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Transfer in Padagogik und
Erziehungswissenschaft

Tamara Diederichs, Anna Katharina Desoye

Wissen und dessen Herstellung kommen in der Gesellschaft eine hohe Bedeu-
tung zu. Im Zuge dessen haben auch Transferprozesse einen beachtlichen Stel-
lenwert erhalten. Fiir die Pddagogik und Erziehungswissenschaft stellt sich dabei
die Frage, wie sich Transferaufgaben und Aktivititen vor dem Hintergrund ihrer
eigenen Besonderheiten betrachten lassen. Diese Kernfrage stellt den Anlass des
Sammelbandes Transfer in Pddagogik und Erziehungswissenschaft. Zwischen
Wissenschaft und Praxis dar. Der Sammelband er6ffnet einen Ort der Reflexion
und ermoglicht ein Nachdenken iiber das Verhiltnis von Wissenschaft, Praxis
und Transfer in Pddagogik und Erziehungswissenschaft.

Eine eigenstindige Debatte um den Transferbegriff in der Erziehungswissen-
schaft lasst sich als deutlich sparlich beschreiben (vgl. Gortler/Taube/Thiele-
mann'). Zwar taucht Transfer immer wieder als Thema in einer Fiille? unter-
schiedlicher Beitrage auf (vgl. beispielhaft Altrichter 2020; Dackweiler/Schéfer
2020; Thiel/Rott 2022), eine aufeinander bezogene erziehungswissenschaftliche
Debatte, welche den Transfergedanken in den Fokus riickt, steht allerdings noch
aus.’ Dabei lésst sich diese Thematik nicht als grundlegend neu beschreiben.
Transfer taucht immer wieder verwoben in unterschiedlichen Debatten auf. Zum
Beispiel ist die Frage des Transfers auch genuin in das Verhaltnis von Theorie
und Praxis eingelagert und mit Fragen zu Profession und Disziplin verbunden
(vgl. Kollmer). Dabei stellt sich auch die Frage, in welchem Verhaltnis Wissen-
schaft und Praxis stehen und welche Ausdeutungen aus unterschiedlichen Sich-
ten zur Verfiigung stehen (vgl. Hoffmann; Kondratjuk). Ferner wird das Thema

1 Verweise auf Beitrige aus diesem Band sind im Text kursiv hervorgehoben.

2 Ein Blick in die Literaturdatenbank des Fachportals Pddagogik bestdtigt diesen Eindruck
(siehe hierzu Hoffmann in diesem Band).

3 Erste systematische Auseinandersetzungen, die das Transferthema fernab von Lerniiber-
tragungen im klassischen Schulkontext aufgreifen (siehe hierzu Kriiger/Preller) und vor
dem Hintergrund aktueller Debatten diskutieren, finden sich im Themenschwerpunkt der
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (Heft 1/2010) — Transfer und Transferforschung in
der Erziehungswissenschaft —, der Zeitschrift Die Deutsche Schule (Heft 3/2019) — mit dem
Themenschwerpunkt Wissenstransfer und Implementation - sowie in dem Sammelband
von Gerald Moll und Julia Schiitz (2021) - Wissenstransfer-Komplexitdtsreduktion De-
sign.
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in Debatten der Verwendungsforschung mitgedacht und damit auch an Fragen
der Nitzlichkeit und Nutzbarkeit erziehungswissenschaftlichen Wissens ange-
schlossen (vgl. Lattner/Rupprecht; Schiitz). Dartiber hinaus zeigt sich die Bedeu-
tung von Transferprozessen auch in Diskursen zur piddagogischen Professiona-
litat und Professionalisierung, welche eng verbunden sind mit Transferprozessen
im oder auch nach dem Studium (vgl. Glafs; Korneli/Bartels; Paganetti). Insbe-
sondere mit Blick auf das Studium ist Transfer verbunden mit der Frage, wie im
Studium die Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen ist. In der Debatte
lassen sich sowohl grundlegende Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Transfer
verorten als auch zu Transferformaten, die mit Lehrformaten im Kontext der
Hochschuldidaktik in Verbindung stehen (vgl. Dresbach; Gortler/Taube/Thiele-
mann; Hartenstein/Schiefner-Rohs; Janssen/Wiedenhorn; Kunze/Fiegert/Mi-
lius/Veber/Nonte; Maué/Schumann). Dabei lasst sich Transfer nicht nur im Kon-
text der Hochschullehre verorten, sondern verbindet unter dem Stichwort ,Third
Mission‘ auch Forschung mit der Anforderung, in den Austausch zu gehen mit
unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen und dafiir auch unterschiedliche
Formate wie die Bereitstellung von Wissen, Kooperationen oder auch Beratungs-
leistungen heranzuziehen (vgl. Breiwe/Bau/Buchenthal/Jachens/Liegmann/Mi-
chel; Diillberg/Eberl/Manitius; Garbade/Zehbe; Kriiger/Preller; Tobies-Jungenkrii-
ger/Mensching; Voigt/Engel/Pdtzold; Sieben/Gorlitz/Schaaf).

