselseitigen Prozess. Den Rahmen
hierfiir bildete der Ansatz der Developmental Evaluation, ohne dass daraus
eine eindeutige Vorgehensweise oder Methodik abzuleiten war. Grundlegend
war die Annahme eines dynamischen, non-linearen Entwicklungsprozesses.
Entscheidend war daher, flexibel auf emergente Entwicklungen und Erkennt-
nisse zu reagieren und zur kontinuierlichen Verbesserung beizutragen. Als we-
sentliche Aufgaben ergab sich daraus, die Zielorientierung der Akteure zu un-
terstiitzen, begleitend Daten zu generieren und diese gemeinsam mit den Akt-
euren zu interpretieren sowie Konsequenzen abzuleiten. Dazu wurden einer-
seits die vielféltigen Perspektiven und Einlassungen der Akteure genutzt, an-
dererseits wurde der Prozess auch durch vorliegende Erkenntnisse aus der For-
schung unterfiittert. Als ein wichtiger Schritt stellte sich zudem die modellhafte
Darstellung von angestrebten Wirkungen und Annahmen heraus. Insbesondere
durch die Entwicklung eines Organisations- und Wirkungsmodells ,interve-
nierte* die wissenschaftliche Begleitung des SER auch im Entwicklungspro-
zess. Insofern iibt sie auch ,Fiihrung® aus. Diese hatte den Charakter von ,,ser-
vant leadership® (Langlois/Blanchet-Cohen/Beer 2013: 46), d.h. sie erfolgte
,im Dienst® des SER mit dem Ziel, die Verwirklichung seiner Ziele und Prin-
zipien zu befordern.

Den Ausgangspunkt bildete hierbei der Dialog mit den beteiligten Ak-
teur*innen, der Wissen iiber die unterschiedlichen Anliegen und Perspektiven
beforderte. Auf dieser Basis konnten gemeinsam relevante Fragestellungen
identifiziert und das Vorgehen abgestimmt werden. Zudem gelang es, gezielt
relevante Themenbereiche und Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen For-
schung zu bestimmen und fiir die Arbeit im SER aufzubereiten. Indem ein Wir-
kungsmodell fiir den SER entwickelt wurde, war es mdglich, einen gemeinsa-
men konzeptionell-theoretischen Bezugspunkt zu etablieren, der insbesondere
dafiir genutzt wurde, Fortschritte aufzuzeigen und Handlungsbedarf herauszu-
arbeiten. Das Wirkungs- und Organisationmodell zeigt auf, welche Wirkungen
erreicht werden sollen und welche Strukturen und Prozesse dafiir sinnvoll er-
scheinen. Es liefert aber keine priazise Handlungsanleitung — das Modell zu re-
alisieren, bleibt Gegenstand der gemeinsamen Entwicklungsarbeit. In diesem
Sinne kann das Modell als Zusammenfiihrung ,.effektiver Prinzipien* verstan-
den werden.

Insgesamt gleicht der Prozess der Entwicklungslogik einer transdisziplinér
angelegten Praxisforschung (Schéffter 2017), die geprégt ist von einer ,,wech-
selseitig ausregelnden Abstimmung zwischen einer lebensweltlich bedeutsa-
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men Verwendungssituation und einer auf diese bezogenen Theoriebildung*
(ebd.: 264). Idealerweise entsteht so ,,innovatives Praxiswissen von wissen-
schaftlicher Qualitét, auf das aufgrund ihrer ,interaktiven Wertschopfung® von
keiner der beteiligten Seiten alleiniger Anspruch erhoben werden kann® (ebd.).
Dies lasst sich auch fiir das Zusammenspiel von wissenschaftlicher Begleitung
und SER-Akteur*innen feststellen.

Das Wirkungs- und Organisationsmodell wird im Rahmen der weiteren
wissenschaftlichen Begleitung schrittweise iiberpriift und weiterentwickelt.
Nachdem der Fokus zunéchst auf den Strukturen und Verfahren der Koordina-
tion und Kooperation lag, wird er sich zunehmend auf die ,oberen‘ Ebenen des
Wirkungsmodells verlagern. So ist vorgesehen, die gemeinsame Entwick-
lungsarbeit in den Themennetzwerken des SER sowie den Transfer von Ergeb-
nissen aus dem Netzwerk in die Einzelinstitutionen zu untersuchen.

Indes ist auch mit Vorbehalten gegentiber dieser Art von Wissen(sproduk-
tion) zu rechnen. So wird etwa an der Implementationsforschung kritisiert,
diese schiene ,,starker durch den Wunsch zur Verbesserung von Politik und
Praxis motiviert zu sein als durch einen Anspruch auf Theorieentwicklung oder
das Absichern von Erklarungsansétzen, die {iber die ,lokalen‘ Theorien hinaus-
gehen, die auf das Treatment bezogen sind. Insofern sind bisher vorliegende
Modelle oftmals nicht von Frameworks als bloBen Handlungsanleitungen zu
unterscheiden® (Schrader et al. 2020: 17). In dhnlicher Weise lie8e sich die
fehlende Generalisierbarkeit auch gegen die Erkenntnisse und Modelle vor-
bringen, die mithilfe von DE entstehen. Diese Thematik wird teilweise auch in
den vorliegenden Studien, die dem DE-Ansatz folgen, reflektiert (z.B. Godfrey
et al. 2019: 325 f.; Leonard/Fitzgerald/Riordan 2016: 316).

Solchen Einwénden wire entgegenzuhalten, dass die Praktikabilitit von
,rigorosen‘ Verfahren wie repréisentativen Kontrollstudien unter den Bedin-
gungen von Komplexitit fraglich erscheint (vgl. Patton 2011: 288ff.). Wenn
die Wirkungen einer Intervention aus systematischen Griinden nicht vorab be-
stimmbar sind, sondern erst im Prozess emergieren, wobei kontextspezifische
Faktoren eine wichtige Rolle spielen, erscheint die Suche nach alternativen
Analyseansétzen sinnvoll. Dies wiirde bedeuten, die Grenzen der Kausalzu-
rechnung und Generalisierung anzuerkennen, gleichwohl aber nicht jeden An-
spruch an Verallgemeinerung aufzugeben. Zu erwarten wéren indes kontext-
spezifische Aussagen zur Wirksamkeit, wobei der Erfolgsmalistab kontextab-
héngig variieren kann (ebd.: 188). Dies schliet indes weder Kausalschliisse
im Rahmen einzelner Evaluationen noch weitergehende Verallgemeinerungen,
etwa auf Basis systematischer Fallvergleiche, aus.

Zudem ist noch einmal auf den Ausgangspunkt der Diskussion hinzuwei-
sen: die diagnostizierte Kluft zwischen Wissenschaft und Praxis. DE scheint
durchaus das Potenzial zu besitzen, zu einem effektiveren Wissenstransfer bei-
zutragen. Moglicherweise ist dafiir ein ,trade-off* in puncto Generalisierbar-
keit der Ergebnisse hinzunehmen. DE — oder andere ko-konstruktive Ansétze
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zum Wissenstransfer — zuriickzuweisen, erscheint angesichts der erniichtern-
den Erfahrungen mit dem bisherigen Wissenstransfer hingegen wenig iiber-
zeugend.

Gerade der Fokus auf die praktische Niitzlichkeit macht DE zu einem viel-
versprechenden Ansatz. Zu beriicksichtigen ist allerdings, dass DE gegeniiber
traditionellen Evaluationsansitzen andere bzw. zusitzliche Kompetenzen und
Kenntnisse — etwa zu Organisationsentwicklung, systemischen Veranderungs-
prozessen, Beziehungsarbeit oder Konfliktmanagement und Mediation — erfor-
dert, die mit traditionellen Verstdndnissen von Evaluation bzw. Forschung bre-
chen (vgl. Langlois/Blanchet-Cohen/Beer 2013: 55 f.). Diese Kompetenzen zu
vermitteln, wire indes eine wichtige Voraussetzung, um zu einem effektiveren
Wissenstransfer zu gelangen.

6. Schluss

Developmental Evaluation wurde hier als ein Ansatz betrachtet, der auf eine
ko-konstruktive Beziehung von Wissenschaft und Praxis zum Zwecke des
Wissenstransfers setzt. Solche Ansdtze wirken durchaus geeignet, die Kluft
zwischen Wissenschaft und Praxis zu verringern. Dies bedeutet aber nicht,
dass Wissenstransfer ausschlieflich ko-konstruktive Ansétze beinhalten sollte.
Vielmehr legt die Diskussion nahe, solche Ansdtze fiir bestimmte — kom-
plexe — Transferzwecke und -gegenstdnde zu nutzen. In anderen Fillen kdnnen
hingegen herkémmliche Transferformate sinnvoller sein.

In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass es der Diskussion iiber
Wissensgenerierung und -transfer bislang noch an Systematik mangelt. An-
satzpunkte zu einer Systematisierung liefert Holtappels (2019: 276ff.), der ver-
schiedene Transfergegensténde, -formate und -niveaus unterscheidet. An die-
sen Vorschlag lieBe sich ankniipfen, um eine bessere theoretische Basis zu
schaffen. Dazu wire es notwendig, die von Holtappels eingefiihrten Konzepte
und Begriffe préazise zu definieren. Zudem wiére es sinnvoll, ein differenziertes
Versténdnis von Komplexitit zu entwickeln. So spricht auch Holtappels von
unterschiedlichen Graden an Komplexitit als wesentlichem Merkmal von
Transfergegenstinden. Was genau diese Komplexitét ausmacht, bleibt aber un-
klar. Patton stiitzt sich in seinen Ausfiihrungen zu DE auf systemische Ansitze
und leitet daraus wichtige Merkmale von Komplexitit ab, die einen Ausgangs-
punkt fiir eine weitergehende Systematik bilden kénnten. Hilfreich kdnnte zu-
dem die Unterscheidung zwischen einfachen, komplizierten und komplexen
Interventionen (Rogers 2008) sein. So lielen sich Transfergegenstinde syste-
matisch einstufen und zu Transferformaten in Beziehung setzen. Damit wire
eine Basis gelegt, um jenseits pauschaler Einschitzungen differenzierte Aus-
sagen zur Eignung unterschiedlicher Transferansétze zu treffen.
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Wissenschaftliche Begleitung als Transferarbeit.
Grofe Bedarfe, geringe Anerkennung

Anika Duveneck

1. Einleitung

Wenn Kommunen gegenwirtige Herausforderungen wie Klimawandel, be-
zahlbares Wohnen oder den Abbau von Bildungsbarrieren meistern wollen —
so die Annahmen im BMBF-Wettbewerb ,,Zukunftsstadt 2030+ — miissen sie
im Sinne ganzheitlicher Vorgehensweisen ,moglichst alle ... Akteure
(BMBF 2015: 1) in ihre Entscheidungen einbezichen und mit Wissenschaft
zusammenarbeiten (BMBF o.J. b). Daher war die Kooperation mit wissen-
schaftlichen Partner*innen eine Fordervoraussetzung fiir Stadte und Kommu-
nen, die sich um die Férderung nachhaltiger Visionen unter Beteiligung der
Stadtgesellschaft bewerben wollten. Der dreistufige Wettbewerb sah zunéchst
eine wissenschaftliche Begleitung der Partizipationsprozesse zur Visionsent-
wicklung vor. Die vielversprechendsten Ergebnisse sollten wissenschaftlich
gepriift, in ein umsetzungsreifes Planungskonzept iiberfiihrt und in der dritten
Phase schliellich gemeinsam in Form von Reallaboren umgesetzt werden. Ziel
war die Generierung von Wissen iiber zukunftsfahige Losungsansitze und die
dafiir erforderlichen Rahmenbedingungen in einem ,,experimentellen Umfeld*
(WDDB 2018: 4).

Im Wettbewerbsbeitrag ,,Lernende Stadt* wurde bewusst von diesem Vor-
gehen abgewichen: Vor dem Hintergrund von Kenntnissen der Bildungsland-
schaftsforschung und zum Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis wurde der
Wettbewerb nicht nur genutzt, um Wissen tiber die Umsetzung der Vision ,,Zu-
kunftsbildung*! hervorzubringen, sondern auch iiber Anforderungen an eine
Gestaltung der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis, die sich nicht
an Idealvorstellungen orientiert, sondern den tatsdchlichen Erfahrungen, Er-
wartungen, Arbeitsweisen und Bedarfen von Praxispartner*innen im Bil-
dungsbereich entspricht.

1 Hierzu Duveneck, Anika (2023): Zukunftsbildung — Beteiligungsorientierte Wei-
terentwicklung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Projekt ,,.Lernende
Stadt Gelsenkirchen®. In: DDS — Die Deutsche Schule 115. Jahrgang 2023, Heft
2,S. 136-141.
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Im ersten Kapitel werden der Wettbewerb, die Konzeption der wissen-
schaftlichen Begleitung, und die Griinde fiir das Abweichen davon vorgestellt.
Wie die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis im Beitrag ,,Lernende
Stadt™ aussah, ist Gegenstand von Kapitel 2, wobei insbesondere auf die wis-
senschaftliche Transferarbeit in der Reallaborphase eingegangen wird. Die Er-
fahrungen werden im dritten Kapitel mit Blick auf die Zusammenarbeit mit
den Praxispartner*innen und auf die strukturellen Rahmenbedingungen v.a.
des wissenschaftlichen Betriebs ausgewertet. Im Fazit wird schlieBlich zusam-
mengefasst, was sich daraus fiir die Konzeption zukunftsfahiger Kooperations-
projekte im Bildungsbereich ableiten lésst.

2. Wissenschafts-Praxis-Kooperation im Wettbewerb
,,Zukunftsstadt 2030+

Der Wettbewerb ,,Zukunftsstadt 2030+ war Teil der Leitinitiative ,,Zukunfts-
stadt” im BMBF-Rahmenprogramm ,,Forschung fiir Nachhaltige Entwicklun-
gen* (FoNa), die auf die Entwicklung wissenschaftlich belastbarer und sozial
robuster Vorschlige fiir Nachhaltigkeitsinnovationen im urbanen Raum abzielt
(BMBEF 0.J. a). Der Wettbewerb wurde in drei Phasen aufgeteilt: Von 2015 bis
2016 wurden in der ersten Phase 51 Stidte bei der partizipativen Entwicklung
von Zukunftsvisionen gefordert; in der zweiten Phase (2017 — 2018) wurden
23 der Stiddte zur Erstellung umsetzungsreifer Planungskonzepte eingeladen,
von denen acht ihr Konzept in der dritten Phase von 2019 bis 2022 in urbanen
Reallaboren experimentell und beispielhaft umsetzen konnten (BMBF o0.J. b).

Die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis war Fordervorausset-
zung: Kommunen mussten im Antrag mindestens einen wissenschaftlichen
Partner angeben (BMBF 2015). In der ersten Phase sah der Wettbewerb vor,
dass die Kommunen bei der partizipativen Entwicklung von Visionen fiir eine
nachhaltige Entwicklung der Stadt wissenschaftlich unterstiitzt werden. In
Phase 2 sollte Wissenschaft die im Beteiligungsprozess entwickelten Ideen
priifen und sie gemeinsam mit der Praxis in ein umsetzbares Konzept {iberfiih-
ren. In Phase 3 sollten die kommunalen Visionen in Form von (urbanen) Real-
laboren gemeinsam umgesetzt werden, wobei in der Bekanntmachung des
Wettbewerbs nicht angegeben wird, was genau darunter verstanden wird. In
einer Dokumentation des Wissenschaftlichen Dienstes des Bundestages
(WDdB), in der auch der Wettbewerb angefiihrt wird (WDdB 2018: 7), be-
zeichnen Reallabore ,,eine neuartige Form der Kooperation zwischen Wissen-
schaft und Zivilgesellschaft [...], die das gegenseitige Lernen in einem expe-
rimentellen Umfeld ermdglicht” (ebd., S. 4). Die gewonnenen wissenschaftli-
chen Erkenntnisse sollen u.a. von der Politik ,antizipiert werden* (ebd.). Das
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Konzept der ,,Urbanen Reallabore* stammt aus der Nachhaltigkeitsforschung
(Schneidewind 2014) und hebt explizit auf die experimentelle Erprobung von
Transformationsansétzen auf stidtischer Ebene ab.

2.1 Wissenschaftliche Einordnung

Der Ansatz des Wettbewerbs, zukunftsfahige Losungen fiir nachhaltige Stadte
in Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis zu fordern, wird wissen-
schaftlich abgestiitzt: Der Wissenschaftliche Beirat Globale Umweltverande-
rungen legt etwa dar, dass die Generierung von Systemwissen allein fiir Trans-
formationsprozesse kaum zielfithrend sei, da Innovationen weniger durch die
Qualitit der Krisendiagnosen und Ursachenanalysen, sondern vielmehr durch
Handlungskonzepte initiiert wiirden (WBGU 2011: 256). Vor dem Hinter-
grund hat ein Wandel von der Transformationsforschung zu einer transforma-
tiven Forschung (WGBU 2011) bzw. ,transformativen Wissenschaft“ (Schnei-
dewind/Singer-Brodowski 2014) stattgefunden, die Transformationsprozesse
nicht beforscht, sondern aktiv begleitet und unterstiitzt. Die Beforderung ge-
meinsamer Lernprozesse von Wissenschaft und Praxis durch Reallabore ent-
spricht Befunden aus der Forschung zu kommunalen Bildungslandschaften,
die auf die groBe (zundchst meist unterschitzte) Bedeutung von wechselseiti-
gen Lernprozessen und gemeinsamer Wissensarbeit fiir die gemeinsame Bear-
beitung von Themen abheben (Niedlich et al. 2016: 248; Schmachtel/Olk
2017: 16-17; Duveneck/Schmachtel 2023: 223-224). Nicht zuletzt legen auch
zahlreiche Studien zu Transfer im Bildungsbereich dar, dass es sich bei der
Vermittlung von Wissen in die Praxis um einen komplexen, von unterschied-
lichen Deutungsweisen gepriagten Prozess handelt, der nicht einseitig gelingt
(Blatter/Schelle 2022: 48; vgl. auch Sehmer u.a. 2020a; Thole 2018), sondern
Zusammenarbeit erfordert (Schrader et al. 2020: 33; Farley-Ripple u.a. 2018;
Blatter/Schelle 2022: 48; Kerres et al. 2022: 12; Holtappels 2019: 284; Jesa-
cher-RoBler 2021:135).

2.2 Bedenken aus Perspektive der
Bildungslandschaftsforschung

Zwar wird die in der Bekanntmachung geforderte Zusammenarbeit von Wis-
senschaft und Praxis grundsétzlich durch Befunde der Bildungslandschafts-
und Transferforschung gestiitzt; dem vorgesehenen Vorgehen liegen jedoch
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Annahmen zugrunde, die sich zumindest auf dem Feld der Bildung als unzu-
treffend erwiesen haben bzw. stirkerer Differenzierung bediirfen.

Die kommunale Zusammenarbeit mit Wissenschaft als Fordervorausset-
zung zur Teilnahme am Wettbewerb schafft zwar wichtige Anlésse fiir Koope-
rations-, Lern- und Verstdndnisprozesse, sicht jedoch davon ab, dass Zusam-
menarbeit zwischen Zustindigkeitsbereichen nicht per Beschluss durchgesetzt
werden kann, sondern auf freiwilliger Basis stattfindet. Gelingende Zusam-
menarbeit erfordert, dass beide Seiten Mehrwerte daraus ziehen (Kerres et al.
2022: 9-10). Die Annahme, dass Kommunen sich Mehrwerte von der Zusam-
menarbeit mit Praxis versprechen und ihr grundsitzlich positiv gegeniiberste-
hen, kann jedoch nicht vorausgesetzt werden: Da die Sozialforschung ,,ihre
Beforschten klassischerweise als Objekte behandelte* (Bitzan 2008: 337), sind
Kooperationserfahrungen der Praxis hiufig dadurch geprégt, dass die Zusam-
menarbeit als einseitig und Wissenschaft als ,,iiberlegen* (Schmiedl 2022: 4;
Wilkesmann 2009: 120) erlebt wurde.