Der vorliegenden Einleitung kommt dabei die Funktion zu, den Auftakt des
Sammelbandes zu bilden. Dies erfolgt im Folgenden anhand einiger Schlaglichter
zu Transfer in Pddagogik und Erzieungswissenschaft, welche argumentativ auf
die Beitrage des Sammelbandes zuriickgreifen.

1 Transfer und das Theorie-Praxis-Verhaltnis

In den Debatten um das eigene Selbstverstindnis der Disziplin wird die Erzie-
hungswissenschaft zum Beispiel mit Fragen zu ihrer Praxisnéhe sowie ihrer Wis-
senschaftlichkeit konfrontiert. Die Erziehungswissenschaft mit ihren multiplen
Selbstverstindnissen wird so auch als eine praktische Wissenschaft verhandelt,
der bereits ein spezifisches Verhaltnis von Theorie und Praxis innewohnt. Die
Verwobenheit des Theorie-Praxis-Verhaltnisses mit Fragen rund um Transfer-
prozesse beschreibt Julia Schiitz in ihrem Beitrag Wissen und Konnen in Bewe-
gung. Zum reflexiven Mechanismus des Transfers in der pidagogischen Professio-
nalitit in diesem Band wie folgt:

»Die Fragen, wie das wissenschaftliche Wissen erarbeitet wird, welchen Einfluss und
welchen Stellenwert die padagogische Praxis in diesem Geschehen einnimmt, wie und
durch wen wissenschaftliches Wissen in die padagogische Praxis gelangt und welche

Erwartungen die Bildungsakteur:innen an die Wissenschaft formulieren, formen den
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erziehungswissenschaftlichen Diskurs zum Transfer, also zwischen Erziehungswis-

senschaft und padagogischer Praxis. (Schiitz)

Transfer ldsst sich also als eingelagert in das Verhéltnis von Erziehungswissen-
schaft und pddagogischer Praxis bzw. von Theorie und Praxis verstehen. Anna
Hartenstein und Mandy Schiefner-Rohs weisen in ihrem Beitrag unter dem Titel
»Also das ist ganz wesentlich [...], dass man im Studium die Moglichkeit hat, sich
da so ein bisschen auszuprobieren [...].“ Labore als Briickenschlag zwischen Theo-
rie und Praxis in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung? darauf hin, dass die-
sem Verhdltnis von Theorie und Praxis eine Dualitit innewohnt. Sie fithren
hierzu weiter aus: ,,Obwohl in der Beschreibung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses
eher ein Verstdndnis angelegt ist, die Begriffe aufeinander zu beziehen, werden
sie hdufig als Gegensatzpaar diskutiert und gegenseitig in ihrer Bedeutung und
Wirksamkeit abgewertet“. Das Zusammenfiihren von Theorie und Praxis lasst
sich vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Eigenlogik als problematisch be-
schreiben, sodass Fragen nach dem Theorie-Praxis-Verhaltnis sich auch zu Fra-
gen nach dem Theorie-Praxis-Problem umformulieren lassen. Imke Kollmer ar-
gumentiert in ihrem Beitrag Grenzbereiche und unaufhebbare strukturelle
Differenzen von pddagogischer Praxis und Erziehungswissenschaft, dass eine Ver-
mittlung von zwei ,kaum vermittelbaren Positionen von Praxis und Theorie
nicht widerspruchsfrei moglich® scheint. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis
lasst sich daher auch als Spannungsfeld beschreiben, in dem Transfer eingelagert
ist (vgl. Gortler/Taube/Thielemann; Kollmer).

2 Transfer als Ubertragungs- und Verstandigungsprozess

Wie ldsst sich dabei in Erziehungswissenschaft und Padagogik Transfer aus einer
genuin erziehungswissenschaftlichen bzw. piadagogischen Perspektive verhan-
deln? Thre grundlegenden Erkenntnisinteressen oder auch Ziele und praktische
Bestrebungen sind bereits immanent aufeinander verwiesen, im Sinne von Fra-
gen und Méglichkeiten von (Lern- und Wissens-) Transfer.

Welches Verstandnis lasst sich finden? Maria Kondratjuk verweist in ihrem
Beitrag Wissenschaftstheoretische Ausdeutungen zum Transfer in der Erziehungs-
wissenschaft unter anderem mit Bezug auf Thompson (2017), Engel (2016), Dewe
(2006) und Hof (2003) darauf, dass Wissen und Gelerntes zu transferieren, es in
andere Kontexte zu vermitteln, zu {ibersetzen, grundlegend in der Erziehungs-
wissenschaft bearbeitet wird. So liele sich erwarten, dass Transfer insbesondere
erziehungswissenschaftlich bereits ausgedeutet ist. Bei der Betrachtung des
Transferbegriffs zeigt sich, dass dieser je nach Kontext unterschiedlich verwendet
wird. Nicole Hoffmann macht in ihrem Beitrag Mehr als ein ,Ortswechsel® ... Zu
changierenden Bildern im Begriff des Transfers vor dem Hintergrund unter-
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schiedlicher Metaphern und Analogien darauf aufmerksam, dass ,begrifflicher
bzw. konzeptueller Wandel, Dynamik und Vielfalt auch im Kontext des Trans-
fer-Verstindnisses nicht verwundern® kénnen, da ,,die (Bildungs-)Wissenschaft
und ihr Verhiltnis zur Gesellschaft, deren Teil sie gleichzeitig ist, ihre Geschichte
haben®.

Innerhalb dieser bestehenden Facetten des Transferbegriffs fasst Erziehungs-
wissenschaft Transfer auch als Ubertragungsprozess. Vor dem Hintergrund die-
ses Verstandnisses bringt der Wunsch nach Transfer auch die Anforderung mit
sich, wissenschaftliche Uberlegungen, Diskussionen und Erkenntnisse der brei-
ten Offentlichkeit zugénglich zu machen. Im Fokus stehen dabei insbesondere
Fragen der Ubertragung ,,wissenschaftlich generierten (Innovations-)Wissens in
die piadagogische Praxis“ (Kremer 2003, S. 71 zit. n. Lattner/Rupprecht). Katrin
Lattner und Beatrice Rupprecht verweisen in ihrem Beitrag Vom Kopf in die
Hand!? Reflexionen zur Aus- und Zugangsgestaltung kindheitspddagogischer For-
schung als Grundlage eines gelingenden Transfers in die pddagogische Praxis von
Kita-Mitarbeiter_innen darauf, dass es auf der Seite der Wissenschaft insbeson-
dere um die Bereitstellung dieses Wissens geht. Dies bringt auch die Anforde-
rungen an die Aufarbeitung des Wissens mit sich, damit die padagogische Praxis
auf das Wissen zuriickgreifen kann und dies anwenden und verwenden kann.
Zuginglichkeit und Aufbereitung dieses Wissens fiir in padagogischen Feldern
Handelnde sollten auch als Anliegen erziehungswissenschaftlichen Nachden-
kens iiber Transfer gesehen werden (vgl. Lattner/Rupprecht). Transfer wissen-
schaftlicher Erkenntnisse soll dabei insbesondere einen Beitrag leisten, die Hand-
lungsféhigkeit in der piddagogischen Praxis zu stirken (vgl. Schiitz) oder auch
Innovationen aufzugreifen (vgl. Kunze et al.). Ingrid Kunze, Monika Fiegert,
Frauke Milius, Marcel Veber und Sonja Nonte machen in ihrem Beitrag Zum
Transfer von Erkenntnissen Forschenden Lernens zwischen Lehrer_innenbildung
und Schulentwicklung. Eine explorative Studie zur Rezeption auf Schulseite deut-
lich, dass immer noch eine gewisse Ungewissheit vorherrscht, inwiefern eine tat-
sichliche Ubertragung und Rezeption wissenschaftlicher Erkenntnisse in der pé-
dagogischen Praxis stattfindet.