Weiter liegt dem vorgesehenen Vorgehen die Annahme zugrunde, dass
sich eine wissenschaftliche Priifung der partizipativ erarbeiteten Visionen
grundsétzlich positiv auf den Umsetzungsprozess auswirke. Wissenschaftliche
Studien auf dem Feld der Bildungslandschaften verweisen jedoch darauf, dass
Hinweise auf die Wirkungen kommunaler Beteiligungsprojekte dem Umset-
zungsprozess durchaus abtréglich sein konnen. Wirkungen entfalten Bildungs-
landschaften vor allem im Bereich von Lern- und Verstindnisprozesse (s.0.).
Dass die Beteiligten einander und ihre jeweiligen Bereiche gegenseitig ken-
nen- und verstehen lernen hat sich als grundlegende Voraussetzung fiir gelin-
gende Zusammenarbeit erwiesen: So zeigt etwa Stolz (2010), dass die Vernet-
zung von Vertreter*innen verschiedener Bereiche ,hdufig an Unkenntnis iiber
die Arbeitsbedingungen und Standards der jeweils anderen Profession* (Stolz
2010: 127) scheitert. Die erforderlichen Kenntnisse zur Zusammenarbeit wer-
den meist als ,,selbstverstandlich® (Million et al. 2017: 220) vorausgesetzt, ent-
stehen aber oft erst im Zuge der Zusammenarbeit (Duveneck/Schmachtel
2023: 238). Somit sind die Wirkungen von Bildungslandschaften zwar hoch-
gradig zielfilhrend; bei Lerneffekten unter den Beteiligten handelt es sich je-
doch nicht um ,,passionately held motives* (Nardi 2005: 37), die Menschen
zur Beteiligung an der Umsetzung von Bildungslandschaften motivieren. Das
hingegen tun Ziele wie der Abbau von Bildungsbenachteiligung, die Erh6hung
von Lernfreude oder die Entwicklung neuer padagogischer Angebote (Hein-
rich 2018: 20; Duveneck et al. 2021: 13). Wirkungen auf Ebene der Adres-
sat*innen lassen sich im Rahmen von Bildungslandschaften jedoch nicht fest-
stellen (Niedlich et al. 2016: 237). Auf die komplexen Interventionen wirken
viele externe Einflussfaktoren wie soziale Rahmenbedingungen ein, die au3er-
halb der Reichweite der Beteiligten liegen (Duveneck 2016; Kerr/Dyson
2017). Zudem kann der Einfluss konkreter Interventionen methodisch kaum
isoliert und erfasst werden (Manitius 2013: 6). Wissenschaftliche Hinweise auf
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die Reichweite solcher Konzepte konnen zwar verhindern, dass bei der Um-
setzung unrealistische Erwartungen der Beteiligten enttduscht werden; sie ber-
gen jedoch zugleich die Gefahr, sich negativ auf ihre Motivation auszuwirken
und Lern- und Verstandnisprozesse so bereits im Entstehen zu verhindern.

Vor dem Hintergrund dieser Kenntnisse scheint das vorgesehene Vorge-
hen zur Zusammenarbeit mit Praxis auf dem Feld der Bildung nur einge-
schrinkt zielfiihrend. Vielmehr zeichnet sich ein Bedarf nach einem bewussten
Umgang mit dem Spannungsverhiltnis zwischen Erwartungen und Wirkungen
in Beteiligungsprojekten ab. Gleichzeitig bietet sich der Reallaboransatz an,
um tiber die Generierung von Erkenntnissen zu zukunftsfahigen Bildungsan-
sdtzen hinaus auch zur Erprobung entsprechend differenzierter Formen der Zu-
sammenarbeit mit Praxis und der Identifikation von dafiir erforderlichen Rah-
menbedingungen eingesetzt zu werden.

3. Wissenschaftliche Begleitung
der ,,.Lernenden Stadt*

Im Projekt ,,Lernende Stadt* kooperierte die Stadt Gelsenkirchen, vertreten
durch aGEnda 21-Biiro, zunichst mit dem Institut Futur der Freien Universitat
Berlin. Ziel war die partizipative Weiterentwicklung von Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) zur Vision einer zukunftsfadhigen kommunalen Bil-
dung. In der ersten Phase stellte allein die Stadt den Antrag und kooperierte
iiber Honorarvertrage mit der FUB. In der zweiten Phase setzten die beiden
Seiten die Zusammenarbeit in Form eines Verbundprojektes fort (wobei die
Projektleitung an einen anderen Arbeitsbereich wechselte); zudem beauftragte
die Stadt wissenschaftliche Partner*innen zur Unterstiitzung der Beteiligungs-
prozesse vor Ort. In der dritten Phase wurde die Fachhochschule Dortmund,
die zuvor einen Beteiligungsprozess unterstiitzt hatte, in den Verbund aufge-
nommen. Im Folgenden liegt der Fokus auf der wissenschaftlichen Begleitung
der Stadt und des Verbundes durch die FU Berlin.

3.1 Arbeitsteilung Wissenschaft —
Praxis in der Visions- und Konzeptentwicklung

Die ersten Projektphasen bestétigten die Annahme, dass die Zusammenarbeit
mit Wissenschaft von Seiten der Praxis nicht in jedem Fall gewiinscht ist bzw.
ein Mehrwert darin gesehen wird. Der Blick des aGEnda 21-Biiros war maf-
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geblich durch Kooperationserfahrungen geprégt, die fiir die Praxis keinen
Mehrwert brachten; vielmehr fiihlten sich die Praxispartner*innen fiir die Pro-
duktion von ,,Hochglanzbroschiiren* benutzt. Vor dem Hintergrund zielten sie
darauf ab, den Wettbewerb so zu wenden, dass v.a. BNE-Projekte davon pro-
fitieren wiirden.

Angesichts der langjéhrigen Expertise und etablierten Netzwerke des
aGEnda-Biiros in die Zivilgesellschaft wie auch im Sinne einer von Anerken-
nung gepragten Gestaltung von Zusammenarbeit, die vorherige Erfahrungen
beriicksichtigt, schien eine wissenschaftliche Unterstiitzung des Beteiligungs-
prozesses unangemessen. Dazu wurde auf Praxisseite ein starkes Bediirfnis
nach Autonomie bei der Entwicklung einer eigenen Vision deutlich, dem die
Rezeption wissenschaftlicher Erkenntnisse eher zuwiderlief (vgl. Duveneck
2023: 139). Die Zusammenarbeit war daher in der ersten Phase von Arbeits-
teilung geprigt: Ubernommen wurde den Aspekt der Verstetigung des Projek-
tes in den Regelstrukturen der Verwaltung, der die Praxispartner*innen weni-
ger antrieb und zudem eine hohe Passung zur BNE- und Bildungslandschafts-
forschung aufwies. Ergebnis der ersten Phase war die Vision einer ,,Zukunfts-
bildung®, worunter eine ,,Verbindung von inklusiver, chancengerechter und
qualitativ hochwertiger Bildung mit der ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
(BNE)* (Stadt Gelsenkirchen 2016: 1) verstanden wurde, die den Kompetenz-
erwerb in den Mittelpunkt stellt: ,,durch den Erwerb von Lernkompetenzen
sind wir auf alle moglichen ,Zukiinfte* bestens vorbereitet. Und mit Gestal-
tungskompetenzen kdnnen wir die gewiinschte Zukunft schaffen.” (ebd.). Hin-
weise durch die wissenschaftliche Begleitung, dass dieser Anspruch unrealis-
tisch sei, da er von dem Einfluss externer Faktoren absicht, diec Reichweite
kommunaler Bildungs- und Beteiligungsansitze iiberschétzt und daher nur ent-
tduscht werden konne, wurden innerhalb des Verbundes thematisiert, mit Blick
auf die grofle Bedeutung hoher Erwartungen als Treiber der Beteiligung (s.o0.)
zu diesem Zeitpunkt jedoch bewusst nicht in den Beteiligungsprozess einge-
bracht.

In der zweiten Phase setzte die Stadt den Beteiligungsprozess auf Grund-
lage von vier thematischen ,,Reallaboren zur Umsetzung verschiedener As-
pekte von Zukunftsbildung fort: Die Stadtgesellschaft war eingeladen, Bau-
steine in den Bereichen ,,Lernorte®, ,,Digitale Stadt“, ,,Lernen im Quartier* und
»Wissenschaft und Stadt zu entwickeln, die in Reallaboren aggregiert und
durch wissenschaftliche Partner*innen vor Ort begleitet wurden?. Auf Gesamt-
projektebene wurde die Arbeitsteilung zwischen den Verbundpartner*innen
weiter fortgesetzt.

2 Bergische Universitdt Wuppertal, Arbeitsbereich Geographiedidaktik (Lernorte);
Westfilischen Hochschule, Institut fiir Arbeit und Technik (Digitale Stadt) und
Institut fiir Public Relations und Journalismus (Wissenschaft und Stadt), Fach-
hochschule Dortmund, Fachbereich Angewandte Sozialwissenschaften (Lernen im
Quartier)
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3.2 Wissenschaftliche Transferarbeit
in der Umsetzungsphase

In der dritten Phase, der Reallaborphase zur experimentellen Umsetzung von
Zukunftsbildung, wurden im Projekt mehrere strukturelle Verdnderungen vor-
genommen: Das aGEnda 21-Biiro, das bis dato als Stabsstelle in der Bildungs-
verwaltung angesiedelt war, wurde im Zuge einer grundlegenden Neustruktu-
rierung um den Titel ,,Team Zukunftsstadt™ ergénzt und in die lineare Refe-
ratsstruktur eingegliedert. Zudem beendete die Leitung des Biiros ihre berufli-
che Laufbahn und wurde von einer Mitarbeiterin abgeldst. Dariiber hinaus
wurde die Fachhochschule Dortmund in den Verbund aufgenommen. In dieser
Phase war die Kommune fiir die Koordination des Verbundes, die Vergabe von
Auftragen sowie die Begleitung und Beratung der Praxisbausteine zustindig,
die FH Dortmund verantwortete die Forschung zur Zusammenarbeit von Wis-
senschaft und Praxis sowie die Umsetzung von ,,Zukunftsbildung in den vier
Reallaboren, und auf Gesamtprojektebene erprobte die FU Berlin eine wissen-
schaftliche Transferarbeit, die im Folgenden néher beschrieben wird.

e Bei der Aufnahme der Zusammenarbeit im neuen Verbund zeigte sich, dass
ein Bedarf nach der Vermittlung von Kenntnissen zu kommunalen Beteili-
gungsprojekten im Bildungsbereich bestand. Darauthin wurde ein Workshop
zum inhaltlichen Austausch konzipiert und eine Diskussionsgrundlage ver-
fasst, die den Forschungsstand zum Verhéltnis von Erwartungen und Erfah-
rungen in kommunalen Bildungslandschaften, die identifizierten Griinde fiir
die Diskrepanz bzw. die fehlende Zielerreichung sowie Hinweisen auf Reich-
weite, Voraussetzungen und Wirkungen von Bildungslandschaften zusam-
menfasst®.

In dem Zuge konnten die Verbundpartner*innen nachvollziehen, warum
sich Probleme bei der Umsetzung maligeblich auf unterkomplexe Erwartun-
gen der Beteiligten zuriickfiihren lieBen, die auch die Anfangsphase kommu-
naler Bildungslandschaften bzw. die Erfahrungen frither Modellprojekte ge-
prigt haben (s.0.), und die auch der Konzeption des Wettbewerbs zugrunde
liegen. Weiter wurde aufgezeigt, dass durch die gemeinsamen Lern- und Ver-
stindnisprozesse im Umsetzungsprozess nicht nur Voraussetzungen fiir eine
gemeinsame Umsetzung von Zukunftsbildung entstehen, sondern auch fiir
eine zielungebundene Steigerung der Handlungsfahigkeit der beteiligten Ak-
teure, da sie ebenfalls dazu beitragen, dass bildungspolitische Herausforde-
rungen grundsdtzlich besser bewaltigt werden konnen (Niedlich 2020: 402;
Duveneck 2022: 34).

3 Das Verbundpapier ist unter http://www.neuordnungen.he-hosting.de/forschungs-
stand-zu-erwartungen-erfahrungen-und-wissensarbeit-in-kommunalen-bildungs-
landschaften/ online verfiigbar und diente als Grundlage fiir eine bereits breit rezi-
piertes Transferpapier (Duveneck 2022) fiir Praxiszusammenhénge.
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e Im weiteren Projektverlauf brachte die wissenschaftliche Begleitung aktiv
Kenntnisse aus der Steuerung kommunaler Mehrebenenprojekte in die inhalt-
liche Koordination des Verbundes ein: So wurde etwa ein methodisches Ver-
fahren zur Verstindigung der Beteiligten iiber die Projektarchitektur entwi-
ckelt, indem die Rollen und Beitrdge der Projektpartner*innen, aber auch ihre
Beziige untereinander mit Hilfe des Bildes eines Mobilés visualisiert wurden.
Die Vorlage wurde diskutiert und modifiziert, bis alle Beteiligten sich und
ihre Arbeit darin wiederfanden. Das Ergebnis spielte fiir die Kommunikation
des Projekts nach auflen eine wichtige Rolle. Daneben wurde die Verbundko-
ordination durch die gemeinsame Gestaltung und inhaltliche Abstimmung der
Treffen sowie die Koordination beim Verfassen gemeinsamer Dokumente
und Prisentationen unterstiitzt.

e  Die Transferarbeit umfasste zudem die regelméaflige Unterstiitzung der wis-
senschaftlichen Verbundpartner*innen bei der Konzeption, Durchfiihrung
und Moderation der wissenschaftlichen Austauschtreffen mit den wissen-
schaftlichen Partner*innen der Reallabore: Der Workshop zu den Kenntnis-
sen der Bildungslandschaftsforschung wurde in diesem Rahmen noch einmal
in angepasster Form durchgefiihrt, um zur Einordnung der Entwicklungen auf
Beteiligungsebene beizutragen. Es folgte die Durchfiihrung weiterer Work-
shops, etwa zur Gestaltung Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis
oder zu der Frage, was unter Zukunftsbildung verstanden wird und ob ein ein-
heitliches Verstindnis notwendig oder hinderlich sei (Duveneck 2023: 139).
Nicht zuletzt wurden die Nachwuchswissenschaftler*innen des Verbundpart-
ners bei Présentationen auf wissenschaftlichen Tagungen und der Akquise
von Publikationsméglichkeiten unterstiitzt.

e Die Arbeit zur Verstetigung des Projektes in den Regelstrukturen der Verwal-
tung fand auch in dieser Phase in enger Zusammenarbeit von Wissenschaft
und Praxis weiter statt. Um den Anforderungen der Vermittlung von Projekt-
und Verwaltungslogik stirker Rechnung tragen zu koénnen, wurde vom ge-
planten Transfer von Projektergebnissen in die Praxis Abstand genommen.
Entscheidend waren dabei Angebote fiir die Leitung des aGEnda 21-Bii-
ros/Team Zukunftsstadt zur Reflexion der Entwicklungen im Projekt und des
Umgangs mit Herausforderungen wie Spannungen aus der BNE-Community*
oder unrealistische Erwartungen an die Offnung von Verwaltung fiir Beteili-
gung. Wieder erlaubte die wissenschaftliche Einordnung ein besseres Ver-
standnis von der eigenen Situation und legte den Blick auf falsche Annahmen
sowie unerwartete Erfolge frei. SchlieBlich entwickelten Wissenschaft und
Praxis gemeinsam und unter Beriicksichtigung der Handlungslogiken von
Verwaltung Ideen fiir das weitere Vorgehen und Unterstiitzungsinstrumente
wie eine Argumentationshilfe fiir koordinierende Stellen. Am Ende gehdrte
die Recherche von Strukturen zur weiteren Unterstiitzung der Projektleitung

Das Spannungsverhéltnis zwischen BNE-Community und Verwaltung war in
Form der Stabsstelle temporir befriedet, trat durch die strukturelle Verschiebung
des Biiros in die Regelstrukturen jedoch wieder zutage und machte neue Aushand-
lungs- und Vermittlungsbedarfe nach sich; mehr dazu unter Duveneck (in Arbeit).
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nach Projektende zu den Aufgaben der Transferarbeit’. Zudem brachte die
wissenschaftliche Begleitung Kenntnisse aus dem Projekt in die ,,Regionale
Bildungskonferenz* der Stadt ein, wies auf Moglichkeiten hin, um Erfolge
des Projektes fiir eine kommunale Gesamtstrategie fruchtbar zu machen, und
wird diese Entwicklung weiter begleiten.

Um die Verbundpartner*innen wissenschaftlich unterstiitzen zu kénnen, war
die regelmiBige Rezeption der Forschungsstinde zu verschiedenen Aspekten
des Mehrebenenprojektes vonndten (u.a. zu Bildungslandschaften, BNE, Par-
tizipation/Beteiligung, Agile Verwaltung, Wissenschafts-Praxis-Kooperation
und Transfer). Die Frage nach einem angemessenen Begriff fiir die praktizierte
Form der wissenschaftlichen Begleitung war Gegenstand der Rollenkldrung
im Verbund (s.0.) und wurde retrospektiv nach Ende des Projektes gewéhlt.

4. Ergebnisse

Das Abweichen von der im Wettbewerb vorgesehenen Zusammenarbeit von
Wissenschaft und Praxis, zugunsten eines arbeitsteiligen Vorgehens in den ers-
ten Phasen und der Erprobung einer wissenschaftlichen Transferarbeit in der
Umsetzungsphase brachte Erkenntnisse zu Bedarfsorientierung und erforder-
lichen Rahmenbedingungen v.a. auf Seiten der Wissenschaft hervor.

4.1 Gestaltung der Zusammenarbeit mit Praxis

Die Annahme, dass Praxis einer Zusammenarbeit mit Wissenschaft nicht
zwangslaufig positiv gegeniibersteht, bestétigte sich direkt zu Beginn des Pro-
jektes. Dass die Praxispartner*innen den Wettbewerb vor dem Hintergrund
vorheriger Erfahrungen ohne Mehrwert fiir ihre Arbeit so wendeten, dass die
bereitgestellten Mittel in diesem Fall v.a. BNE-Projekten zugutekommen wiir-
den, weist ein fiir BNE charakteristisches Muster auf: Laut Briisemeister
(2016: 169) zieht diese Community ihre Legitimation maB3geblich aus ihrem
zivilgesellschaftlichen Ethos, fiir ,,das gute Leben® einzutreten. Zusammenar-
beit mit Verwaltung, Wissenschaft 0.4., kommt nur in Frage, wenn sie ein
,Mittel zum hoheren Zweck BNE* (ebd: 174) darstellt®. Die Teilnahme am

5 Vor allem aus dem Bereich der Agilen Verwaltung

6  Im Beitrag Voraussetzungen und Herausforderungen: Beteiligung der Stadtgesell-
schaft in der ,,Lernenden Stadt Gelsenkirchen (Duveneck in Arbeit) wird ausfiihr-
lich dargestellt, inwiefern die Probleme von BNE-Beteiligungen mit Umwandlung
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Wettbewerb ldsst sich damit legitimieren, dass die damit einhergehenden Res-
sourcen BNE-Projekten ,,subordiniert (ebd.) wurden und der zivilgesell-
schaftliche Ethos damit ,,obsiegt®.

Ein weiterer, beim vorgesehenen Vorgehen nur wenig beriicksichtigter
Aspekt war das grof3e Bediirfnis der Praxispartner*innen nach Autonomie bei
der Visions- und Konzeptentwicklung, dem die Rezeption wissenschaftlicher
Erkenntnisse eher zuwiderlduft, bzw. das Gefiihl der Bevormundung transpor-
tieren kann. Die Anerkennung des Gestaltungsbediirfnis durch die wissen-
schaftliche Begleitung war fiir die weitere Zusammenarbeit eine ebenso wich-
tige Grundlage wie die Anerkennung der Beteiligungskompetenzen und die
Aufrechterhaltung hoher Erwartungen. Die besonders hohe Gefahr von Ent-
tduschungen, die die Vision als Projektionsflache fiir die Wiinsche der Betei-
ligten barg (Duveneck 2023: 139), fing die wissenschaftliche Begleitung spater
durch die Einordnung der Entwicklungen in der Umsetzungsphase wieder ein
bzw. machte sie fiir Lern- und Verstidndnisprozesse fruchtbar.

Die wissenschaftliche Transferarbeit in der letzten Phase bewahrte sich,
um alle Ebenen des Projekts zu erreichen und die verschiedenen Beitrage sys-
tematisch aufeinander zu beziehen: Die Einordnung der Entwicklungen in den
Kenntnisstand zu Kommunalen Bildungslandschaften entlastete die Beteilig-
ten von nicht erfiillbaren Anspriichen, verhinderte die Reproduktion falscher
Vorstellungen durch das Projekt und machte nicht nur die Erfolge fiir die Ver-
wirklichung einer Zukunftsbildung durch die Schaffung grundlegender Vo-
raussetzungen fiir Zusammenarbeit sichtbar, sondern auch die damit einherge-
henden unerwartete Erfolge zur Steigerung der Zukunftsfahigkeit der stadti-
schen Bildung insgesamt (Duveneck in Arbeit).