Transferprozesse lassen sich jedoch nicht nur im Sinne einer Ubertragung
und Verbreitung begreifen. Sie kénnen dariiber hinaus auch als Verstindigungs-
prozesse verstanden werden. Transfer ldsst sich unter dieser Betrachtung als ein
Begegnen, als ein Dialog, eine Verstindigung oder auch eine Vermittlung begrei-
fen (vgl. Breiwe et al.; Diillberg/Eberl/Manitius; Kondratjuk). Es gilt im Transfer,
unterschiedliche Varianten gesellschaftlicher Wirklichkeitskonstruktion iiber
solche Begegnungs- und Dialogprozesse iiber ein ,sich in Beziehung setzen“
(Kondratjuk) zu vermitteln und zu {ibersetzen, vor dem Hintergrund des Be-
wusstseins, dass in diesen Prozessen etwas Neues konstruiert wird. René Breiwe,
Jessica Bau, Gabriele Buchenthal, Lucas Jachens, Anke B. Liegmann und Berit Mi-
chel beschreiben in ihrem Beitrag Perspektivwechsel. Reflexionen der Kooperation
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im Forschungsprojekt UDIN aus Sicht von Lehrer:innen, Student:innen und Wis-
senschaftler:innen diesen Prozess als Professionalisierungsprozess. Dies ldsst sich
so verstehen, dass alle Beteiligten ihre Expertise oder auch ihre eigene gesell-
schaftliche Wirklichkeitskonstruktion (vgl. Kondratjuk), ,mit einbringen und
mit- und aneinander ihre jeweiligen Wissensbestdnde im Sinne eines Professio-
nalisierungsprozesseses weiterentwickeln“ (Breiwe et al.). Theorie wird diesem
Verstindnis nach nicht einfach in die Praxis tibertragen und auch nicht Praxis in
die Theorie. In der Begegnung im Transfer zweier kaum vermittelbarer Positio-
nen (vgl. Kollmer) entsteht etwas Neues. Die Entstehung von Neuem in diesem
Prozess kann dabei aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive als Lern-
prozess verstanden werden, der sich {iber mehrere Ebenen vollzieht (vgl. Heinze;
Voigt/Engel/Piitzold). Franziska Heinze beschreibt in ihrem Beitrag Von der Pra-
xis in die Wissenschaft. Transfer iiber Aus- und Weiterbildung, dass ,jedes Auf-
greifen des Transferimpulses als ein Aneignungs- und Adaptionsprozess auf der
Ebene des Individuums und der Ebene der Organisation (hier: der Hochschule
u. A.) zu betrachten [ist, T.D/A.D]. Dies bringt zugleich eine Transformation des
Transferimpulses mit sich, da dieser nicht einfach tibernommen werden kann,
sondern notwendigerweise Variationen durchlaufen muss, die eine Passung zu
den individuellen bzw. organisationalen Kontextbedingungen vor Ort ermégli-
chen® (Heinze).

3 Professionalisierung als Transfer

Professionalisierung als disziplinarer Aspekt, wie auch als subjektiv professionel-
ler Aspekt, beinhaltet vielerlei Beziige zu Transfer fiir die Erziehungswissen-
schaft. Lebenslange Professionalisierungsprozesse begleiten bzw. folgen dabei —
haufig - auf ein erziehungswissenschaftliches Studium, welches mit hochschul-
didaktischen Fragen der Lehre verkniipft ist. Die lebenslange Bedeutung der Be-
ziige zwischen wissenschaftlichem und praktischem Wissen fordert die Erzie-
hungswissenschaft und Padagogik in doppeltem Sinne. Die Transferbeziige sind
in Aus- und Weiterbildung des padagogischen Personals — sowohl als Anforde-
rung fiir Professionalititsentwicklung als auch als (erziehungs-)wissenschaftlich
relevante Stelle - auszumachen. Transferprozesse sind eingelagert in Professio-
nalisierung der padagogisch Tatigen (vgl. Heinze) bzw. liegt ,,in der Professiona-
litat der padagogisch Tatigen — auf der Basis eines reflexiven Mechanismus - [...]
der eigentliche Transfer verortet“ (Schiitz). Aus- und Weiterbildung lassen sich
so auch als Ort der Dissemination wissenschaftlichen und praktischen Wissens
verstehen. Dazu muss die Frage geklart werden, ,wie sich Erziehungswissen-
schaft respektive wissenschaftliches Wissen zum praktischen Handeln verhalt®
(Schiitz).
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Eine Herausforderung fiir die Erziehungswissenschaft besteht darin, dass in
Professionalisierungsprozessen, anders als vielleicht in anderen Disziplinen, ne-
ben Wissen und Koénnen eine sogenannte padagogische Haltung ausgebildet
wird (vgl. Gortler/Taube/Thielemann; Korneli/Bartels). Wenn Transfer jedoch in
péadagogischem bzw. erziehungswissenschaftlichem professionellen Handeln an
einzelne Professionalititen von beruflich Handelnden gekniipft ist, gerdt der
Blick auf die Professionalisierung im Sinne der (Aus-)Bildung und der Aktuali-
sierung von Wissen und lebenslangen Lernprozessen somit auch in besonderer
Weise fiir die Disziplin in den Blick. Insofern ist die Leerstelle bedeutsam, dass
der ,Ubergang von berufspraktischem Wissen in professionelles Wissen im
Sinne eines Lernprozesses [als, T.D/A.D] weitgehend unerforscht (Glafs) ist.
Die fiir Professionelle kennzeichnenden Reflexionsprozesse begleiten die Uber-
tragung wissenschaftlicher Erkenntnisse in praktischen Einsatz, wenn die Han-
delnden als ,,Nichtwissenschaftler:innen [...] wissenschaftliche Perspektiven in
ihrem Bewusstsein und in ihren Handlungsroutinen gewissermaflen inkorporie-
ren” (Schiitz). Diese Begegnungen und das sich zu Eigen machen sind als subjek-
tive Elemente zwar an einzelne Professionelle gebunden, jedoch sind damit auch
Fragen verbunden, die als Ubertragungs- oder Verbreitungsfragen auch als Fra-
gen des erziehungswissenschaftlichen Transfers begriffen werden kénnen. Dabei
lasst sich Transfer auch in umgekehrte Richtung denken, indem auch wissen-
schaftlich Handelnde durch Reflexion ,das Wissen und Kénnen der Prakti-
ker:innen gleichwertig im Transfer beriicksichtigt (Schiitz) wissen sollten.

4 Studierende im Fokus von Transferbemiihungen

Studierende der Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft stehen fiir Transferbe-
mithungen in mehrerer Weise im Fokus und nehmen entsprechend eine beson-
dere Schliisselrolle ein: Sie sind als spatere Berufstatige bereits im Studium adres-
siert, wissenschaftliches Wissen aufzunehmen, sie sollen gleichzeitig auch als
spitere Professionelle befihigt werden, weiterhin auf wissenschaftliches - und
stets neues — Wissen zu rekurrieren sowie sind auch sie - wiahrend Praxisphasen,
Nebenjobs oder im Ehrenamt — bereits wiahrend des Studiums mit Transfer be-
fasst (vgl. Glafs; Korneli/Bartels; Paganetti). Weiterhin sind sie selbst als Binde-
glied und Briicke zu verstehen (vgl. Breiwe et al.) zwischen wissenschaftlichem
Wissen, welches sie sich im Studium aneignen, und ihrer je individuellen pada-
gogischen Professionalisierung, deren Auftakt hiufig das Studium bildet. Studie-
rende sind daher von Beginn an Transferanforderungen ausgesetzt. Karina Kor-
neli und Bente Henrike Bartels machen in ihrem Beitrag Alle Klarheiten beseitigt?
Der Studierendenkongress und die Bundesfachschaftentagung als studentische
Transferrdume darauf aufmerksam:

16



»Das Besondere am Studierendenstatus ganz grundsitzlich ist [...], dass sich junge
Menschen wiahrend ihres Studiums als Phase der Aneignung und Reflexion von
(Fach-)Wissen quasi per Definition in einem konstanten Transitionsprozess befin-
den: Sie ibertragen universitires Wissen in ihr Welt- und Selbstbild, entwickeln sich
durch diesen Transfer selbst zu (Erziehungs-)Wissenschaftler*innen und konstituie-
ren sich bspw. als perspektivisch padagogisch Tétige. Sie erarbeiten vor dem Hinter-
grund eines fachspezifischen Selbstverstindnisses ihre eigene erziehungswissen-
schaftliche Position in bestehenden gesellschaftlichen Zusammenhangen. (Korneli/
Bartels)

Murielle Monique Orsina Paganetti verweist in ihrem Beitrag Theorie-Praxis-
Transfer als Einbahnstrafe im Studium? Potenziale und Grenzen wechselseitiger
Transfererfahrungen im erziehungswissenschaftlichen Studium fiir die Entwick-
lung pddagogischer Professionalitit auf die Bedeutsambkeit,

»Studierende bereits wihrend des Studiums einerseits fiir die Relevanz theoretischen
Wissens zur Entwicklung piddagogischer Professionalitit zu sensibilisieren und ande-
rerseits in der Ausbildung einer reflexiven Haltung zu unterstiitzen, um sie zu einem
gewinnbringenden Umgang mit wechselseitigen, die Professionalisierungsrdume von
Studium und Handlungspraxis verbindenden, Transfererfahrungen zu befihigen.“

(Paganetti)

Eine Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen und vor dem Hintergrund
dieser Welten eine eigene Haltung (vgl. Gortler/Taube/Thielemann) zu entwi-
ckeln, lasst sich als eingelagert in Professionalisierungsprozesse begreifen. Pro-
fessionalisierung kann dabei unter anderem als kreativer Umgang mit unvorher-
sehbaren Situationen verstanden werden (Janssen/Wiederhorn). Professionalitit
muss ,,zwischen Theorie und Praxis gelehrt und gelernt werden®, um dadurch in
der Lage zu sein, fachlich reflexiv begriindet vor dem Hintergrund von ,,Kom-
plexitdt, Unsicherheit und Risiko“ (Gértler/Taube/Thielemann) zu handeln.
Studierende lassen sich als heterogene Akteur*innengruppe beschreiben, die
sich durch das Streben nach Professionalisierung und gréferer Handlungsfahig-
keit kennzeichnen ldsst. Theorie und Praxis in Professionalisierungsprozessen zu
verzahnen stellt jedoch fiir Studierende immer wieder eine komplexe Anforde-
rung dar. Wihrend im Studium auch Studierende mit wenig oder keiner Berufs-
erfahrung anzutreffen sind, die im Theorie-Praxis-Transfer dem Problem begeg-
nen, Theorien in die Praxis umzusetzen und daher ,der Wunsch nach Transfer
von Theorie in die Praxis® (Dresbach) sich als eine Erwartung auf Seite der Stu-
dierenden an hochschulische Lernsettings wahrnehmen ldsst, bringen zum Bei-
spiel im berufsbegleitenden Studium Studierende bereits (Praxis-)Erfahrung mit.
Elise Glaf$ weist mit ihrem Beitrag Theorie-Praxis-Transfer im Kontext pddagogi-
scher Professionalisierung - Uberlegungen zur theoretischen Verortung von Lern-
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prozessen berufserfahrener Studierender darauf hin, dass fiir Transfer an Hoch-
schulen auch der ,,Einbezug bereits vorhandenen Praxiswissens und -erfahrun-
gen von Studierenden, deren Potenziale fiir den Transfer” (Glafs) verstarkt wer-
den konnte. Dies sowie die Praxiserfahrungen wihrend des Studiums (vgl.
Paganetti), konnen auch fiir die Hochschuldidaktik als Anstof8 verstanden wer-
den, die hier schlummernden studentischen Transferpotenziale in erziehungs-
wissenschaftliche Transferiiberlegungen einzubinden. Neben dem Potenzial,
welches berufserfahrene Studierende mit sich bringen, weisen Michael Gortler,
Gabriele Taube und Nurdin Thielemann in ihrem Beitrag Theorie-Praxis-Trans-
fer in der Sozialen Arbeit? Eine Reflexion der Lehrpraxis im berufsbegleitenden
Studium darauf hin, dass das bereits erworbene praxisorientierte Wissen jedoch
auch dem systematischen Verstehen im Weg stehen kann. Einblicke in Theorie
und Praxis werden je nach Bezugssystem als problematisch beschrieben. Der
Theorie- und Praxis-Transfer lasst sich somit im Kontext von Professionalisie-
rungsprozessen als Herausforderung wahrnehmen, der zwar gewiinscht, aber in
der Umsetzung auch von Studierenden problematisiert wird (vgl. Gortler/Taube/
Thielemann). Um dem zu begegnen, organisieren sich Studierende auch partizi-
pativ ihre Transferraume selbst. Der Studierendenkongress und die Bundesfach-
schaftentagung lassen sich als spezifische studentische hierarchiearme Transfer-
raume beschreiben, die studentischen Austausch anregen und die Ausbildung
einer erziehungswissenschaftlichen Identitit unterstiitzen (Korneli/Bartels).