Als besonders groB3e und unmittelbare Unterstiitzung nannten die Praxis-
partner*innen die wissenschaftliche Einordnung der (trotz der vorhandenen
Erfahrungen) zunéchst deutlich unterschétzten Herausforderungen bei der Ko-
ordination des Projektes und insbesondere des Verhéltnisses von Verwaltung
und Beteiligung. Sie erlaubte ein besseres Verstindnis der Situation der Lei-
tung des aGEnda 21-Biiros/Team Zukunftsstadt, entlastete damit von dem Ge-
fiihl individueller Unzulénglichkeiten und legte im selben Zuge die geleistete
Arbeit und deren Bedeutung fiir die Bewéltigung kommunaler Zukunftsféhig-
keit frei. Ein limitierender Faktor waren dabei unzureichende Zeitressourcen,
in dem eine unterkomplexe Sicht auf Zusammenarbeit zum Ausdruck kommt
und eine weitere ErschlieBung von Potenzialen zur gemeinsamen Bewéltigung
gesellschaftlicher Herausforderungen verhindert.

Zuletzt bestitigten sich Annahmen der wissenschaftlichen Begleitung zum
Wert einer Einordnung der Entwicklungen und der Thematisierung unterkom-
plexer Annahmen auch beim Transfer von Erkenntnissen aus dem Projekt nach

des agenda 21-Biiros von einer Stabsstelle in ein Team der linearen Verwaltung
maligeblich auf das Zweck-Mittel-Verhéltnis zuriickgefiihrt werden kann.
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auflen. So wurde deutlich, warum das Projekt ein Erfolg fiir die Zukunftsfahig-
keit der stddtischen Bildung ist, auch wenn keine Zukunftsbildung umgesetzt
wurde, die alle Menschen in der Stadt auf alle moglichen ,Zukiinfte* vorberei-
tet und sie dazu befahigt, die gewiinschte Zukunft zu schaffen (s.o.). Besonders
deutlich wurde der Wert einer wissenschaftlichen Transferarbeit nach aufien in
der Auseinandersetzung mit einer (nicht-wissenschaftlichen) Prozessbeglei-
tung, die den Transfer von Projektergebnisse ebenfalls unterstiitzen sollte, un-
realistische Annahmen in Ermangelung wissenschaftlicher Kenntnisse jedoch
eher représentierte, als ihrer unbeabsichtigten Reproduktion entgegenzuwir-
ken.

Eine besondere Herausforderung beim gewihlten Vorgehen stellte der
Umgang mit dem Bediirfnis nach klaren Zustdndigkeiten im Projekt dar: Sie
sind fiir gelingende Zusammenarbeit zwar notwendig, konnen vor Beginn der
Umsetzung meist jedoch nicht sinnvoll festgelegt werden, da Kooperations-
und Beteiligungsprojekte in der Regel Themen betreffen, fiir die bisher nie-
mand zustdndig war. Eine sinnvolle Arbeitsteilung erfordert Kenntnisse der
Beteiligten {ibereinander, die zwar hiufig als selbstverstindlich vorausgesetzt
werden, die aber mangels Anldssen fiir Austausch meist noch nicht vorhanden
sind (Million et al. 2017: 220), sondern erst im Zuge der Zusammenarbeit ent-
stehen. Das betrifft auch die wissenschaftliche Begleitung: Das bedarfsorien-
tierte Vorgehen beim Fehlen eines Begriffs im Prozess lief einer klaren Profi-
lierung zuwider; die Zusammenarbeit im Modus der Rollenfindung konnte das
vorhandene Bild von Wissenschaft als distanziert und bewertend nur schwer
iiberpragen.

4.2 Abgleich mit den Rahmenbedingungen
der Wissenschaft

Der Wettbewerb wurde nicht zuletzt genutzt, um Wissen {iber Rahmenbedin-
gungen im System Wissenschaft fiir eine bedarfsorientierte und gegenstands-
bezogene Zusammenarbeit mit Praxis zu generieren. Dabei wurde deutlich,
dass die Arbeitsweisen einer wissenschaftlichen Transferarbeit kaum mit den
Anreizstrukturen im Wissenschaftssystem korrespondieren. Eines der grof3ten
Probleme besteht in der Unsichtbarkeit der Beitrage fiir das auf individuelle
Karrieren ausgerichtete Wissenschaftssystem: So wichtig sie fiir den Erfolg
des Projektes sein mogen, so wenig sind sie auf Einzelne zuriickzufiihren; sie
gehen vielmehr im Gesamtergebnis auf. Eine Sichtbarkeit wie Publikationen
von Ergebnissen in wissenschaftlichen Journals’, die aus klassischer Begleit-

7  Die wissenschaftlich verwertbaren Publikationen sind erst nach Ende der Projekt-
laufzeit und ohne Finanzierung entstanden, da mit einem Stellenanteil von 25%
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forschung hervorgehen und in hohem Malle karriererelevant sind (Blat-
ter/Schelle 2022: 55; Otto et al. 2019: 312), ist nicht gegeben. Auch zur An-
eignung kooperationsrelevanter Kompetenzen wie Koordination, Kooperation,
Moderation, Kommunikation etc., die nicht zum Kanon wissenschaftlicher
Ausbildung zédhlen, gibt es kaum Anreize. Die zielgruppen- und bedarfsorien-
tierte Vermittlung von Forschungswissen in die Praxis ist daher ,kein syste-
matischer Baustein der wissenschaftlichen Karriereentwicklung® (Blatter/
Schelle 2022: 55). Eine Uberfiihrung von Erfahrungen aus den Experimentier-
rdaumen der Transformations- und Nachhaltigkeitsforschung in andere Berei-
che ist vielmehr mit gro3en individuellen Risiken verbunden. Die Weiterfiih-
rung von klassischen Formen der wissenschaftlichen Begleitung lohnt sich
nach wie vor deutlich mehr, obwohl sie nicht fiir die Entwicklung wissen-
schaftlich belastbarer, sozial robuster Vorschlédge fiir Nachhaltigkeitsinnovati-
onen geeignet sind und das Verhiltnis zur Praxis eher erschweren. Vor dem
Hintergrund der Feststellung, dass im Wettbewerbsbeitrag ohne wissenschaft-
liche Transferarbeit die Gefahr einer Reproduktion falscher Annahmen bestan-
den hitte, stellt sich die Frage, ob sich die gesellschaftliche Verantwortung von
Wissenschaft auf die Generierung von neuem Wissen beschrénkt, oder es auch
in ihrer Verantwortung liegt, bereits vorhandenes Wissen praktisch nutzbar zu
machen.

Systemiibergreifender Austausch und Zusammenarbeit zwischen Zustén-
digkeiten werden nicht nur in der Wissenschaft (Jahn/Lux/Klipstein 2010),
sondern auch in anderen Bereichen kaum belohnt oder in ihrer Bedeutung fiir
deren Zukunfisfihigkeit anerkannt®. Haufig wird Zusammenarbeit trotz ihres
hohen Anspruches unter bisher inaddquaten Rahmenbedingungen auf eine
»Frage der Haltung® reduziert (Duveneck/Schmachtel 2023: 234). Ausdruck
im Projekt waren etwa die zu knapp bemessenen Zeitressourcen fiir Austausch
und Reflexion auf Seiten der Verwaltung und fiir die Verschriftlichung und
Sichtbarmachung der Ergebnisse auf Seiten der Wissenschatft.

5. Fazit

Der Wettbewerb ,,Zukunftsstadt 2030+ war ein fruchtbarer Anlass zur Zu-
sammenarbeit von Wissenschaft und Praxis: Im Projekt ,,Lernende Stadt” ha-
ben die in Reallaboren beabsichtigten Lern- und Verstdndnisprozesse stattge-

(eine Konsequenz der vorherigen Erfahrungen der Praxispartner*innen) dafiir
keine Zeit neben der wissenschaftlichen Transferarbeit vorhanden war.

8 Die Abwertung von Arbeitsweisen zur Gestaltung des Miteinanders gegeniiber
klassischer beruflicher Arbeit mit klaren Zustéindigkeiten wurde bereits in den
1970er Jahren problematisiert (Beck-Gernsheim/Ostner 1978: 273).
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funden, die zentrale Voraussetzungen fiir die gemeinsame Entwicklung von
zukunftsfiahigen Bildungsinnovativen, aber auch fiir die Zukunftsfihigkeit
kommunaler Bildung insgesamt schaffen. Die Praxispartner*innen stellten im
Anschluss an das Projekt eine Sensibilisierung innerhalb der Verwaltung so-
wie ihrer Kooperationspartner*innen fiir Nachhaltigkeit im Bildungsbereich
fest, die an unterschiedlichen Stellen zum Ausdruck kam®.

Das Format des Reallabors entspricht der Reichweite und dem Erwar-
tungshorizont kommunaler Beteiligungsprojekte in hohem Mafle. Ein Stiick
weit untergraben wird dieser Anspruch jedoch durch die lineare Konzeption
des Wettbewerbs, die suggeriert, dass die Voraussetzungen fiir die Planung
solcher Ansitze bereits zu Beginn des Projektes gegeben und unrealistisch
seien, weil unterkomplexe Erwartungen transportiert. Um Enttduschungen zu
verhindern, wurde von Beginn an eine wissenschaftliche Begleitung vorgese-
hen. Die Kommunikation realistischer Erwartungen birgt jedoch wiederum die
Gefahren, die Motivation der Beteiligten zu senken und damit Lern- und Ver-
stindnisprozesse bereits im Entstehen zu verhindern wie auch die Bediirfnisse
der Praxispartner*innen zu iibergehen.

In der ,,Lernenden Stadt* wurde dem Dilemma begegnet, indem das For-
mat Reallabor zur Erprobung von Zusammenarbeit mit Praxis im Sinne einer
wissenschaftlichen Transferarbeit genutzt wurde. In den ersten Phasen wurden
die Gestaltung der Beteiligungsprozesse zur Visions- und Konzeptentwicklung
den kommunalen Partner*innen iiberlassen und die Arbeit zur Verstetigung
des Projekts ibernommen. Die konkrete Kooperation begann in der Umset-
zungsphase, in der die Entwicklungen wissenschaftlich eingeordnet wurde, um
die Diskrepanz zu den Erwartungen zu erklédren, unerwartete Erfolge aufzuzei-
gen und damit aktiv Lern- und Verstandnisprozesse zu unterstiitzen. Vor dem
Hintergrund der hohen Bedarfsorientierung liegt die Uberfiihrung einer linea-
ren zugunsten einer iterativen Konzeption von Reallaborprogrammen nahe; in-
wiefern das lineare Vorgehen dem Wunsch nach klaren Vorgehensweisen je-
doch Rechnung trigt und damit eine angemessene Vermittlung zwischen be-
kannten und innovativen Vorgehensweisen darstellt, ist eine empirische Frage.

Fraglos hat das Projekt zu einem realistischen Verstéindnis von den Anfor-
derungen an gelingende Zusammenarbeit beigetragen: Es hat sich bestétigt,
dass die Kooperation von Wissenschaft und Praxis nicht allein dadurch ge-
wihrleistet werden kann, dass sie Fordervoraussetzung ist, sondern sich fiir
beide Seiten lohnen muss. Erfahrungen aus klassischen Kooperationsprojekten
und die Rahmenbedingungen zur Gestaltung von Zusammenarbeit erschweren

9 Im beteiligten Theater etwa durch die Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit vom
Biihnenbild tiber das Catering und die Kostlimherstellung und in Zusammenarbeit
mit Stadt, freien Tragern und Schulen; in der kommunalen Volkshochschule wurde
BNE vom Programmbereich zum Querschnittsthema in allen Bereichen; die regi-
onale Bildungskonferenz bezieht sich auf das Bildungsverstdndnis der Sustainable
Developments Goals der UN.
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diese Gelingensbedingung jedoch massiv: Zusammenarbeit stellt derzeit auf
beiden Seiten vielmehr eine groe Belastung dar.

Um die Potenziale der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis fiir
die Entwicklung wissenschaftlich belastbarer und sozial robuster Antworten
auf gegenwirtige und zukiinftige Herausforderungen konsequent entfalten zu
konnen, ist eine Anerkennung der dafiir erforderlichen Kompetenzen und Ar-
beitsweisen in Form von Zeitressourcen und Anreizstrukturen zur Professio-
nalisierung unverzichtbar.
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Zwischen Praxisbewdhrung und Theoriekritik.
Zur reflexiven Team-Kooperation
in Bildungsorganisationen

Anke Redecker

1. Aktion, Reflexion und das gemeinsame
Weiterfragen: Zur Einfiihrung

Der theoretische Beitrag fokussiert eine texthermeneutische Herangehens-
weise, die sich kritisch mit Organisationsmanagement, Bildungsorientierung
und Theorie-Praxis-Transfer auseinandersetzt. Dass Teamfdhigkeit sich nicht
in Anpassung und Arbeitsteilung erschopft, ldsst sich im Blick auf eine kriti-
sche Reflexion beschreiben, die zur gemeinsamen Aufgabe wird, wenn z.B. in
der Schule Team-Teaching-Projekte organisiert, Weiterbildung geplant oder
Unterrichtsmaterialien entworfen und ausgestaltet werden. Teams konnen ihre
Voraussetzungen und Ziele, Absichten und Aktionen immer wieder und immer
weiter auf den Priifstand und zur Diskussion stellen, um von den kritisch-kre-
ativen Impulsen jedes einzelnen Mitglieds zu profitieren. Dies kann als eine
essenzielle organisationsweite Bildungsaufgabe verstanden werden, wobei Re-
flexion Begriindung und Methode braucht, um sinn- und verantwortungsvoll
angesetzt und ausgerichtet werden zu konnen.

Damit stellt sich die Frage nach der Bedeutung von Bildungsprinzipien in
einer Organisationspiddagogik, die sich jenseits von Dogmatismus einerseits
und Beliebigkeit andererseits bewegt (2.) und hierbei in ihren alltdglichen Er-
fahrungskontexten ansetzen kann, um diese methodisch zu reflektieren. Hier
bietet sich eine phdnomenologische Herangehensweise an, die sich im Blick
auf Erlebnisse der Fremdheit und Verborgenheit kontingenz- und situations-
sensibel fiir eine Verstiandigung einsetzt, die im Eingestdndnis eines uneinhol-
baren Verstindnisses des Anderen dynamisch bleibt (3.).

Angesichts populdrer ,post-Positionierungen® — von der Postrmoderne iiber
Postdigitalitét bis hin zur Postphdnomenologie — lédsst sich das kooperativ ler-
nende Organisationssubjekt als ein fragil-verniinftiges, erméachtigt-beméchtig-
tes und damit als ambivalent anzuerkennendes verstehen, das durch Agilitéts-
und Autonomiezumutungen dominiert werden kann, ohne als kritisches und
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widerstindiges in entsprechenden Praktiken der Subjektivierung aufzugehen
(4.). Widersténdige Teams bleiben offen fiir eine transformatorische Bildung,
die sich qualitativ Neuem o6ffnet, indem sie Herkémmliches hinterfragen und
sich auf eine Situationssensibilitit einlassen, die theoretische Orientierung jen-
seits von Schematisierungs- und Reglementierungshorigkeit als eine dynami-
sche und selbstkritische versteht und diese in Tuchfiihlung mit der Praxis an
und mit dieser weiterentwickelt (5.). Dies bliebt weiterfiihrenden Uberlegun-
gen und Praxisbewédhrungen aufgegeben (6.), damit bildungsorganisationale
Aufgaben wie Lehrplanung, Unterrichtsfithrung oder Schulentwicklung kon-
tingenzsensibel und zukunftsoffen angegangen werden kénnen.

2. Bildungsprinzipien in der
Organisationspadagogik? —
Impulse des Normativen

Der Trend-Topos von der lernenden Organisation bedarf einer bildungsorien-
tierten Reflexion, kann doch als Lernen zunéchst einmal jede Form der kogni-
tiven Internalisierung verstanden werden, so dass hier etwa ein Lernen durch
Konditionierung und Imitation angesprochen sein kann, durch das Menschen
dirigier-, manipulier- und instrumentalisierbar werden. Bildung hingegen l4sst
sich auf das erkundende und begriindende Reflexionssubjekt beziehen, das
sich zu anderen, anderem und sich selbst sinn- und verantwortungsvoll ins Ver-
haltnis setzt (Humboldt 1960, Kant 1971). Diese Orientierung lasst sich orga-
nisationspiddagogisch ausbuchstabieren, wobei nach der piddagogischen Va-
lenz des Organisationslernens gefragt werden kann. ,,Pddagogisch betrachtet
leiden die organisationspsychologischen Theorien des Organisationslernens an
einem bildungstheoretischen Reflexionsdefizit des Inhalts, mit dem sich Orga-
nisationslernen auseinandersetzen sollte, also der Frage, welcher Umgang der
Organisationsmitglieder unter einander und der Organisation mit der Gesell-
schaft, d.h. Kunden, Lieferanten und Stakeholdern, durch Organisationslernen
padagogisch wiinschenswert gelernt werden sollte” (Geilller 2009: 244).

Als padagogisch wiinschenswert kann die Forderung und Starkung des ei-
gensténdig denkenden Menschen verstanden werden, der sich in Interaktion
mit anderen, von und mit denen er lernen kann (Meyer-Drawe 1996), nicht
lediglich auf eine Internalisierung von Vorgegebenem, sondern auf eine kon-
struktiv kritische Reflexion einldsst. Im Rekurs auf die von Grésel, Fulangel
und Proébstel (2006) vorgestellte und inzwischen vielfach aufgenommene
(Hartmann/Richter/Grésel 2021) triadische Typologie von Lehrer*innenko-
operation steht mit Blick auf Schulqualitit und professionelle Weiterentwick-
lung damit vor allem die Kokonstruktion als dritte dort angefiihrte Kooperati-
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onsform im Vordergrund. Als oft reflexiv und kommunikativ herausfordernd,
abstimmungsintensiv und spannungsreich geht sie innovationsférdernd weit
iber den Austausch (von Informationen) als der erst genannten Form hinaus
und muss im Gegensatz zur Arbeitsteilung (2. Form) nicht primédr der Effi-
zienzsteigerung dienen, sondern kann diese bildungsorientiert hinterfragen.

Hierzu lésst sich eine theoretische Grundlegung von Organisationspéda-
gogik thematisieren, die nicht einer dogmatischen Reglementierung dient, son-
dern eine sinn- und verantwortungsvolle Ausrichtung organisationaler Interak-
tionsprozesse problematisiert. In Anlehnung an das von Goéhlich, Weber,
Schroer u.a. verfassten und im Februar 2014 beschlossenen Forschungsmemo-
randum Organisationspddagogik kann betont werden, dass diese ,,in normati-
ver Hinsicht die Ziele des Lernens* reflektiere und ,,an der effektiven und hu-
manen Gestaltung von Organisationen interessiert sei (Go6hlich/Weber/
Schroer u.a. 2016: 309). Damit ldsst sich eine Reflexion nicht nur allgemein
humanititsorientierter, sondern auch diversitétsrelevanter Praktiken anstof3en,
um die Organisation zum Beispiel transkulturell, gender- und inklusionsorien-
tiert auszurichten.

,»Der theoretische Zugang ist grundsétzlich bei der Entwicklung organisationspé-
dagogischer Theorie, nicht zuletzt bei der Rekonstruktion organisationalen Ler-
nens vonndten. In der Theorieentwicklung der Organisationspadagogik werden
Prozess und Struktur, Kulturalitit und Institutionalisiertheit sowie insbesondere
das Lernpotential von Organisationen und die Mdglichkeiten der Unterstiitzung
organisationalen Lernens besonders hervorgehoben. (Gohlich/Weber/Schrder u.a.
2016: 3171)

Hierzu kann es sinnvoll sein, sich auf bildungstheoretische Kernbegriffe zu
besinnen — nicht, um sie als dogmatische Vorgaben festzuschreiben, sondern
als dynamische Reflexionsorientierungen zur Organisationspraxis ins Verhalt-
nis zu setzen. Dabei lésst sich — durchaus kritisch — bei einer Transzendental-
padagogik ansetzen, die nach den Bedingungen der Mdglichkeit von Bildung
fragt und hierzu problematisierbare padagogische Prinzipien bemiiht. In Ge-
folgschaft seines transzendentalpddagogischen Lehrers Alfred Petzelt, der sich
in der neukantianischen Tradition Richard Honigswalds bewegt, betont Marian
Heitger:

,Dialog und Freiheit, Vernunft und Autonomie der Person gehoren zusammen, be-
stimmen das Fragefeld von Philosophie und Piddagogik. Im Prinzip des Dialogs
kommen sie zusammen. Dabei darf nicht vergessen werden, daf3 es sich um ein
Prinzip, nicht um ein didaktisches Modell, nicht um eine erfolgversprechende
Technik oder Strategie handelt. Dialog ist gleichzeitig Freiheit und Gegenseitig-
keit, ist Anerkennung des anderen in seiner Wiirde und Mitsein mit ihm.“ (Heitger
2000: 104)

Im organisationspddagogischen Kontext lisst sich damit der Dialog als argu-
mentative Auseinandersetzung betonen, die auf die — sicher nicht unbe-
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grenzte — Freiheit einer Selbstbestimmung setzt, welche sich auf methodisches
Begriinden sowie sinn- und verantwortungsvolles Urteilen stiitzt, sich auf die
Position des Anderen einlédsst und diesen respektiert, so dass sich organisatio-
nales Lernen anerkennungstheoretisch ausrichten ldsst: ,,Als Prozess und Re-
sultat eines sinnhaften Dialogs mit einem sachlichen oder lebendigen Anderen
enthdlt menschliches Lernen stets die Anerkennung dieses Anderen und die
Verantwortung fiir das eigene Verhiltnis zu diesem Anderen (Gohlich 2012:
4).

Dies ldsst sich im Rekurs auf Axel Honneth zu einem der renommiertesten
anerkennungstheoretischen Ansdtze ins Verhiltnis setzen, um Anerkennung
als — nicht zuletzt pddagogisch bedeutsame — Bestdrkung und Wertschéitzung
des Anderen zu fokussieren, ,,ergibt sich“ doch der ,,Zusammenhang, der zwi-
schen der Erfahrung von Anerkennung und dem Sichzusichverhalten be-
steht,[...] auf der intersubjektiven Struktur der persdnlichen Identitét: die In-
dividuen werden als Personen allein dadurch konstituiert, daf3 sie sich aus der
Perspektive zustimmender oder ermutigender Anderer auf sich selbst als We-
sen zu beziehen lernen, denen bestimmte Eigenschaften und Féhigkeiten posi-
tiv zukommen. Der Umfang solcher Eigenschaften und damit der Grad der po-
sitiven Selbstbeziehung wéchst mit jeder neuen Form von Anerkennung, die
der einzelne auf sich selbst als Subjekt beziehen kann; so ist in der Erfahrung
von Liebe die Chance des Selbstvertrauens, in der Erfahrung von rechtlicher
Anerkennung die der Selbstachtung und in der Erfahrung von Solidaritit
schlieBlich die der Selbstschitzung angelegt™ (Honneth 1992: 277f.).

Im Kontext der Organisationspddagogik avanciert ,Anerkennung‘ zu ei-
nem Kernbegriff, der in Relation zu weiteren Orientierungsbegriffen wie ,Dia-
log‘ und ,Kooperation‘ ein Geflecht essenzieller Grundlegungsbegriffe mitbe-
stimmen kann, um nicht zuletzt in betont pddagogisch ausgerichteten Organi-
sationen fiir Synergieeffekte zu sorgen, wenn diese Begriffe nicht nur fiir die
Orientierung der dort arbeitenden Teams, sondern auch ihrer Ansprechpart-
ner*innen relevant werden. ,,Kollegialer Austausch bietet Lernchancen. Wenn
er den Prémissen der Miindigkeit, Anerkennung, Selbsttétigkeit und Koopera-
tion folgt, wird eine (erwachsenen-)padagogische Praxis sichtbar, die zugleich
als Vorbild fiir die (kind-)padagogische Praxis und das Lernen der SchiilerIn-
nen dient” (Rosenbusch/Huber 2018: 750). Auf diese Weise gehen zum Bei-
spiel in der Organisation Schule, unterstiitzt durch einen wertorientierten und
demokratischen Fiithrungsstil (Huber/Hoffmann 2021), allgemein organisatio-
nale und speziell unterrichtsbezogene Anerkennungspraktiken Hand in Hand.
Eine kooperative Team- und Fiihrungskultur in der Schule, die auf kritisch-
konstruktiven Austausch aller Mitglieder setzt, kann eine entsprechende Un-
terrichtskultur férdern, die sich wiederum organisationsweit und -libergreifend
auswirken kann.
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3. Phinomenologische Annéherungen: Fremdheit
und Verstandigung in der Team-Interaktion

Riicken im Rekurs auf Kooperation und Dialog bildungstheoretische Kernbe-
griffe in den Fokus, die ein sinn- und verantwortungsvolles Handeln in der
Organisation anregen, so gilt es, diese Begrifflichkeiten zu einer Praxis ins
Verhiltnis zu setzen, die von Agierenden in und auflerhalb der Organisation
vielfdltig und je perspektivisch erfahren wird und damit einen phénomenolo-
gischen Ansatz fokussieren kann, der die methodische Reflexion von Erfah-
rung in den Blick nimmt. So bedeutet ,,Zu den Sachen selbst — diese phino-
menologische Losung [...] zunéchst ein Misstrauen gegen verabsolutierte und
universalisierte wissenschaftliche Methoden und Konzepte, ohne die Prinzi-
pien wissenschaftlichen Arbeitens zu verlassen®, wobei sich phdnomenologi-
sche Erziehungswissenschaft ,einseitiger Normierung, Technisierung und
Schematisierung, in der Erfahrung gegéngelt und normalisiert wird* (Brink-
mann 2010: 9), entgegensetzt.

Dies wiederum bedeutet die Abkehr von einer rein préskriptiven Profilie-
rung normativer Festsetzungen — hin zu einer deskriptiven Blickrichtung, die
bei organisationsrelevanten Erfahrungen ansetzt. Eine anerkennungstheoreti-
sche Rahmung von Organisationstheorie kann dann Praktiken organisationaler
Adressierungen in den Blick nehmen, um diese in ihren Ambivalenzen und
Ambiguitdten zu beschreiben und zu reflektieren und damit Organisationspra-
xis zu liberdenken. Im Rekurs auf einen subjektivierungstheoretischen Ansatz
in der Anerkennungstheorie lédsst sich fragen, wie Subjekte durch und in Adres-
sierungen geformt und determiniert, angesprochen und behandelt werden, dies
erleben und sich hierzu wieder ins Verhéltnis setzen. Der Begriff der Subjek-
tivierung soll dabei darauf verweisen, ,,dass das Subjekt nicht als ,vorhanden’
zu betrachten ist, sondern immer im Prozess seiner permanenten kulturellen
Produktion® (Reckwitz 2008; 10). Diese vollzieht sich in der Art und Weise,
wie Menschen aufeinander ein- und miteinander umgehen. ,,Erst die Kombi-
nation von Adressierung und Readressierung erlaubt dann (in Ansétzen) von
einem Subjektivationsgeschehen zu sprechen, in dem man zu einem Subjekt
gemacht wird und sich selbst dazu macht* (Ricken 2013: 96).

Auf diese Weise konnen Lernende zum Beispiel als Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund und/oder besonderem Forderbedarf adressiert werden,
was stets mit Machtverhéltnissen verbunden ist. Entsprechende Adressierun-
gen konnen wohlwollend und wertschétzend, aber auch diskriminierend und
diffamierend sein und in ihrer Ambivalenz positive und negative Ambitionen
und Attribuierungen verbinden, die sich unter Umsténden wechselseitig durch-
dringen. Werden diese Adressierungen als anerkennend beschrieben und damit
der Begriff der Anerkennung aus einer rein positiv konnotierten Aura des (so-
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zial) Erwiinschten herausgeriickt, so ist Anerkennung ,,aus mancherlei theore-
tischer Verkiirzung und zu harmonischer wie bisweilen erhabener Aufladung
herauszul6sen und als ein in sich selbst ebenso paradoxes wie ambivalentes
Geschehen zu beschreiben® (Ricken 2009: 83).

Paradox erscheint Anerkennung im Sinne einer ,verkennenden Anerken-
nung‘ (Bedorf 2014), wobei davon ausgegangen wird, dass ,,sowohl die Miss-
achtung des anderen als auch die bestédtigende Anerkenntnis des anderen als
eines bestimmten anderen den anderen als Anderen (in seiner Andersheit) ver-
kennt* (Ricken 2009: 87). Finden Anerkennungsprozesse in der Bildungsor-
ganisation statt, so handelt es sich um eine dreistellige Relation, in die nicht
nur der jeweils anerkennende und der durch ihn anerkannte Mensch einbezo-
gen sind, sondern immer auch die Art und Weise, wie dieser Mensch anerkannt
wird. Da wir einen Menschen nur ,als jemande*n‘ und damit in einer bestimm-
ten Weise anerkennen konnen, machen wir uns immer schon ein Bild von dem
jeweils anerkannten Menschen, ohne den Anspruch erheben zu kénnen, ihn
endgiiltig und umfassend auf den Begriff bringen zu kdnnen.

Wihrend jedoch die Betonung paradoxaler Anerkennung in Fatalismus
und Beliebigkeit fithren kann, lisst sich subjektivierungstheoretische Anerken-
nungstheorie durch eine Beriicksichtigung subjettheoretischer Ansitze berei-
chern, die im Sinne Honneths und Stojanovs nach einer sinn- und verantwor-
tungsvollen Ausrichtung von Anerkennungsverhéltnissen fragen und damit
Organisationspddagogik ethisch riickbinden koénnen, fordern doch gerade am-
bivalente Realverhéltnisse in Lehr-Lern-Szenarien eine bildungsethische Be-
trachtung. Unter der Beriicksichtigung péddagogischer Verantwortung kann
dann ein rezeptiv-lebensweltlicher Ansatz an der Situiertheit der Lernenden
(Bourdieu 1983) bei gleichzeitiger Ausrichtung von Lernprozessen auf Orien-
tierungsvorstellungen (Autonomie, Bildungsgerechtigkeit, Wertschitzung ...)
angestrebt werden.

Hier begegnet die Phinomenologie einer empirischen Forschung, die Er-
fahrung nicht nur beschreibt, sondern methodisch beurteilt und auf dieser
Grundlage verdndern kann. In Anlehnung an das Forschungsmemorandum Or-
ganisationspddagogik lasst sich diesbeziiglich das Zusammenspiel von Erfah-
rung und Erkundung betonen: ,,Organisationspiddagogik bedarf sowohl der
Theorie als auch der Methodologie und Empirie. Idealerweise verschrinken
sich Theorie, Methodologie und Empirie in ihrer Auseinandersetzung mit den
Transformationsprozessen der Praxis® (Gohlich/Weber/Schroer u.a. 2016:
312).

Wihrend die subjekttheoretische Anerkennungstheorie im Blick auf die
Wiirde des Menschen sowohl Interaktionsprozesse in der Organisation als auch
deren (bildungswissenschaftliche) Forschung orientieren kann, verweist die
subjektivierungstheoretische Anerkennungstheorie auf Ambivalenzen und Un-
durchsichtigkeiten dieser Interaktions- und Forschungsprozesse und kann da-
mit zugleich eine kritische Selbstbescheidung der padagogischen Vernunft an-
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gesichts von Fremdheit in der Anerkennung anregen. Dabei trifft sie sich mit
einer Phianomenologie der Fremdheit (Waldenfels 1999, 2009), die Erfahrung
als einen Alienationsprozess beschreibt, in dem das Angestrebte verfehlt, aber
dennoch favorisiert wird.

,»Das, worauf wir antworten, ist immerzu unendlich mehr, als das, was wir ,mit
eigenen Mitteln‘ zur Antwort geben. Das Fremde konstituiert sich als Fremdes,
indem wir darauf antworten; das Fremde als Fremdes erweist sich dann als das
Unvorstellbare und Undarstellbare in allen Vorstellungen und Darstellungen®
(Waldenfels 1999: 150).

Die Phidnomenologie der Fremdheit bereichert eine subjekttheoretische Aner-
kennungstheorie, indem sie simplifizierenden Idealisierungen von Orientie-
rungsvorstellungen eine Absage erteilt, ohne ein Bemithen um eine inn- und
verantwortungsvolle Organisationspadagogik aufgeben zu miissen. Nicht fata-
listische Verabschiedung von Verstindigung(sorientierung), sondern Sensibi-
lisierung fiir von Fremdheit durchzogene (padagogische) Kommunikations-
prozesse stehen dann im Fokus. ,,Paradoxe Aufgabe des piddagogischen Ver-
stehens wire also die Erkenntnis der eigenen Grenzen, ja des notwendigen
Scheiterns in allem Bemiihen um Verstehen, damit es gegeniiber dem anderen
offen bleibt™ (Lippitz 2003: 108). Kommunikation bedeutet dann ,nicht eo
ipso Verstehen eines Anderen, sondern Verstédndigung, Aushalten von Fremd-
heit und Durchhalten der Eigenheit* (Meyer-Drawe 1984: 153), wobei auch
diese Eigenheit wieder von Fremdheit durchzogen sein kann.

Sowohl fiir die Team-Interaktion als auch fiir die konkret padagogische
Arbeit mit Lernenden kann dies bedeuten, der Fremdheit des Anderen Raum
zu gewéhren, ihn nicht durch fixierte Erwartungen und Erwartungserwartun-
gen einzuengen und festzuschreiben und sich auf diese Weise von ihm {iberra-
schen und bereichern zu lassen. Dies wiederum kann eine Gratwanderung er-
fordern — zwischen Anleiten und Gewéhrenlassen, padagogischem Auftrag
und Respekt vor der Eigenchit des Anderen und dessen Fremdheit. In der
Team-Interaktion — etwa bei der gemeinsamen Unterrichtsgestaltung oder
Weiterbildungsplanung — wird das Spannungsverhéltnis von Vertrauen und
Unsicherheit zur anerkennungsrelevanten Herausforderung:

,Fir eine produktive Kokonstruktion kann Vertrauen als besonders wichtig erach-
tet werden: Jeder Einzelne muss das Risiko eingehen, Fehler anzusprechen, zu kri-
tisieren und zu hinterfragen bzw. selbst unsichere Vorschldge zu machen, die auf
Ablehnung stoBen kdnnen.* (Grésel/FuBBangel/Probstel 2006: 211)

Die damit angesprochenen ambivalenten Verhiltnisse zwischen Verlésslich-
keit und Wagnis sollten realisiert und problematisiert werden. Dies kann ein
erster Schritt zu einem kontingenzsensiblen und verantwortlichen Umgang mit
ihnen sein.
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4. Von der Agilititszumutung zur kooperativen
Anerkennung — Zur Ambivalenz von Autonomie

Im Rekurs auf die Phanomenologie der Fremdheit werden eingespielte Ge-
wissheitszuschreibungen fragwiirdig. Stellt sich die Frage nach einer theoreti-
schen Grundlegung von Organisationspadagogik, so ldsst sich damit eine be-
tont an der europdischen Moderne ausgerichtete Argumentation iiberdenken
und entgrenzen, leben wir doch in einer Zeit der ,Post-Problematisierungen®,
in der die Vorsilbe ,Post-* gern mit der kritischen Uberpriifung bekannter Stro-
mungen assoziiert wird. Von der Postmoderne iiber die Postdigitalitét bis hin
zu Postkolonialismus und Postphédnomenologie ldsst sich fragen, inwiefern zu
problematisierende Phdnomene wie moderne Argumentationsmuster, Digitali-
tit, Kolonialismus und traditionelle phdnomenologische Konzepte reflektiert
und transformiert werden konnen.

Im Blick auf die Postmoderne werden damit aufklarerische Argumentati-
onsmuster fragwiirdig, mit denen sich eine Berufung auf das autonome, dialo-
gisch orientierte Organisationssubjekt zur Allheilsformel stilisieren lésst, hat
doch die Postmoderne die Ambivalenz des nicht komplett selbstbestimmten,
sondern auch determinierten und bemachtigten Subjekts betont (Meyer-Drawe
1984). ,,Das personale Band zwischen Menschen ist“ jedoch fiir Heitger ,,nicht
durch instrumentalisierende Macht, nicht durch Verfiigen oder Zwang defi-
niert, sondern durch Dialog® (Heitger 2004: 130), womit er dem Dialog letzt-
lich zu viel zumutet. Dieser kann ungerechtfertigte Machtausiibungen nicht zu-
verldssig verhindern oder einddmmen, was allerdings nicht zu einer fatalisti-
schen Absage an den Dialog fiihren sollte.

Gerade weil Menschen in Machtverhéltnisse verstrickt sind, bediirfen sie
einer verantwortlichen Auseinandersetzung miteinander. Hier hat die Postmo-
derne gegeniiber der Moderne, der sie selbst entsprungen ist, fiir einen diffe-
renzierten Blick auf menschliche Interaktionen sensibilisiert, der sich fiir die
Organisationspidagogik nutzen lésst, sprechen wir doch heute nicht mehr vom
,starken‘, selbstgewissen Subjekt einer Vernunft, die sich aus sdmtlichen Ver-
figungen und reflexionsfernen Determinationen herauskristallisieren ldsst,
sondern von auch in der Unterrichtsforschung aufgenommenen praxeologisch
thematisierbaren Subjektivierungen (Idel/Rabensein 2018, Rose 2019), in de-
nen und durch die Subjekte konstituiert und (mit-)bestimmt werden und in de-
nen sie sich bedingt wieder hierzu ins Verhiltnis setzen kdnnen, um sich als
Subjekte einer widerstdndigen Kritik zu positionieren (Foucault 1992).

Unter Beriicksichtigung zunehmender Digitalisierung von (pédagogi-
schen) Organisationen lésst sich dann in postdigitalen Diskursen die Verflech-
tung von humanen, sozialen und digitalen Aspekten in organisationalen Prak-
tiken (Bettinger/Hugger, 2020) betonen. Hier dienen zum Beispiel Algorith-
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men beim digitalen Lernen einerseits einer flexiblem Gestaltung von Lernpro-
zessen, andererseits einer normierenden Kontrolle von Organisationssubjek-
ten, durch die diese iiberwacht und zu einer wettbewerbsorientierten Leis-
tungssteigerung angestachelt werden konnen, so dass sie nicht in erster Linie
als Adressat*innen einer wertschitzenden Anerkennung, sondern als Leis-
tungserbringende behandelt und dabei nicht auf Dialog, sondern Konkurrenz
und Uberforderung ausgerichtet werden. Das einsame Abpriifen vorgefertigter
Aufgabenlosungen riickt an die Stelle kokreativer Reflexion.

Die Kontrolle (lernender) Leistungserbringender fungiert zunehmend als
eine fremdinitiierte und -tiberwachte Selbstkontrolle, wie sie zum Beispiel bei
einem selbstgesteuerten Lernen mit Drill-and-Practice-Programmen statthat
(Jornitz/Leser 2018, Redecker 2020), durch das Lernende ihren Lernprozess —
algorithmisch angereichert — selbst planen, vorbereiten, durchfiihren und eva-
luieren. Hierbei kann ihnen eine {iberfordernde und nur vordergriindig selbst-
stirkende Autonomie verheiflen werden, die in der (algorithmischen) Fremd-
steuerung letztlich als Scheinselbstbestimmung zu entlarven wére. Freiheits-
versprechungen werden zu Autonomiezumutungen, wobei in der fremdgesteu-
erten Selbstkontrolle eine Uberwindung diziplinargesellschaftlicher durch
kontrollgesellschaftliche Praktiken gesehen werden kann. Standen in der von
Foucault kritisierten Disziplinargesellschaft Autoritdten wie Lehrende und
Vorgesetzte, Behdrden und auch ganze Bildungsinstitutionen als normierende,
normalisierende und kontrollierend drangsalierende Instanzen im Fokus
(Foucault 1977), betonen kontrollgesellschaftliche Praktiken die fremd aufer-
legte Selbstkontrolle des normierten und normalisierten Subjekts (Deleuze
2010).

»Wihrend in der Disziplinargesellschaft der Energieumwandler, etwa in Gestalt
der Dampfmaschine, als Symbol fungieren konnte, konnen als das Sinnbild der
Kontrollgesellschaften kybernetische Systeme gelten. Sie stehen fiir Beschleuni-
gung, Information und Vernetzung. Funktiondre des Systems sind Menschen in
beiden Fillen. Sie werden zu einer sich selbst unentwegt deformierenden Forma-
tion. Sie legen ununterbrochen Zeugnis von sich ab. Unter dem Vorwand von In-
dividualisierung und Selbstbestimmung wird ihre Intimitdt liquidiert. (Meyer-
Drawe 2008: 208)

Das von Ulrich Brockling (2007) kritisierte ,unternehmerische Selbst‘, das
sich in verschiedenen Lebensbereichen unter der Regie gesellschaftlicher Vor-
gaben und Verhiltnisse selbst kreativ und wettbewerbsstark zu fiihren hat, 14sst
sich auch organisationspadagogisch aufgreifen — nicht nur in Bezug auf Ar-
beitsleistung generell, sondern speziell hinsichtlich eines selbstgesteuerten
Lernens, das (selbst-)iiberforderte Lernleistende mit Ellbogenmentalitit her-
vorbringt. ,,Unternehmerische Selbste fabriziert man nicht mit der Strategie
des Uberwachens und Strafens, sondern indem man die Selbststeuerungspo-
tenziale aktiviert” (Brockling 2007: 61).



136 Anke Redecker

Hier lasst sich eine selbstgesteuerte, aber fremdinitiierte und -kontrollierte
Agilitdt kritisieren (Csar 2020), in der nach der herrschenden Logik des
Schneller-Hoher-Weiter eigenstiandige Flexibilitdt und fremdgesteuerte Verfii-
gung miteinander verschrankt sind. Sowohl padagogisch als auch manage-
menttechnisch propagierte und problematisierte Agilitdts- und Selbststeue-
rungskonzepte lassen sich im Spannungsfeld von Wissenschaft, Wirtschaft,
Politik und Praxis problematisieren. In der Bildungsorganisation konnen Fle-
xibilitdts- und Autonomieerwartungen ambivalent und hierbei nicht nur als in-
novative Gestaltungsbereicherung, sondern auch als iiberfordernde Konkur-
renzzumutung erfahren werden.

Organisationspadagogik ist herausgefordert, die damit verbunden Ambi-
valenzen von Freiheit und Verfiigung, Kreativitdt und Kontrolle, Erméchti-
gung und Bemichtigtwerden zu reflektieren und ihnen in handlungsorientierter
Humanitét zu begegnen. In einer bildungstheoretischen Orientierung von Or-
ganisationspidagogik fordert Machtkritik eine Vernunft, die ,,sich in allen ih-
ren Unternehmungen der Kritik unterwerfen* (Kant 1971: B 766) muss und
auch als selbstkritische Instanz metareflexiv bleibt, ohne sich zuverldssig von
Macht- und Determinationsverstrickungen frei halten zu kdnnen. Der modisch
hochgeriistete und oft tliberstrapazierte Agilitdtsbegriff (Zirkler/Werkmann-
Karcher 2020, Ebeling 2020) hingegen feiert eine Anpassungsfihigkeit an
Komplexitit durch Flexibilitdt und Kreativitit, indem findige Wandelbarkeit
nicht kritisch eingesetzt, sondern nach erwiinschten Vorgaben instrumentali-
siert wird.

Hierbei lasst sich Lernenden eine (Lern-)Autonomie vorgaukeln, die das
vulnerabel Bildungssubjekt nicht nur durch Scheinfreiheiten téduscht, sondern
auch iiberfordert. Dass Selbstbestimmung nicht mit uneingeschrénkter Selbst-
verfiigung gleichgesetzt werden kann, sondern Menschen durch soziale Ver-
haltnisse pradeterminiert sind, zeigt hingegen nicht zuletzt ein postkolonialer
Diskurs, der darauf aufmerksam macht, dass historische Machtverhiltnisse ei-
ner mit Unterdriickung und Gewalt operierenden Kolonialzeit in heutigen Ver-
hiltnissen — teils transformiert — fortbestehen (Varela/Mecheril 2010) und da-
mit auch das Profil von Organisationen pragen konnen. Hier kann eine postko-
lonial gerahmte theoretische Herangehensweise an Organisationspddagogik
fiir Sensibilisierung und kritisches Bewusstsein sorgen (Redecker 2021), um
die Determinationen und Verstrickungen, aber auch kritische Potenziale des
Organisationssubjekts zu reflektieren.

Wurde zuvor eine phdnomenologische Orientierung von Organisationspé-
dagogik in Erwédgung gezogen, so kann diese wiederum zu postphédnomenolo-
gischen Uberlegungen ins Verhiltnis gesetzt werden. Hierbei ldsst sich die
Postphdnomenologie als eine pragmatische Mixtur verschiedener wissen-
schaftlicher Ansétze betonen, die eine egologische Phanomenologie iiberwun-
den haben (Ihde/Kaminski 2020). Im Fokus steht hier nicht mehr das reine
Cartesianische Ego cogito, das die Welt aus sich heraus konstituiert und be-
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herrscht, sondern ein fragiles, vulnerables und von Fremdheit durchzogenes
Subjekt, das sich ebenfalls im Sinne einer durch die Postmoderne hindurchge-
gangenen Phidnomenologie betonen ldsst, wie sie Waldenfels im Rekurs auf
die Alienation herausstellt.

Von Fremdheit durchdrungen sind Menschen keine Subjekte selbstherrli-
cher Autonomie und haben doch zugleich die Aufgabe, sich selbst zu bestim-
men, indem sie sich zu anderen, anderem und sich selbst kritisch ins Verhiltnis
setzen und dies in Bildungsorganisationen lernen kénnen. An die Stelle kon-
kurrenzbeflissener Lernagilitat, durch die gerade bei einem einsamen selbstge-
steuerten Lernen Uberforderung und Uberlastung nahe liegen, ldsst sich dann
ein kooperatives und kokreatives Mit- und Von-einander-Lernen setzen, durch
das sich alle wechselseitig kritisch anregen kdnnen, ohne die damit verbunde-
nen Herausforderungen harmonistisch zu verschleiern.

5. Zwischen Orientierung und Offenheit:
Fiir eine selbstkritische Vernunft
in der umlernenden Organisation

Eine wechselseitig kritische Anregung in der Organisation beruht auf Irritation
und Infragestellung. Qualitativ Neues kann zugelassen werden, indem Her-
kommliches hinterfragt und Gewohntes problematisiert wird, um etwa die
Lehrplanung auf den Priifstand zu stellen oder der Unterrichtsreflexion neue
und zugleich weiter problematisierbare Impulse zu geben. ,,Bildung impliziert
vielmehr immer die Bereitschaft (und das Vermogen), sich beunruhigen und
storen zu lassen, d.h. auch, die eigene Souverénitétsillusion zu erkennen, ohne
sie gleich durch die Aussicht auf eine neue Wahrheit oder neue Kompetenz
ersetzt haben zu wollen” (Reichenbach 2001: 427). Darauf setzt ein transfor-
matorischer Bildungsbegriff, der darauf verweist, dass ein wertvolles, sich
vom bloflen Internalisieren absetzendes Lernen auf Erfahrungen der Enttdu-
schung, Verbliiffung und Verwunderung beruht. Gewohntes passt nicht mehr,
wird fragwiirdig und anstoBig und fordert damit eine Uberpriifung und kri-
tisch-kreative Umorientierung (Koller 2012). Kéte Meyer-Drawe kennzeich-
net transformatorische Bildungsprozesse durch ein ,Umlernen‘, bei dem nicht
einfach kumulativ dazugelernt, sondern Neues gewagt wird. ,,Lernen als Pro-
zel3 der Erfahrung miindet immer in die Umgestaltung, in die Modifikation des
Erfahrungshorizonts, in einen Wandel, nicht in eine Substitution einer Erfah-
rung durch eine andere™ (Meyer-Drawe 1996: 90).

Hierzu bedarf es Mut und Initiative, wiahrend es doch zugleich die ver-
meintlich Sich-Auskennenden als Folge ihrer ,Ent-Tduschung® beschdmen
kann. Lernende sollten darum durch versiert Lehrende angeregt und unterstiitzt
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werden, die nicht nur Umlernprozesse anstoflen, sondern auch zu deren Bewal-
tigung ermutigen, wobei sie sich selbst als Umlernende begreifen, die fortge-
setzt transformatorische Bildungsprozesse erleben und damit eine lernende Or-
ganisation pragen, die sich stets kritisch auf den Priifstand stellt (Redecker
2023). Verbunden werden kann damit das Pladoyer fiir sinnvoll und verant-
wortlich (weiter-)fragende (und weiterlernende) Verantwortliche, die sich auf
konkrete organisationale Situationen einlassen und sich damit im Blick auf die
Notwendigkeit eines sinn- und verantwortungsvollen Urteilens an gewonne-
nen Erfahrungen und Handlungsprinzipien orientieren, ohne in Schematisie-
rungs- und Reglementierungshdrigkeit zu verfallen. Durch kritische Betrach-
tung der hier relevanten Entscheidungs- und Handlungsumsténde, -vorausset-
zungen und -folgen konnen sich lernende Bildungsorganisationen als kritisch-
konstruktiv Intervenierende bewidhren, die mit gezielter, wechselseitig anre-
gender Kooperation ihre Erfahrungen produktiv in die wissenschaftliche Be-
trachtung zuriickflieBen lassen.

Dies fordert von Lehrenden und Forschenden eine Auseinandersetzung
mit der eigenen Haltung, Personlichkeit (und Professionalitdt), Situationssen-
sibilitdt, Ungewissheitstoleranz und Urteilsversiertheit, die mit Agilititserwar-
tungen kaum zu vereinbaren ist, ,,haftet” doch ,,dem Urteilen lernen auch eine
eigene Langsamkeit an, die in der Lage ist, auch die Beschleunigungsprozesse
der Gegenwart zu unterbrechen® (Schoberth 2012: 30). Eine die Bildungsor-
ganisation leitende Anerkennungstheorie zeigt sich dann als ein ambivalent-
dynamisches Unterfangen zwischen Verstehen und Verfehlen, Normierung
und Offenheit, Handlungsnotwendigkeit und Selbstbescheidung, aktiver Ori-
entierung und vorsichtiger Rezeptivitit. Organisationskulturen konnen dabei
von einer dialogischen Didaktik profitieren (Zierer 2020, Redecker 2022), in
der durch offene Fragen und konkrete Anst63e zum Nach- und Weiterdenken
alle in kritisch-kooperativen Impulsen mit und voneinander lernen. Auf diese
Weise wird die lernende Organisation zu einer Bildungsorganisation, die sich
transformativ weiterentwickelt.

6. Resultate und Ankniipfungen.
Ein Blick zuriick nach vorn

Der Beitrag startete mit der Frage nach einer normativen Orientierung von Or-
ganisationspidagogik und situierte sie im Sinne eines Hinterfragens organisa-
tionaler Prozesse in Bezug auf deren sinn- und verantwortungsvolle und damit
bildungsrelevante Ausrichtung auf Innovation fokussierende Kokonstruktion.
Dabei wurden Bildungspraktiken des Organisationssubjekts einerseits im neu-
zeitlichen Sinne als ein kritisches Sich-ins-Verhiltnis-Setzen zu andren, ande-
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rem und sich selbst verstanden, andererseits hierbei auch (nach-)postmoderne
Infragestellungen des selbstgewissen und weltbeherrschenden Erkenntnissub-
jekts beriicksichtigt und Machtaspekte einbezogen. Gerade weil Organisati-
onssubjekte verfiigend und verfiigt, vernunftbezogen und vulnerabel sind, be-
diirfen sie eines Hinterfragens organisationaler Praktiken — stets unter Beriick-
sichtigung praxeologischer und subjektivierungstheoretischer Impulse, die
Undurchdringlichkeiten und -erkennbarkeiten beachten.

Hierzu wurde bei einer Phdnomenologie der Fremdheit nachgefragt, um
normativ ansetzbare Begrifflichkeiten wie ,Dialog® und ,Anerkennung‘ nicht
als dogmatisch fixierte Vorgaben, sondern als reflexions- und handlungsorien-
tierend zu beriicksichtigen, wobei sie unter Beachtung von Kontingenz der Si-
tuations- und Adressat*innensensibilitdt aufgegeben bleiben. Ausgehend von
der Alienationsprozesse beriicksichtigenden Erfahrung ldsst sich diese metho-
disch betrachten, um Interaktionsprozesse und speziell Lehr-Lern-Relationen
in der Organisation sowie deren (bildungs)wissenschaftliche Untersuchung re-
flexiv begriindet zu dimensionieren. Dies wurde in einem wechselseitigen Ver-
weis von subjektivierungs- und subjekttheoretischer Anerkennungstheorie er-
lautert, um Adressierungen in ihren Ambivalenzen und Ambiguititen zwi-
schen Wohlwollen, Verachtung und Ignoranz aufzunehmen und gerade ange-
sichts dieser Durchdringungsverhéltnisse nach Orientierungsvorstellungen zu
fragen.

Praferiert wurde eine kritisch-kooperative Organisationskultur, die iiber
konkret inszenierte Lehr-Lern-Szenarien hinaus eine kokreative Teamarbeit
befordert und von gezielten Praktiken dialogischer Didaktik profitieren kann.
Im Fokus steht hier nicht die Forderung eines agilen, konkurrenzbeflissenen
Leistungssubjekts, das durch fremdinitiierte Selbststeuerung im Sinne von
Selbstfithrungs- und Autonomiezumutungen instrumentalisiert wird, sondern
eine transformatorische Bildung, die von wechselseitigen Irritationen und In-
fragestellungen lebt, um eine selbst- und metareflexive Organisationspadago-
gik zu fordern.

Zur Konkretisierung dieser Perspektive 1dsst sich wiederum eine padago-
gische Anerkennungstheorie bemiihen, die nach der wohlwollenden Wert-
schitzung und bildungsorientierten Anregung aller Organisationsmitglieder
fragt. Wissenschaftliche Forschung bedarf einer engen Tuchfiithlung mit den
Praxiskontexten, in denen sie erprobt wird und durch die sic AnstdBe zur Wei-
terentwicklung finden sollte. In anerkennungstheoretischen Kontexten kann
expliziert werden, wie nicht nur die wechselseitige Wertschiatzung von Theo-
retiker*innen und Praktiker*innen, sondern im Blick auf die Bildungsorgani-
sation als Praxisort ein kooperativer Fiihrungsstil wechselseitiger Achtung und
konstruktiver Kritik sowie eine wertschdtzende Vernetzung mit aullerorgani-
sationaler Partner*innen im Sozialraum wegweisend sein kdnnen, wenn z.B.
Schiiler*innenprojekte, Weiterbildungsaktivitdten oder Unterrichtsinhalte ge-
plant und konkretisiert werden.
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In einem kreativen Klima ko-kritischer Reflexion lassen sich Organisati-
onsverhiltnisse und extraorganisationale Beziige problematisieren und sowohl
kontingenzsensibel als auch verantwortlich gestalten. Anhand der Flexibilitéts-
chancen und-zumutungen von Lern- und Fithrungsagilitét in der Bildungsor-
ganisation zeigen sich Ambivalenzen und Ambiguititen im Spannungsfeld
zwischen Autonomiezuschreibung und Anpassungszwang, belebender Beweg-
lichkeit und herausforderndem Hyperdynamismus, die ein permanentes Abwa-
gen und Taktieren, aber auch Resistenz und Reform erfordern kénnen.
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Digitale Plattformen als Enabler fiir hybriden
Wissenstransfer. Das Entwicklungsprojekt
Connect & Collect als Beispiel aus der
Arbeitsforschung

Christian Bernhard-Skala, Anne Sonnenmoser, Anne-Sophie Tombeil

1. FEinleitung: Hybrider Wissenstransfer als
erziehungswissenschaftliches Desiderat

Digitale Plattformen verédndern nicht nur die Art und Weise der Kommunika-
tion, sie erschlieen auch neue Wege des Wissenszugangs und der Ordnung
und Vernetzung von Wissen (Hepp 2013: 75-84). Im Vergleich zu klassischen
Medien der Wissenschaftskommunikation wie Konferenzen, Vortrdgen oder
Print-Zeitschriftenformaten bieten sie dem Wissenstransfer zwischen Wissen-
schaft und Praxis neue und zusétzliche Kommunikationskanéle, Zugénge und
erweiterte mediale Vermittlungsformate. Dennoch ergénzen oder ersetzen di-
gitale Plattformen analogen Wissenstransfer nicht zwangslaufig. Vielmehr
konnen analoge und digitale Formate im hybriden Wissenstransfer mit dem
Ziel zusammengefiihrt werden, Synergien zu entwickeln, die wissenschaftli-
che Innovationen fordern und befordern.

In der Bildungs- und Forschungspolitik werden digitalen Plattformen seit
geraumer Zeit grole Potenziale fiir wirksamen Wissenstransfer und Innovation
zugeschrieben (z.B. BMBF 2016; Européischer Rat 2021). Vor diesem Hinter-
grund sind in den letzten Jahren einige Plattformen entstanden, die einseitig
den Transfer von wissenschaftlichem Wissen in die Praxis unterstiitzen (z.B.
Plattform Lernende Systeme, Clearing House der TU Miinchen, wb-web.de
oder e-teaching.org). Beidseitiger Wissenstransfer steht jedoch vor der Her-
ausforderung, nicht nur einseitig Wissen zu kommunizieren, sondern im Sinne
der Wechselseitigkeit Bedarfe und Probleme der Praxis zu verstehen und in
Forschung zu iiberfithren. Digitale Plattformen, die auf multidirektionale
Kommunikation zwischen Wissenschaft und Praxis sowie weiteren Innovati-
ons- und Transferakteuren wie etwa Bildungsorganisationen zielen, existieren
jedoch noch kaum. Hier besteht eine noch wenig bearbeitete Aufgabe darin,
eine digitale Plattform so zu gestalten, dass sie Dialog und Koordination zwi-
schen den Akteuren in Wissenschaft, Praxis und Transfer anbahnt: Eine digi-
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tale Plattform soll also einerseits der Wissenschaft ermoglichen, ihre Ergeb-
nisse so zu kommunizieren, dass sie in der Praxis Wirkung entfalten, und an-
dererseits der Praxis ermdglichen, ihr Alltagswissen, ihre Bedarfe und Hand-
lungsherausforderungen gegeniiber anderen Akteuren kommunizierbar zu ma-
chen sowie dariiber hinaus Transferakteuren erlauben, auf dieses Wissen zu-
zugreifen und es in weitere Kontexte zu tragen. Entsprechend riickt der Beitrag
mit dem Plattformbegriff in Anlehnung an Van Dijk et al. (2018) gestaltbare
digitale Infrastrukturen in den Fokus, die darauf zielen, Interaktionen zwischen
heterogenen Anbieter*innen und Nutzer*innen von wissenschaftlichem Wis-
sen und Alltagswissens zu organisieren.

Konzeptionell ist damit angesprochen, dass digitale Plattformen fiir den
Wissenstransfer als soziotechnische Systeme zu verstehen sind. Sie stellen in
digitalen Formaten und iiber digitale Kandle Wissen bereit, das darauf zielt,
soziale und mediatisierte Prozesse der Kommunikation, des Verstehens und
der Aneignung von Wissen wirksam anzustof3en.

Hier setzt das Entwicklungsprojekt ,,Collect & Connect — Kl-gestiitzte
Cloud fiir die interdisziplindre vernetzte Forschung und Innovation fiir die Zu-
kunftsarbeit™ (CoCo) an. Es zielt darauf, Strategien, Werkzeuge und Praktiken
der Innovation und des Wissenstransfers in digital basierten Wissenschaft-Pra-
xis-Netzwerken zu beschreiben, zu entwickeln und zu evaluieren. Dies erfolgt
im Gegenstandsbereich Arbeitsforschung und Gestaltung von Arbeit in digita-
ler Transformation. Das zentrale Produkt von CoCo wird dabei zwei Perspek-
tiven ansprechen:

Erstens entsteht mit der Cloud-Infrastruktur ein digitaler (Arbeits-)Ort und
Wissensspeicher, der Dialog! und Zusammenarbeit in einem Wissenschaft-
Praxis-Netzwerk der Arbeitsforschung — unabhingig von Raum und Zeit — un-
terstiitzen kann. Zweitens wird ein dazugehériges Netzwerk als Okosystem aus
Forschungs-, Praxis- und Transferakteuren wie z. B. Bildungsanbietern in die
Entwicklung und Bevdlkerung der digitalen Infrastruktur einbezogen.

Mittels des Netzwerks und der Infrastruktur wird ein Angebot geschaffen,
das transdisziplindr und vernetzt ausgerichtete, anwendungsorientierte Ar-
beitsforschung und praktische Arbeitsgestaltung in digitaler Transformation
unterstiitzt. Das Anliegen ist, verstarkt wechselseitige Wirkungen in For-
schung und Praxis zu entfalten. Um dieses sehr anspruchsvolle Unterfangen zu
bearbeiten, ist das Forschungsprojekt interdisziplindr aufgestellt. Dabei ver-
folgt das Arbeitspaket Transfer u.a. eine erziehungswissenschaftliche Perspek-
tive.

Der Beitrag fokussiert zwei erziehungswissenschaftliche Desiderata: Zum
einen haben Schrader et al. (2020) herausgearbeitet, dass die Rolle pddagogi-

1 Angesichts der Vielzahl von Perspektiven und Akteure, die in Wissenschafts-Pra-
xis-Netzwerken miteinander in Austausch treten, konnte hier auch der bereits im
Jahr 2000 von Littmann und Jansen eingefiihrte Begriff ,,Multilog* zielfiihrend
sein.
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scher Organisationen in Transfer- und Implementationsfragen ein theoreti-
sches und empirisches Desiderat in der Erziehungswissenschaft darstellen.
Dieses Desiderat greift der vorliegende Beitrag am Beispiel von Organisatio-
nen der Weiterbildung und deren Einbettung in Akteurskonstellationen im
Mehrebenensystem der Weiterbildung auf.

Zum anderen schlie3t der vorliegende Beitrag mit der Darstellung digita-
ler Moglichkeiten der Wissensproduktion und Kommunikation im Wissens-
transferprozess an ein theoretisches Desiderat an. Die Spezifika einer solchen
technisch ermdglichten bzw. medial unterstiitzten Kommunikation werden in
der erzichungswissenschaftlichen Transferforschung bisher nicht systematisch
beriicksichtigt.

Vor diesem Hintergrund thematisiert dieser Beitrag, wie Wissenstransfer
in mediatisierten Wissenschaft-Praxis-Netzwerken ermoglicht werden kann
und welche Rolle Weiterbildungsorganisationen darin spielen. Ausgehend von
der doppelten Hybriditit von Wissenstransfer, die sich in der Zusammenfiih-
rung von wissenschaftlichem Wissen und Praxiswissen sowie unterschiedlich
stark mediatisierten Handlungszusammenhéngen abbildet, werden die Poten-
ziale von Weiterbildungsorganisationen fiir den mediatisierten Wissenstrans-
fer diskutiert.

2. Theoretischer Zugang: Wissenstransfer
und Mediatisierung

Aus wissenssoziologischer Perspektive ist wissenschaftliches Wissen nicht
einfach in den Alltag iiberfiihrbar, sondern bedarf komplexer Ubersetzungs-
prozesse, die vielfiltige Akteure und Wissensformen integrieren. Alfred
Schiitz und Thomas Luckmann beschreiben den Alltag ,,als wesensméBige[n]
Bereich der Praxis“ (Schiitz/Luckmann 2003: 447). Alltag und Wissenschaft
unterscheiden sich durch einen je eigenen Erkenntnisstil und sind gekennzeich-
net durch je eigene Relevanzsysteme. Vor diesem Hintergrund muss gelingen-
der Wissenstransfer wissenschaftliches Wissen in die Relevanzsysteme des
Alltags iibertragen und auf die Handlungsanforderungen des Alltags hin orga-
nisieren und aufbereiten. Ebenso muss Wissenschaft spezifische Methoden
entwickeln, Praxiswissen in Forschungsprozesse einzubringen. Die deutsche
Bildungs- und Forschungspolitik beriicksichtigt diese Ubertragungsproblema-
tik insofern, als dass sie sich nicht auf Aktivitdten der Wissenschaftskommu-
nikation und damit auf das praxistaugliche Transferieren von wissenschaftli-
chen Wissensbestdnden beschrankt. Vielmehr stellt sie die Anforderung, dass
Akteure aus verschiedenen gesellschaftlichen Handlungsfeldern miteinbezo-
gen werden, um Innovationen in der Praxis voranzutreiben (z.B. BMBF 2018;
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2022; Wissenschaftsrat 2020). Diese ,,new production of knowledge* (Nowo-
tny et al. 2003) trigt Ziige eines netzwerkartig organisierten Prozesses, in des-
sen Verlauf sich nicht nur das Wissen, sondern auch die Voraussetzungen fiir
die Teilhabe an Wissen verdndern sollen.

Der gesamtgesellschaftliche Prozess der digitalen Transformation beein-
flusst die Rahmenbedingungen dieser neuartigen Wissensproduktion, indem er
neue Strukturen der Kommunikation, der Zugénglichkeit und der Bearbeitung
sowie der Speicherung von Wissen hervorbringt. Im Fokus dieses Verénde-
rungsprozesses steht die Kommunikation, die sich im Zuge der als Mediatisie-
rung (Krotz 2001; 2007) bezeichneten weitreichenden Verdnderung von der
face-to-face-Kommunikation hin zu vielen verschiedenen Formen vermittelter
Kommunikation wandelt. All diese Kommunikationsformen implizieren,
Schiitz’ und Luckmanns Argumentation (2003: 447) folgend, Relevanzsys-
teme, die die Ausgestaltung der jeweiligen Kommunikation strukturieren.

Im Hinblick auf den Wissenstransfer verschrénken sich hier zwei verschie-
dene Ubertragungsprobleme:

1. Die Ubertragung von Wissen zwischen Wissenschaft und Alltag
2. Die Ubertragung von Wissen zwischen unterschiedlichen Kommunikati-
onsmedien

Denn: Nicht nur Wissenschaft und Alltag, auch digitale Kommunikationsme-
dien implizieren Relevanzsysteme, die die Form der Bearbeitung und der
Ubertragung von wissenschaftlichem Wissen pragen.

2.1 Erziehungswissenschaftliche Zugiinge zum
Ubertragungsproblem zwischen Wissenschaft
und Alltag

Das Thema Transfer ist nicht neu in der Erziehungswissenschaft. Helmut Heid
hat sich prominent zum Theorie-Praxis-Problem der Pddagogik unter dem
Schlagwort der Verwertbarkeit erziechungswissenschaftlichen Wissens gedu-
Bert (z. B. 2011; 2015). Dariiber hinaus sind die Beitrdge zu Innovation und
Transfer in der Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung von Nickolaus
und Grésel bis heute theoretisch wie empirisch von groB3em Einfluss (z.B. Gri-
sel 2010).

Neue Impulse hat die erziechungswissenschaftliche Diskussion um Wissen-
stransfer mit dem (hinter den politischen Erwartungen zuriickgebliebenen)
Einzug digitaler Medien in die Bildungslandschaft erhalten. Zu nennen ist hier
die Idee einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung (PreuBller et al. 2014;
Kerres et al. 2022) in Bezug auf die Einfilhrung digitaler Medien in die péda-
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gogische Praxis, wie sie in der Medienpddagogik entwickelt wurde. Ebenfalls
Beachtung findet seit der breiten Diskussion um die Einfiihrung digitaler Me-
dien im Bildungswesen der Design-Based-Research Ansatz, der die friihzeitige
Einbindung von Praxispartnern in Forschungs- und Entwicklungsvorhaben di-
gitaler Lernmedien konzeptionell anlegt (z.B. Reinmann 2005; Euler 2014;
Thiel/Rott 2022). Mit der Verdanderung der erzichungswissenschaftlichen For-
schung rund um digitale Technologien hin zu einer Offnung der Forschung
gegeniiber der Praxis erhdlt auch der eher aus der technologischen Debatte
stammende Begriff der Innovation erneut grofere Bedeutung in der erzie-
hungswissenschaftlichen Debatte (z.B. Koller 2021; Kolleck 2014) — z.T. auch
politisch induziert. So geben die Forderrichtlinien des BMBF rund um die Ein-
fiihrung digitaler Technologien in die Bildungslandschaft InnovatWB,
InnoVET und INVITE dem Innovationsbegriff bereits im Titel eine zentrale
Bedeutung. Ebenso schlieft das aktuelle Positionspapier des Wissenschaftsrats
(2020) an den Begriff Innovation an.

Gemein ist den benannten Zugéngen und Forschungsstrategien, dass sie
Wissenstransfer zwischen Wissenschaft und Bildungspraxis nicht erst am Ab-
schluss eines Forschungsprojekts als Dissemination von wissenschaftlichen
Ergebnissen denken. In Abgrenzung zur Dissemination rahmen sie Wissens-
transfer als eine iiber den kompletten Forschungsprozess hinweg und von Be-
ginn an andauernde aktive Zusammenarbeit zwischen Forschung und Praxis in
Kooperationen und Netzwerken.

2.2 Kommunikationstheoretischer Zugang
zum Ubertragungsproblem zwischen
Kommunikationsmedien

Die im Zuge des umfassenden und tiefgreifenden Mediatisierungsprozesses
der letzten Jahrzehnte entstandene Medienkultur ist gekennzeichnet durch eine
zunehmende Deterritorialisierung von Kommunikation, die sich auch in der
Ausbildung deterritorialer Vergemeinschaftungsformen niederschlégt: Indem
Kommunikation nicht mehr an Territorien gebunden ist, sondern mit einer sehr
viel hoheren Reichweite und in grofler Geschwindigkeit moglich ist, verdndern
sich auch die Bedingungen der Vernetzung zwischen Personen und Gruppen
(Hepp 2013: 114-111; Couldry/Hepp 2021: 81-101). So bringen etwa Social
Media-Plattformen neue kommunikative Infrastrukturen hervor, die nicht nur
dazu dienen kdnnen, Daten zu speichern und zu tauschen, sondern auch ver-
schiedene, oft niedrigschwellige Wege der Anbahnung und Aufrechterhaltung
von sozialen Beziehungen anbieten. Blogs verlangen beispielsweise eine kurze
Form der Présentation, die Leser*innen schnellen Zugang zu einem bestimm-
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ten Thema verschafft, in das sie sich tiber weiterfithrende Links vertiefen kon-
nen. Colson (2011: 889-902) konnte in einer Studie iiber Wissenschaftsblogs
zeigen, dass Wissenschaftler*innen Wissenschaftsblogs nutzen, um Artikel
von Kolleg*innen kurz zusammenzufassen und zu teilen, die ihnen interessant
erscheinen, die aber 6ffentlich nicht zugénglich sind. AuBlerdem konnten Wis-
senschaftsblogs den befragten Blogger*innen auch innerhalb der Scientific
Community neue Netzwerke und Offline-Kontakte erschlieen.

Digitale Medien wie Plattformen bieten neuartige Mdglichkeiten der Or-
ganisation und der Vernetzung, die den Akteur*innen neue Kommunikations-
kanile und vielfiltige Formen der Koordination iiber Mdglichkeiten der Ab-
stimmung und Riickmeldung erschlieBen (Hepp 2013: 81-84). Weingart und
Guenther haben darauf hingewiesen, dass gerade die Kommunikation wissen-
schaftlichen Wissens iiber soziale Medien auch mit Problemen behaftet ist. So
kann etwa das Vertrauen in wissenschaftliches Wissen beschadigt werden,
wenn eine soziale Plattform an sich nicht vertrauenswiirdig ist (2016: 7). Dabei
schreiben die Autoren gerade fiir die Kommunikation von wissenschaftlichem
Wissen Vertrauen in die Autoren und die sie rezipierenden Medien eine grof3e
Rolle zu:

,»Credibility of Communication and trust in the communicator are highly important
in connection with science, arguably even more important than in any other area
of social life* (Weingart/Guenther 2016: 8).

Auch Bréutigam und Ettl-Huber kommen auf Grundlage einer Befragung von
Wissenschaftsjournalist*innen zu dem Ergebnis, dass die Qualititssicherung
von wissenschaftlichem Wissen bei der Kommunikation iiber soziale Medien
von den befragten Journalist*innen als problematisch wahrgenommen wurde
(Brautigam/Ettl-Huber 2013: 164).

3. Projekt CoCo — Connect & Collect

Das BMBF-geforderte Projekt ,,CoCo — Connect & Collect? ist als wissen-
schaftliches Begleitforschungsprojekt und Meta-Vorhaben eingebettet in den
Forderschwerpunkt ,,Regionale Kompetenzzentren der Arbeitsforschung®.
Dessen Anliegen ist es, durch eine interdisziplindre und mit den relevanten
Akteuren in Wissenschaft, Wirtschaft und Sozialpartnerschaft vernetzte Ar-
beitsforschung die digitale Arbeitswelt von morgen zu gestalten. Die Forder-
richtlinie verfolgt dabei die Strategie, die Arbeitsforschung in dezentralen
Netzwerken zu regionalisieren. In Regionalen Kompetenzzentren der Arbeits-
forschung sollen so Forschung und Innovation in Wirtschaftsunternehmen ei-

2 Forderkennzeichnen: 02L19C002, Projekthomepage www.coco-projekt.de
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nerseits und Hochschulen andererseits effizient und fiir beide Seiten maximal
gewinnbringend unter Einbindung der Sozialpartner aufeinander Bezug neh-
men und an bereits existierende regionale Netzwerksstrukturen ankniipfen.

Gleichzeitig gilt es, die regional konkretisierten, an einzelnen use cases
und Branchen orientierten und anwendungsorientierten Ergebnisse der regio-
nalen Kompetenzzentren zu biindeln und zuganglich zu machen, also Befunde
der Arbeitsforschung und Erfahrungen der Arbeitspraxis iiber den regionalen
Kontext hinaus fiir die Arbeitsforschung und die digitale Transformation in
Unternehmen zu erschlieflen.

Hier setzt das wissenschaftliche Projekt ,,Connect & Collect— KI-gestiitzte
cloud fiir die interdisziplinére vernetzte Forschung und Innovation fiir die Zu-
kunftsarbeit™ (CoCo) an. Es verfolgt drei Ziele:

1. die Regionalen Kompetenzzentren der Arbeitsforschung mit Unterstiit-
zungsangeboten untereinander und nach Auflen mit weiteren relevanten
Stakeholdern aus Wissenschaft, Bildung, Wirtschaft, Sozialpartnerschaft
und Transfer in einer Community der anwendungsorientierten Arbeitsfor-
schung zu vernetzen,

2. eine digitale Infrastruktur — die so genannte Cloud der Arbeitsforschung —
mit geeigneten Funktionalitdten zu schaffen, die es ermoglicht, die wis-
senschaftlichen Ergebnisse der Regionalen Kompetenzzentren der Ar-
beitsforschung in einer virtuellen Infrastruktur zu biindeln sowie

3. dieses von Beteiligten aktiv eingepflegte Wissen leicht auffindbar und
durchsuchbar einer breiten Community der Arbeitsforschung und Arbeits-
gestaltung in Unternehmen, Bildung, Beraterorganisationen, Sozialpart-
nern und Hochschulen bereitzustellen.

Als Metavorhaben zielt CoCo — Connect & Collect darauf ab, Unternehmen
bei der Gestaltung innovativer Arbeitsformen in digitaler Transformation zu
unterstiitzen. Zentrale Elemente sind dabei Vernetzung und multi-direktionaler
Wissenstransfer. CoCo leistet einen neuen Beitrag zur Ermoglichung von Wis-
senstransfer und Kommunikation zwischen Wissenschaft und Unternehmens-
praxis, indem es sich die im Verlauf der tiefgreifenden Mediatisierung entstan-
denen neuen kommunikativen Infrastrukturen zunutze macht. Nicht mehr an
lokale Infrastrukturen und Kommunikationsordnungen gebunden, kann Ver-
netzung und Innovation nicht nur Forschungsinstitute und Disziplinen iiber-
greifend organisiert werden, sondern auch Transferakteure, Institutionen und
Unternehmen aus der Praxis integrieren. Zugleich soll durch die Zuordnung
von wissenschaftlichen Ergebnissen zu einzelnen Wissenschaftler*innen, wis-
senschaftlichen Institutionen und Forschungsprojekten der Forschungsrahmen
transparent und nachvollziehbar gemacht werden.

Um dies zu leisten, kombiniert das CoCo-Projekt zwei Ansétze mit der
Ambition eine fiir den Gegenstandbereich neue Losung sozio-technischer und
digital-analoger Integration von Wissenstransfer zu entwickeln, zu erproben
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und nachhaltig anbieten zu kénnen. Der erste Ansatz libertragt tradierte und
neue Formate und Werkzeuge fiir Kommunikation, Wissensaustausch und agi-
les Projektmanagement in komplexe Multi-Akteur-Settings. Uber iibergrei-
fende Analysen und spezifisch entwickelte methodische und moderative Be-
gleitungen z.B. in Jour Fixes, Symposien und Workshops wird im grofen und
wachsenden Kreis der im Forderschwerpunkt beteiligten Akteure der direkte
Austausch, wenn auch héiufig digital vermittelt, adressiert. Ziel ist es, zwischen
professionellen Individuen Wissensakkumulation und Lernen durch Ubertra-
gungsleistung, Good Practice aber auch Scheiternserfahrung sowie Uber-
nahme von Verantwortung fiir gemeinsame Formate anzuregen.

Der zweite Ansatz néhert sich in einer Verkniipfung von theoretischer, em-
pirischer und experimenteller Forschung der Konzeption, prototypischen Um-
setzung und Geschiftsmodellentwicklung fiir eine sozio-technische Plattform
an, die den Arbeitstitel ,,Cloud der Arbeitsforschung (CdA) fiihrt. Die CdA
versteht sich im Sinne einer Plattform als ergédnzendes digitales Medium, als
digitaler (Arbeits- und Begegnungs-) Raum mit multidirektionalen Kanélen fiir
Kommunikation und Wissenstransfer, ggf. auch fiir kiinftige Wissensgenerie-
rung. Zur Orientierung bei der Gestaltung des digitalen Angebots dient dabei
das Konzept von Smart Services, also digital gestiitzten Dienstleistungen, die
Nutzwert im Kontext von individuellen Kund*innen erzeugen, wobei dieser
Nutzwert — so eines der Axiome der Dienstleistungsforschung — immer vom
Nutzenden co-produziert wird. Kund*innen und zugleich potenzielle Co-Pro-
duzent*innen sind unter dem Sammelbegriff ,,Nutzende subsummierbar. Nut-
zende im CoCo-Projektkontext sind professionelle Individuen als Wissen-Tra-
gende, Wissen-Suchende, Wissen-Empfangende und Wissen-Generierende im
Gegenstandsbereich Gestaltung von Arbeit in digitaler Transformation: also
Forscher*innen und Entwickler*innen, Praktiker*innen in Unternehmen, In-
termedidre, auch Weiterbildungsanbieter. Die Festlegung und iterative sozio-
technische Entwicklung der zentralen digitalen Funktionalitidten der CdA er-
folgt empirisch durch Anforderungserhebungen und -analysen im Kreis der
Regionalen Kompetenzzentren der Arbeitsforschung. Hinzu kommt eine theo-
riebasierte bzw. sekundéranalytische Erkundung konkreter Ausgestaltungsele-
mente sowie das Aufsetzen von geeigneten experimentellen Test-Settings,
auch durch interdisziplindren Diskurs im Konsortium selbst. Auf ausdriickli-
chen Wunsch des Fordergebers wird frithzeitig flankierend zur sozio-techni-
schen Entwicklung ein Geschiftsmodell erarbeitet, das darauf abzielt, die ent-
stehende sozio-technische Plattform-Losung als Enabler fiir Wissenstransfer
auch tiber die Projektférderung hinaus betreiben und bedarfsgerecht weiterent-
wickeln zu kénnen.

Zur Integration der beiden Ansitze nutzt das Projekt den Begriff des hyb-
riden Wissenstransfers. Dieser beschreibt
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e zum einen die gezielte mediale Ubersetzung von Wissen zwischen heteroge-
nen etwa wissenschaftlichen, wirtschaftlichen oder sozialpartnerschaftlichen
Akteur*innen der Arbeitswelt sowie

e zum anderen das systematische Arrangement von Kommunikation in unter-
schiedlichsten physischen und digitalen Formaten.

4. Erwachsenenpéddagogisches
Ubersetzungshandeln in mediatisierten
vernetzten Organisationsumwelten in CoCo

4.1 Innovation als Zugang zu Wissenstransfer
in Multistakeholder-Netzwerken

Im Projekt CoCo rahmt insbesondere der Begriff Innovation die dauerhafte
und reflexive Zugangsweise zum Thema Wissenstransfer. Innovation besteht
dabei nicht etwa in der kreativen Leistung einer Einzelperson, sondern in ei-
nem komplexen sozialen Prozess innerhalb von Akteurskonstellationen wie
Teams, Organisationen oder Netzwerken (Hutter et al. 2016). Dieser soziale
Prozess umfasst, erstens, die Kombination heterogener Wissensbestinde un-
terschiedlicher Provenienz zu etwas Neuem, zweitens, den Wissenstransfer-
prozess zwischen unterschiedlichsten Akteuren sowie, drittens, subjektive An-
eignungsprozesse, wie etwa die Anerkennung und Ubernahme des Neuen als
dem Alten iiberlegen (Eurich 2018). Dabei verlaufen diese Teilprozesse von
Innovation nicht als hierarchisch mehrstufiger Prozess, sondern gleichzeitig
und reflexiv (Windeler 2016). Netzwerken zwischen Wissenschaft und Praxis
wird in der Erméglichung und Gestaltung dieser drei Teilprozesse sowohl in
der erziehungswissenschaftlichen Diskussion (z. B. Alke/Jiitte 2018; Parpan-
Blaser 2018; Kolleck 2014) als auch dariiber hinaus (Kriicken/Meier 2003;
Nowotny et al. 2003) eine innovationsforderliche Wirkung zugeschrieben.
Dem Weiterbildungssystem und der professionellen Gestaltung des Ler-
nens Erwachsener kommen in den so konzipierten Innovationsprozessen zent-
rale Aufgaben und Funktionen zu. So sind die Bearbeitung von Differenz, das
aktive Verstehen und die Rekonstruktion unterschiedlicher heterogener Per-
spektiven erwachsener Lernender auf Gegenstande und deren reflexive, mode-
rierte und kommunikative Zusammenfiihrung ebenso wie die Gestaltung von
Ubersetzungsleistungen und Wissenskommunikation zwischen unterschiedli-
chen Lebenswelten zentrale sozialpddagogische und erwachsenenpidagogi-
sche Handlungsfelder. Sie sind ebenso zentraler Gegenstand padagogischer
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Forschung wie die Gestaltung von Aneignungsprozessen in formalen, non-for-
malen und arbeitsintegrierten Settings (z.B. Dinkelaker 0.J.).

4.2 Innovation und Wissenstransfer als
erwachsenenpidagogisches Handeln
in komplexen Akteurskonstellationen

Eben diese zentralen Aufgaben der Vermittlung, des Wissenstransfers und der
Aneignung von heterogenen Wissensbestinden im Innovationsgeschehen auf-
zugreifen, kann damit zu einer Aufgabe der Weiterbildung als einem Akteur in
komplexen sozialen Prozessen der Innovation innerhalb von Wissenschaft-
Praxis-Netzwerken sein.

Governancetheoretisch kann dies im Mehrebenensystem der Weiterbil-
dung (Schrader 2011) beschrieben werden. Die Weiterbildung — der gemessen
an der Anzahl Lernender, Lehrender sowie Anbieterorganisationen grof3te Bil-
dungsbereich in Deutschland (Aktionsrat Bildung 2018) — wird im Vergleich
zur schulischen Bildung als mittel systematisiert beschrieben. Sie wird in sehr
viel geringerem AusmaB als die Schule gesetzlich reguliert. So gibt es keine
gesetzliche allgemeine Pflicht zur Weiterbildung. Verbindliche Curricula oder
gesetzlich geregelte Abschliisse sind sehr viel seltener und auch die Anbie-
ter*innen und Tragerstrukturen sowie die politische Regulationsebene der Mi-
nisterien ist sehr viel pluralistischer als im Bereich Schule. Lehr- und Lernin-
halte werden vor diesem Hintergrund in der Weiterbildung vor allem in Markt-
mechanismen, Kooperationen und Netzwerken oder Hierarchien koordiniert.
Auch in der Weiterbildung selbst befinden wir uns also in komplexen Ak-
teurskonstellationen.

Schrader beschreibt diese Akteurskonstellation als Mehrebenensystem der
Weiterbildung (2011, Abbildung 1). In dessen Zentrum stehen die organisier-
ten, non-formalen oder formalen Lehr-Lern-Prozesse, die im Rahmen von
Fortbildungen, Kursen, Lehrgidngen, Weiterbildungsstudiengédngen, Alphabe-
tisierungskursen etc. —angeregt von meist freiberuflich tatigen Dozent*innen —
stattfinden. Es folgt die Ebene der Weiterbildungsorganisationen, die mit ihren
Angebots- und Programmplanungsprozessen, Lehren und Lernen zeitlich,
raumlich und inhaltlich strukturieren. Tatig sind hier hauptamtliche padagogi-
sche Mitarbeiter*innen, die liber eine ,,relative Autonomie* (Grass/Alke 2019)
bei ihren Planungsprozessen verfiigen.
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Abbildung 1: Mehrebenensystem der Weiterbildung nach Schrader 2011

Die Weiterbildungsorganisationen wiederum bewegen sich auf einer dritten
Ebene in unterschiedlichen institutionellen Umwelten. Diese sind teils von
marktlichen, teils staatlichen, gemeinschaftlichen oder betrieblichen Anforde-
rungen gepragt. Weiterbildungsorganisationen bearbeiten diese Anforderun-
gen aktiv mit. Die Bearbeitung erfolgt mittels strategischen Managementpro-
zessen, der Neukonzeption von Angeboten und Lehrgéngen, dem Aufgreifen
von Trends, Forderrichtlinien und o6ffentlichen Ausschreibungen sowie der
Gewinnung von Lehrenden und Teilnehmenden. Ebenso pflegen Weiterbil-
dungsorganisationen Netzwerke mit der politischen Ebene, ihren Tragern und
anderen Akteuren des Feldes (Schrader 2011).

Diese zweite Ebene der Organisationen ist in einer Governance-Perspek-
tive die entscheidende Ebene fiir Verdnderungen im System der organisierten
Weiterbildung. Lernende oder Betriebe sowie auch Politik wenden sich mit
ihrem Anliegen, ein Thema organisiert und strukturiert didaktisch zu erarbei-
ten — sprich: sich oder jemanden weiterzubilden — nicht an Lehrende, sie wen-
den sich an Weiterbildungsorganisationen. Vor diesem Hintergrund sind Wei-
terbildungsorganisationen der Archimedische Punkt fiir eine Durchsetzung
weiterbildungspolitischer Reform.

Die Netzwerkforschung in der Erwachsenen- und Weiterbildung belegt,
dass die Entwicklungsdynamik, die Kooperationen in Weiterbildungsorgani-
sationen befordert (Alke/Jiitte 2018). Ebenso wird davon ausgegangen, dass
Weiterbildung innovationsforderlich auf Unternehmen oder gar ganze Regio-
nen wirkt. Mit der Untersuchung von Weiterbildung in den Kompetenzzentren
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der Arbeitsforschung lassen sich die wechselseitigen Beziige zwischen Wei-
terbildungsorganisationen und ihren politischen, wirtschaftlichen und techno-
logischen Akteuren in einer Educational Governance-Perspektive verglei-
chend beleuchten.

Mit der Plattform ,,Cloud der Arbeitsforschung wird ein digitales Koor-
dinierungsmedium geschaffen, iiber das Netzwerke angebahnt, Kooperationen
geschlossen oder auch gegenseitige Beobachtung im Markt erfolgen kann so-
wie digital Bildungsmaterialien bereitgestellt werden konnen. Damit bietet die
Plattform Koordinationsmoglichkeiten sowie ggf. deren Unterfiitterung mit
Prozessdaten. Hier erdffnen sich Forschungspotenziale fiir die Educational
Governance-Forschung (Altrichter et al. 2007). So analysiert CoCo in einer
aktuell beginnenden Netzwerkanalyse die Einbindung und die Kooperations-
beziehungen von Weiterbildungseinrichtungen in die Kompetenzzentren der
Arbeitsforschung.

Ebenso ldsst sich Innovation in anderen Teilen des Bildungswesens als
komplexer sozialer Prozess innerhalb eines von zahlreichen individuellen und
kollektiven Akteuren geprigten Mehrebenensystems beschreiben (Benz
2007). Im Bereich Schule etwa wéren Schiiler*innen, Lehrer*innen, Eltern,
Schultrédger und Akteure der offenen Gesamtschulen, Schulaufsicht und Schul-
politik auf regionaler, Landes-, Bundes- und supranationaler Ebenen, Schul-
buchverlage sowie, seit neustem auch die IT-Anbieter wichtige Akteure, die es
gilt einzubeziehen. Dies verdeutlicht, dass es — innovationstheoretisch gespro-
chen — gilt, Wissenstransferprozesse und deren Ubersetzung in einem sehr
komplexen Geflecht von individuellen und kollektiven Akteuren — auch digi-
tal — anzubahnen, auszuhandeln und zu gestalten.

5. Fazit: Wie kann Wissenstransfer in mediatisierten
Wissenschaft-Praxis-Netzwerken ermoglicht
werden? Welche Rolle spielen
Weiterbildungsorganisationen darin?

Die zentrale Strategie, das doppelte Ubersetzungsproblem des mediatisierten
Wissenstransfers im Projekt CoCo anzugehen, ist das Bemiihen ein soziales
Netzwerk durch die Infrastruktur einer Cloud zu augmentieren und diese Aug-
mentierung wissenschaftlich zu begleiten. Gezeigt wurde dabei, dass Wissen-
stransfer mit (mediatisierter) Aneignung von heterogenen Wissensbestinden
fest verkniipft ist. Die organisierte Weiterbildung ist in diesem Prozess ein er-
moglichender Akteur, der sich in komplexen Multi-Akteurskonstellationen ko-
ordiniert.
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Ein Desiderat bleibt die Mediatisierung von Wissenstransfer. Aktuell be-
steht ein Fokus der Transferforschung auf digitaler Wissenschaftskommunika-
tion. Hingegen lassen sich wenige Studien zu digitalem Wissenstransfer fin-
den. Erste Implikationen des Aufbaus digitaler, auf Wissenstransfer und Inno-
vationsprozesse zielender Plattformen werden aktuell unter dem Stichwort
,plattformed professional(itie)s* kritisch diskutiert (Hartong/Decuypere
2023). Aufbauend auf diesen Ergebnissen zur mediatisierten Wissenschafts-
kommunikation lésst sich das Desiderat des digitalen beidseitigen Wissens-
transfers bearbeiten u.a. durch Forschungen zum Lernen an (digitalisierten und
noch nicht digitalisieren) Arbeitspldtzen und im Prozess der Arbeit. Auch
bleibt der hybride Wissenstransfer als Ubersetzungsleistung zwischen unter-
schiedlichen physischen und digitalen Kommunikationsformaten einerseits
und zwischen sehr heterogenen Akteuren andererseits eine zu bearbeitende
praktische wie empirische Herausforderung.

In der Weiterbildung — ggf. auch in der Schule — lésst sich zeigen, dass
Plattform-Ldsungen innovative Geschéftsmodelle brauchen. Als erfolgreiches
Beispiel aus dem Bereich Weiterbildung gilt hier die VHS.cloud. CoCo ist ein
Beispiel fiir die Ambition der Etablierung einer sich finanziell selbsttragenden
Plattform, die als nicht kommerzieller Enabler fiir hybriden Wissenstransfer
zwischen Wissenschaft, Wirtschaft und Sozialpartnerschaft wirkt.
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Fiir eine kreative Anndherung zwischen
Wissenschaft und kultureller (Bildungs-)Praxis
in landlichen Raumen. Ein spekulativer Ansatz
fiir einen posthumanen Dialog

Luise Fischer

,»As we live, we grow and our beliefs change. They must
change. So I think we should live with this constant dis-
covery. We should be open to this adventure in heightened
awareness of living. We should stake our whole existence
on our willingness to explore and experience.” (Martin
Buber in Hodes 1971: 56)

1. Einleitung: fiir eine Erweiterung unseres
Dialogverstindnisses

Der Philosoph Martin Buber verstand das Leben als unentwegten Prozess von
Begegnung und Erkenntnis. Gerade in Zeiten gesellschaftlicher Verdnderun-
gen, wachsender Unsicherheiten und gleichzeitiger multipler Krisen scheinen
seine Aussagen hinsichtlich der Offenheit in der Begegnung wichtiger denn je.
Dabei ist es auch gerade die Kulturelle Bildung', die diverse Mglichkeiten
und Réume der kreativen Begegnung bietet. Doch welche Bedeutung kann die
Kulturelle Bildung mit Blick auf den Klimawandel, fortwéhrende wirtschaftli-
che Volatilitdten und erstarkende kriegerische Auseinandersetzungen haben?
Welche Potenziale und Aufgaben konnen ihr zugeschreiben werden? Wen gilt
es dabei einzubinden und welche Rolle spielen die jeweiligen Orte und Kon-
texte? Dies sind nur einige der Fragen, welche die Kulturelle Bildung und die
entsprechenden Forschungen derzeit umtreiben.

Doch was meinen wir eigentlich mit Kultureller Bildung? Seit einiger Zeit
hat sich ein intensiver Diskurs hinsichtlich der verschiedenen Versténdnisse

1 Ich verwende (nur) fiir den Ausdruck ,,Kulturelle Bildung* die GroB3schreibung,
um der Konvention in der entsprechenden Forschung zu folgen (vgl. Bundesaka-
demie fiir Kulturelle Bildung Wolfenbiittel 2022, 2023).
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von Kultureller Bildung und der multiplen Akteur*innen und Institutionen ent-
wickelt. Dabei wird zumeist ein breites — offenes — Verstindnis der Bildungs-
aktivitdten seitens der verschiedenen Akteur*innen wertgeschétzt. Dieses be-
zieht alle kreativen Praktiken oder Aktivitdten mit ein, die der Lebenswelter-
schlieBung oder Lebenswelterweiterung dienen (vgl. Kegler 2017; Biidel/Koll-
eck 2023; Fischer/Kolleck 2023a; Kolleck/Fischer 2023; Hasselhorn et al.
2023). Diese umfangreiche Wertschitzung spiegelt zugleich die multiplen Po-
tenziale und Rollen wider, welche der Kulturellen Bildung zuerkannt werden.
Neben individuellen Auseinandersetzungen mit den eigenen Lebenserfahrun-
gen zahlt dazu auch die Gestaltung von Gemeinschaft, Regionen oder auch
Transformationsprozessen. Mehrere Autor*innen betonen die Bedeutung der
Kulturellen Bildung fiir die Férderung von Teilhabe, Partizipation, Diversitét
und Toleranz sowie fiir den friedlichen, respektvollen und empathischen Um-
gang miteinander (vgl. Liebau/Jorissen 2013; Keuchel 2020; Kolleck/Fischer
2023; Fischer/Kolleck 2023b; Beetz/Jacob 2023).

Mit Blick auf Fragen der regionalen Entwicklung und Férderung periphe-
rer, oft strukturell benachteiligter Regionen fordern zudem beispielsweise so-
wohl das BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) als auch die
BLE (Bundesanstalt fiir Landwirtschaft und Erndhrung) wissenschaftliche Un-
tersuchungen zum Zusammenhang landlicher Rdume und Kultureller Bildung
(vgl. BMBF 2019, 2022; BLE 2022). Verschiedene Autor*innen dieser For-
derrichtlinien verweisen dabei auf die Bedeutung und den Aufbau analoger
und digitaler Netzwerke, Partnerschaften und Infrastrukturen, um die Potenzi-
ale landlicher &sthetischer und kreativer Bildungsformen besser zu hebeln. Sie
fordern dariiber hinaus ein Umdenken hinsichtlich der Zusammenarbeit zwi-
schen den verschiedenen Akteur*innen aus Wissenschaft, kultureller Bil-
dungspraxis, Kommunen und Gesellschaft (vgl. Biidel/Kolleck 2022; Koll-
eck/Fischer 2023). Das Experimentieren mit neuen Dialog- bzw. Wissens-
transferformaten steht entsprechend im Fokus verschiedener aktueller Verof-
fentlichungen (vgl. Harnisch-Schreiber et al. 2023; Fischer/Kolleck 2023a;
2023b), Veranstaltungen (Bundesakademie fiir Kulturelle Bildung Wolfenbiit-
tel 2022, 2023) und Projekte (MetaKLuB 2023; WitraKuBi 2023).

Mit diesem Artikel kniipfe ich an diese aktuellen Debatten zur Rolle des
Dialogs und (Wissens-)Transfers in der Kulturellen Bildung an. Um beste-
hende Pfadabhingigkeiten, Strukturen und Hierarchien zwischen den verschie-
denen Akteur*innen weiter aufzubrechen und die Kulturelle Bildung in Zeiten
des Anthropozén bedeutsam zu halten, mochte ich den Begriff des Dialogs er-
weitern: hin zu einem posthumanen Dialog. Dafiir schlage ich vor, das traditi-
onell humanistische Konzept des Dialogs mit dem Paradigma des Posthuma-
nismus/Neuen Materialismus zu betrachten und unser dialogisches Verstind-
nis entsprechend zu dehnen (vgl. Barad 2007; Bradotti 2013). Mein Ziel ist ein
umfassenderes dialogisches Verstidndnis, welches mehr als nur menschliche
Entitdten in der Wissensproduktion und -vermittlung beriicksichtigt. Dafiir
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stelle ich ein philosophisches Gedankenexperiment vor, in dem ich das Kon-
zept des Dialogs in einem posthumanen Sinne durchdenke und frage, wie es
unsere Art und Weise, zu forschen und gemeinsam zu arbeiten, verdndern
konnte (vgl. Manning/Massumi 2014).

Damit schreibe ich zum einen im Sinne des affective turns in den Geistes-,
Human- und Sozialwissenschaften (vgl. Gregg/Seigworth 2010; Houser 2018;
Dernikos et al. 2020), der die Bedeutung von Affekten u.a. in der Wissenspro-
dukten untersucht. Durch die Betonung der Situiertheit kultureller Forschung
und Praxis spreche ich auch den spatial turn an, welcher die Rolle von Orten
und ihre Verzahnung mit Zeit und Materie unterstreicht (vgl. Haraway 1988;
Soja/Hooper 1993; White/Downey 2021). Der rdumliche Fokus verweist auf
die Pluralitdt der Ansétze und Verstdndnisse kultureller Wissensproduktion
und Wissensvermittlung (vgl. auch Nugel 2016; Ferro et al. 2019). Somit ver-
ortet sich dieser Artikel an der Schnittstelle verschiedener ,,turns, um beste-
hende Pfadabhingigkeiten in Zusammenarbeit von Forschung und gesell-
schaftlicher (Bildungs-)Praxis aufzubrechen und zu veréndern.

Im Folgenden betrachte ich zunichst die Rollen und (gesellschaftlichen)
Bedeutungen der Kulturellen Bildung (in ldndlichen R&umen), wie sie in der
Forschung derzeit hervorgehoben werden. Danach gehe ich auf den Posthuma-
nismus ein, um im Anschluss verschiedene praktische Implikationen fiir die
Forschung und kulturelle Bildungspraxis aufzuzeigen.

2. Kulturelle Bildungsforschung —
eine dynamische Landschaft

Wissenschaftler*innen im deutschsprachigen Raum haben wiederholt die Po-
tenziale der Kulturellen Bildung besonders auch in landlichen Rdumen betont
(vgl. Biidel/Kolleck; Kolleck et al. 2022; Kolleck/Fischer 2023). Diese Poten-
ziale betreffen vielfaltige Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen zur For-
derung der Personlichkeits- und Gemeinschaftsentwicklung, auch wenn diese
bisher noch nicht immer genau im Einzelnen erkldrt werden kénnen. In einem
Sammelband zum Thema Kulturelle Bildung in ldndlichen Rdumen: Transfer,
Ko-Konstruktion und Interaktion zwischen Wissenschaft und Praxis gemein-
sam herausgegeben mit Nina Kolleck (Kolleck/Fischer 2023) betonen die ver-
schiedenen Autor*innen beispielsweise (erneut) die Rolle der Kulturellen Bil-
dung fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen, das Empathievermégen, Ambigui-
titstoleranz, die Reflexion multipler Identitdten wie auch fiir die Gemein-
wohlorientierung, Teilhabe und soziales Engagement.

Auch in anderen Landern wird die Bedeutung der Kulturellen Bildung in
landlichen Rdumen hervorgehoben. Dort steht u. a. auch die Verbindung von
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Personlichkeitsentwicklung und Gemeinschaftsforderung im Zentrum. Selbst-
wirksamkeit stirke Eigeninitiative, gesellschaftliches Engagement und Lea-
dership. Auch die Beziehung zwischen ,,community development™ und regio-
nalen Identitdten bzw. der Auseinandersetzung mit Raum und Natur wird po-
sitiv betrachtet (vgl. Manifold 2000; Ball/Simpkins 2004; Marbury 2007; Mil-
ler 2008; Wallace 2020). Des Weiteren wird die Beziehung kultureller Bil-
dungsinterventionen, Personlichkeitsentwicklung und mentaler und physi-
scher Gesundheit hervorgehoben. Dies zeigt sich beispielsweise im Wissen
tiber und Umgang mit (schweren) Krankheiten (Norris et al. 2007; Cueva/
Kuhnley 2012), Suchtverhalten und der Aufarbeitung personlicher und kollek-
tiver Traumata (Tsey et al. 2002).

Wie konnen diese Potenziale in ldndlichen Riumen nun wirken? Die Ge-
lingensbedingungen in ldndlichen Raumen sehen viele Autor*innen in
Deutschland in der Angebotsstruktur. Besonders inklusive, informelle, nied-
rigschwellige und auch digitale Angebote konnen helfen, mehr Menschen zu
erreichen und zu begeistern. Dariiber hinaus ist es wichtig, Netzwerke, Ehren-
amt und Einzelengagement zu fordern sowie Eltern und Familien zu unterstiit-
zen. Die Entwicklung des Publikums als Gemeinschaftsbildung scheint eben-
falls von zentraler Bedeutung zu sein. Rdumlich gesprochen kann die Forde-
rung sogenannter ,,Dritter Orte*, also Gemeinschaften und Orte auf3erhalb von
Familie und Beruf, wie beispielsweise ldndliche Bibliotheken, eine Moglich-
keit darstellen. Dabei spielen landschaftliche und kulturell-historische Pragun-
gen und Spezifika ebenso eine Rolle wie auch Fragen der strukturellen Raum-
entwicklung (vgl. Beitrage in Kolleck/Fischer 2023; besonders Fischer/Koll-
eck 2023b). Neben solchen sozialen und gesellschaftlichen wie auch (infra-)
strukturellen Faktoren betonen Biidel und Kolleck (2023) in ihrem Review
auch die forderpolitische Rahmensetzung des Bundes und der Lander.

Als ein weiterer Aspekt tritt im deutsch- und englischsprachigen Diskurs
dabei der generationeniibergreifende Dialog hervor, welcher durch Kulturelle
Bildung — besonders in der Vereinsarbeit — angeregt wird und zugleich aber
aktiv moderiert werden muss (vgl. Bons et al. 2023; Cutcher/Boyd 2018).
Auch die Notwendigkeit der Moderation und Mediation unterschiedlicher Er-
wartungsbilder verschiedener gesellschaftlicher Akteure in der (mobilen und
temporéren) Kulturarbeit und Forschung wird thematisiert (vgl. Gibson/Larson
2007; Waburg et al. 2023). Somit betonen mehrere Autor*innen die Bedeutung
des Austauschs und der Zusammenarbeit zwischen (formellen und informel-
len) kulturellen Bildungsinstitutionen, Kommunen, und lokalen/regionalen
Hochschulen (vgl. Fischer/Kolleck 2023a; Harnisch-Schreiber et al.2023). Im
englischsprachigen Diskurs werden sogenannte ,,educational partnership* fiir
verschiedene Léander als fruchtbar fiir die ldndliche (kulturelle) Gemeinschafts-
arbeit herausgearbeitet (vgl. Clark/Zimmermann 2000, Villeneuve 2009 und
Wallace 2020 fiir USA; Jokela 2007 fiir Finnland; Miller 2008 fiir Kanada).
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Dabei werden auch die weiterreichenden Moglichkeiten struktureller und wirt-
schaftlicher Entwicklungen betont (vgl. Miller 2008; Yahawa 2019).

In diesem Artikel konzentriere ich mich auf die Bedeutung der Zusam-
menarbeit von Wissenschaft und kultureller Bildungspraxis in landlichen Réu-
men. Es braucht neue Formen wie auch eine Reflexion iiber die Konsequenzen
des jeweiligen Dialogs (vgl. Fischer/Kolleck 2023a). Gleichzeitig zeigt der
Diskurs zum Wissenstransfer in der Kulturellen Bildung, wie bedeutsam das
Experimentieren mit bestehenden Ansétzen und Strukturen ist, um sowohl For-
schung wie auch Bildung zu vertiefen. Im Folgenden mdchte ich einen Ansatz
vorstellen, der unsere Arbeit und die entsprechenden Annahmen weiter verén-
dern kann. Die Annahmen des Posthumanismus/Neuen Materialismus kdnnen
Andersdenken und Andersarbeiten anregen. Ziel ist es, auf eine offenere und
reflexive(re) Art des Denkens, Handelns, Wissens und In-Beziehung-Werdens
hinzuarbeiten.

3. Posthumanismus und posthumaner Dialog
in der Kulturellen Bildung und Forschung?

Der Posthumanismus ist ein relativ neues (westliches) Paradigma, den beson-
ders Wissenschaftler*innen aus der Philosophie (vgl. Braidotti 2013, 2019,
2022; Manning/Massumi 2014; Bennett 2010), der Quantenphysik und aus fe-
ministischen Wissenschaftstheorien vertreten (vgl. Barad 2007, 2014). Die er-
kenntnistheoretischen Annahmen des Posthumanismus und die des damit ver-
bundenen Paradigmas des neuen Materialismus oder Neomaterialismus beto-
nen die Relationalitdt — die Beziehungshaftigkeit aller materiell-diskursiven
Elemente. Alles steht stindig miteinander in Verbindung und veréndert sich
fortwéhrend in Bezug zueinander. Wir gehen davon aus, dass wir — Sie und
ich — stindig relational werden und verbunden sind in einer ,,assemblage®
(,,Ansammlung®) von menschlicher und nicht-menschlicher Materialitat, Af-
fekten, Diskursen, Beziehungen, Theorien usw. (Barad 2007: 56). Wir erken-
nen dann an, dass der Raum, die prisenten Objekte, Diskurse, Pfadabhéngig-
keiten, Institutionen etc. uns alle in unserem gegenseitigen Werden beeinflus-
sen.

Durch diese relationale Ontologie — also die Annahme, dass alles immer
in Beziehung ist und wird — wird eine Verkniipfung zur Wissensproduktion
hergestellt. Auch das Wissen ist nicht vom Sein getrennt. Ontoepistemologisch
(sic, kein Bindestrich, alles, was ist und was wir wissen kénnen, wird als mit-
einander verwoben betrachtet) gehen wir von einem ,knowing in being™
(,Wissen im Sein®) aus (Barad 2007: 89 und 185). Diese Betonung der Ver-
bundenheit (ob wir davon bewusst wissen oder nicht) impliziert eine Verbun-
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denheit von Geist und Materie, von Materie und Diskurs, von menschlichen
und nicht-menschlichen Entitdten, von Natur und Kultur. Vertreter*innen des
Posthumanismus mochten somit die seit vielen Jahrhunderten (besonders seit
René Descartes) in unseren (westlichen) Gesellschaften verankerten Binarité-
ten oder kartesischen Spaltungen von Mensch und Natur, Korper und Geist,
Materie und Diskurs iiberwinden. Alle Grenzen — und somit auch Identititen —
konnen veridndert oder gar aufgehoben werden.

Mit diesen Annahmen kénnen wir die Kontinuitdten und die ,,subjects in
process® (,,Subjekte im Prozess) (Braidotti 2017: 16; vgl. auch Braidotti/Hla-
vajova 2018) betrachten und mit ihnen arbeiten. So kénnen wir offen bleiben
fiir widerspriichliche Interpretationen, bisherige Bedeutungen loslassen und
kreativ nach neuen Méglichkeiten entsprechend unserer aktuellen Herausfor-
derung suchen. Der Posthumanismus hat also eine ethische und eine politische
Dimension (vgl. St. Pierre 2013). Da diese Annahmen somit auch unser Ver-
héltnis von Mensch und Natur verindern, beeinflussen sie derzeit Sozial- und
Geisteswissenschaftler*innen, die in Zeiten des Anthropozén neue Perspekti-
ven und Antworten zur Nachhaltigkeit (im weiten Sinne der 17 SDGs) suchen.
Der Mensch ist im Posthumanismus nicht nur mit der Natur verbunden, son-
dern quasi lediglich ein Teil des Ganzen.

An dieser Stelle mochte ich auch erwédhnen, dass es eine Debatte zum Zu-
sammenhang der verschiedenen posthumanen/neumaterialistischen Stromun-
gen gibt. Ich folge hier Murris/Bozalek (2019) und Leonard (2020), welche die
relationale Ontoepistemologie als zentrales vereinendes Element zwischen den
verschiedenen Stromungen betrachten. Entsprechend verwende ich den Be-
griff Posthumanismus hier als iibergreifend. Ebenso mochte ich hervorheben,
dass auch verschiedene indigene Wissensbesténde (oft auch miindliche) dhnli-
che non-bindre Ansitze und Wertschdtzungen innehaben (vgl. Ingold 2011;
Watts 2013; Bignall/Rigney 2019). Die Ndhe des Posthumanismus zu ver-
schiedenen indigenen Wissenstheorien wird immer stirker diskutiert. Wenn
gleich nicht alle indigenen Ansétze verschriftlicht sind, ist die Verbundenheit
ein zentrales Element eben dieser. Den ethischen Umgang mit diesen Wissens-
systemen damit und eine Verhinderung neokolonialer Wissenspraktiken gilt es
fortwdhrend zu diskutieren (vgl. Rosiek/Adkins-Cartee 2023; Rosiek et al.
2020). Eine tiefere Auseinandersetzung zum Verhiltnis von Posthumanismus
und indigenen Ansitzen soll hier nicht stattfinden, sondern ein Verweis auf die
Verzahnungen.

Aus den posthumanen Annahmen ergeben sich nun verschiedene Implika-
tionen. Zum einen ermdglichen sie eine Offenheit in der Methodik/Methode
und eine Betonung der Rolle der Forschenden, denn diese sind ja stets mit der
Forschung und den jeweiligen Teilnehmenden verbunden. Zum anderen beto-
nen posthumane Annahmen die Bedeutung nicht-menschlicher Entitéten, also
z.B. der Eigenschaften von Ort und Zeit einer Aktivitit oder Forschung. Der
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Posthumanismus bringt uns quasi hin zu einer (bewussten) Sensibilitidt mit uns
selbst, anderen Personen und allen diskursiv-materiellen Elementen.

Der Posthumanismus erlaubt uns also, mehr als (nur) unsere gegenseitigen
(humanistischen) Beziehungen und Erfahrungen zu hinterfragen. Als gemein-
sam arbeitende Forschende und Praktiker*innen sind wir und auch die materi-
ell-diskursive Welt nun also miteinander verbunden und veréndern uns stindig
gegenseitig (relational, in Beziehung zu einander). Dies bedeutet, dass wir so-
mit auch die Grenzen zwischen Wissenschaft und Praxis reflektieren und deren
Entstehung betrachten. Die Grenzen betrachten wir dann nicht als fix, sondern
als geschaffen und somit verdnderbar. Dies hat nun zur Folge, dass auch die
Art der Zusammenarbeit und die implizite Hierarchie nicht mehr fix sind.
Theoretisch kann fiir jede Fragestellung, fiir jeden Bedarf eine neue Art der
Beziehung entstehen und eine neue Art der Zusammenarbeit kreiert werden.
Somit kénnen wir unser Verstdndnis von Dialog und den Dialog beeinflus-
sende Faktoren erweitern: Sie und ich, Zeit und Raum, Temperatur, Luft, Ge-
riiche oder Farben beeinflussen uns ebenso wie Theorien, Konzepte und dsthe-
tische Elemente. Wir alle sind verbunden, konstituieren uns gegenseitig und
beeinflussen die Wissensproduktion und die (Formen der) Wissenskommuni-
kation. Austausch und Dialog sind dann nicht mehr an fixe Rollen gebunden
und beziehen auch nicht-menschliche Interaktion mit ein.

Die Erweiterung unseres humanistischen Dialogverstindnisse durch den
Posthumanismus erméglicht es uns auch, iiber das Thema ,,Transfer” bzw.
Hierarchien, Akteur*innen, Orte etc. in der Wissensproduktion und Wissens-
kommunikation nachzudenken. Zum anderen gibt uns diese Erweiterung die
Moglichkeit, zum Teil tief verankerte Binaritidten und Strukturen zu {iberwin-
den, welche wiederum Transformationsprozesse erleichtern. Dies mochte ich
im néchsten Abschnitt (Implikationen) genauer ausfiihren.

4. Implikationen und praktische Relevanz
fiir die Kulturelle Bildung und Forschung

Aus diesem Gedankenexperiment ergeben sich verschiedene Implikationen.
Im Folgenden gehe ich besonders auf jene fiir Forschungsansitze, Rollen und
Netzwerke sowie fiir unser Verstindnis von Natur, Kultur und Gemeinschaft
ein. Zunéchst bringt uns ein posthumaner Dialog dazu, die Annahmen unserer
Forschungsansétze noch stiarker bewusst zu machen. Selbst wenn wir nicht mit
einem posthumanen Ansatz forschen, sind wir eingeladen, unsere erkenntnis-
theoretischen Annahmen, unser Verstindnis von Raum und Zeit wie auch un-
sere (bisherigen) Rollen und Erwartungsbilder zu reflektieren. Wir sind ange-
halten, unsere eventuell unterschiedlichen Motivationen klar zu offenbaren
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(Publikationen und/versus Bildungserfolg) und gemeinsam zu iiberlegen, wie
wir diese navigieren. Eine posthumane Dialogform impliziert weiterhin eine
Offenheit bzgl. der (kollaborativen) Projektleitung und des Projektmanage-
ments, der gemeinsamen Sprache(n) und Zeit-Rédume fiir Austausch und Tref-
fen.

Weitergedacht ermoglicht uns ein posthumaner dialogischer Ansatz, unser
Verstindnis von Wissenschaft etwas zu bewegen. Dieser Ansatz ldsst uns nicht
nur hinterfragen, wie wir in Beziehung treten, sondern auch, wie wir in Bezie-
hung werden. Wir konnen den Forschungs- bzw. Projektprozess auf seine per-
manenten Wirkungen analysieren. Auch kann solch ein Dialog bestehende
Wissenschaft-Praxis-Hierarchien aufbrechen. In der Folge kdnnte es zu einer
groBeren Wertschitzung des ,, Transfers” aus Forschung und Lehre kommen —
verstanden als ,,Zweibahnstrae® (vgl. Hartmann/Scheuer 2023: 35).

In Konsequenz kann es durch das Aufbrechen der komplexen Verflech-
tungen von ,,Transfer, also von Wissensproduktion, Wissenskommunikation,
Bildung und gesellschaftlicher Wirkung auch zu einer Verdnderung der Rollen
kommen. Es entsteht dadurch die Option multipler, fluider Zwischen-Rollen
als Forscher*innen, Aktivist*innen, Kiinstler*innen oder Pddagog*innen. Wir
betrachten im Posthumanismus die Grenzen des Selbst als flieBend, verstrickt
und durchlissig und denken dariiber nach, was wir jeweils iiber uns ,,selbst*
wissen konnen (vgl. Manning 2009). Maginess (2010: 501) argumentiert: ,,A
secondary delight is that the teacher, the academic researcher, the project plan-
ner, also gets into a space where participatory knowing is enacted. And to do
that, the lines have to be blurred, the roles continually interrogated.” Der ge-
samte Prozess der Forschung verdndert und beeinflusst damit unsere (multip-
len) Rollen, unser Werden und somit die Wissensproduktion.

Strukturell gedacht stellt sich die Frage: Koénnen wir es wagen, ,,uns
selbst und damit auch die akademische und kulturelle (Bildungs-)Praxis nicht
als strikt voneinander getrennt, sondern als miteinander verwoben und durch
unzihlige ,,Zwischenzustdnde® (,,in-between states) (Braidotti 2017: 12) ge-
kennzeichnet wahrzunehmen? Wenn ja, dann ergeben sich daraus Konsequen-
zen fiir uns und unser Verstdndnis von Zusammenarbeit und unsere Auseinan-
dersetzung mit Wissensproduktion und -vermittlung: Die konkreten Rollen
und Formen der Erkenntnis und Kooperation kénnen nicht vorherbestimmt
und festgelegt werden. Wir sind dann in einem offenen und verénderlichen
Prozess.

Des Weiteren kdnnen wir fragen, welche Rollen Hochschulen — als Insti-
tutionen — einnehmen sollten. Konnen sie sich stirker in den offenen Dialog
und Prozess in die Kommunal- und Regionalentwicklung einbringen? Gelingt
es ihnen, Partnerschaften mit den verschiedenen Akteur*innen aufzubauen und
zu ndhren. Wie konnen sie es ermoglichen, dass die Forschenden und Lehren-
den — je nach Projektziel — mitunter auch ,,nur” die Begleitforschung inneha-
ben, der Lead hingegen beispielsweise in der kulturellen oder politischen Bil-
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dungspraxis liegt? Konnen die Hochschulen Orte fiir die Moderation und Me-
diation eines (posthumanen) Dialogs in ldndlichen Raumen sein? Was braucht
es dafiir? Wie konnen auch mobile und temporire Angebote wie Residenzen,
Wanderausstellungen, Kulturbusse oder Ahnliches mit eingebunden werden?
Diese Fragen riicken auch die (multiplen) Identitdten der jeweiligen Institutio-
nen und Akteure in den Fokus.

Als letzten Punkt mdchte ich noch ansprechen, dass ich mich zwar auf das
Wissenschafts-Praxis Verhiltnis konzentriert habe, aus dieser Diskussion aber
weitere Fragen entstehen, die wir weiter betrachten konnen. Zum einen liegt
dem Posthumanismus ein anderes Natur-Kultur-Verstandnis zu Grunde, nim-
lich keine Abgrenzung, sondern ein Kontinuum. Besonders fiir die Arbeit in
landlichen Rdumen (und auch hier ist von einem Kontinuum und nicht einer
starren Grenze zu urbanen Raumen auszugehen) impliziert dies ein noch wei-
teres Verstindnis kultureller Praktiken. Kulturelle (Bildungs-)Praktiken sind
dann eng verzahnt und verflochten mit natiirlichen und landschaftlichen Ele-
menten. Diese Verzahnung wird von einigen Autor*innen der Landschaftsana-
lyse und ,,place-based education* bereits angedacht (vgl. Althans et al. 2023;
Edwards-Vandenhoeck 2018). SchlieBlich verdndert es unser Verstéindnis von
Gemeinschaft. Natiirlich gilt es das (humanistische) Gemeinwohl zu férdern.
Die Gemeinschaft kann aber wiederum weiter gefasst werden — auch mit nicht-
menschlichen Entitdten.

Fiir die wissenschaftliche Praxis und unsere Dialogformen impliziert dies
ein ganzheitliches Arbeiten — eine Offenheit fiir die komplexen Verdnderun-
gen und (Wissens-)Bedarfe in unseren anthropozentrischen Gesellschaften wie
auch eine Offenheit fiir Verdnderungen im Forschungs- und Projektprozess.
Hier zeigt sich, dass die Kulturelle Bildung auch in Verbindung mit anderen
Bildungsaspekten wie der politischen Bildung (Stichworte Teilhabe, Partizipa-
tion und Gemeinwohlorientierung) oder der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (Stichwort Natur-Kultur-Bezug) gedacht und praktiziert werden kann.

Es gibt also keine verallgemeinerungsfihigen Rezepte, sondern mehr Fra-
gen. Wir konnen Prozesse und Verdnderungen stirker wertschétzen und iiber
unsere erkenntnistheoretischen Annahmen, ethischen Implikationen und expe-
rimentellen Praktiken weiter nachdenken. Ich schlage daher eine Offenheit und
Bereitschaft vor, mit kreativen Beziehungsmdglichkeiten zu experimentieren
und zu spekulieren. Dazu lddt uns der posthumane Dialog ein — gerade auch in
der Kulturellen Bildung in ldndlichen Rdumen.

5. Fazit — wie nun weiter?

In diesem Aufsatz habe ich vorgeschlagen, {iber die Zusammenarbeit von Wis-
senschaft und Praxis nachzudenken und neue Konzepte und Annahmen wie
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den posthumanen Dialog zuzulassen. Mit einem posthumanen Verstindnis des
Dialogs — mit einem weiten Verstindnis, das alle materiell-diskursiven As-
pekte mit einbezieht — kénnen wir Rollen in der Projektarbeit flexibler gestal-
ten, Hierarchien reflektieren, Prozesshaftigkeit im Arbeitsprozess zulassen und
auch die Rolle nicht-menschlicher Entititen bewusst mit einbeziehen. Dies ist
fiir die kulturelle Bildungsforschung (in ldndlichen Rdumen) und ihre Anwen-
dung bereichernd, da wir Leadership bedarfs- und themenorientiert denken und
die Forschung noch holistischer gestalten kdnnen.

Ich schlussfolgere, dass es zum einen neuer Denkansétze bedarf, die es
aber auch in der Praxis zu erproben gilt. Um uns als Wissenschaftler*innen
und Praktiker*innen (in der Kulturellen Bildung) besser kennen zu lernen und
zu vertrauen, bedarf es vielleicht des Mutes, mit verschiedenen Dialogformen
zu experimentieren. Daher braucht es mehr Experimentierrdume, um diese Op-
tionen auszutesten.

Ko&nnen wir eine Wissenschaft und Praxis als verzahnt und verbunden be-
trachten und praktizieren? Falls ja, dann kann die konkrete Ausgestaltung der
Kooperation nicht pauschal vorgegeben werden. Dies kann im partizipativsten
Sinne ein gemeinsames Aushandeln der Themen und Bedarfe von Beginn an
wie auch eine Begegnung auf Augenhdhe im gesamten Prozess bedeuten. Die
kulturelle Bildungsforschung bzw. die (gemeinsame) Projekt- und Austausch-
arbeit kann vielfdltiger gestaltet werden, so mein Argument, wenn wir eine
Verzahnung der Rollen und Projektleitungen zulassen. Dies sollte sich auch
forderpolitisch widerspiegeln. Entscheidend ist, dass wir uns und unsere Arbeit
immer wieder hinterfragen, diese neu denken und umsetzten. Anders ist Ver-
anderung bzw. Transformation, wie wir sie propagieren und fordern, kaum
moglich.
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