5 Transfer und hochschuldidaktische Uberlegungen

Fragen von Transfer sind im Kontext der Professionalisierung und des Studiums
auch eng verbunden mit der Aufgabe der Lehre. Insbesondere im Kontext der
Hochschuldidaktik zeigen sich vermehrt Aspekte, welche studentische, wissen-
schaftliche und gesellschaftliche Transferprozesse bereits mitberiicksichtigen. In
der Hochschuldidaktik lassen sich unterschiedliche Lernarrangements auffin-
den, welche versuchen, die Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen.
Exemplarisch sei hier auf Praktika, Workshops, (Lern-)Werkstitten, Research
Learning Communities, Labore, Tutorien, Exkursionen oder auch weitere For-
men Forschenden Lernens verwiesen, die als Lehrformate didaktisch Transfer-
prozesse integrieren (vgl. Breiwe et al; Hartenstein/Schiefner-Rohs; Paganetti;
Kunze et al.). Hochschuldidaktische Lerngelegenheiten konnen sich auch eng an
»realen beruflichen Herausforderungen® (Janssen/Wiedenhorn) anlehnen. Mar-
kus Janssen und Thomas Wiedenhorn verdeutlichen dies in ihrem Beitrag zu
Transfer- und Transformationspotenzialen von Schuliibernahmen fiir die Lehrer/-
innenbildung am Beispiel des Projekts Studierende machen Schule! Mit dem Ein-
bezug von Schule reicht die didaktische Funktion der Lehre in den gesellschaft-
lichen Raum hinein. Dies zeigt sich ebenfalls, wenn Elisabeth Maué und Stephan
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Schumann in ihrem Beitrag Gemeinsam fiir den Beruf lernen. Studierende der
Wirtschaftspdadagogik unterstiitzen Auszubildende mit Fluchthintergrund ein
Konzept des Service Learnings vorstellen, welches als curricular eingebundener
,Teil eines innovativen Lehr-Lern-Formats“ (Maué/Schumann) konzipiert ist
und auf der Bearbeitung eines gesellschaftlichen Anliegens in Zusammenarbeit
mit weiteren gesellschaftlichen Akteur*innen aufbaut. Beziige der Hochschul-
lehre zu gesellschaftlichen Fragen bieten sich weiterhin auch durch Technologien
und das Web 2.0 an. Neuere Formate wie Podcasts, Twitter oder auch Science
Slams konnen in der Lehre Einsatz finden als Teil von Wissenschaftskommuni-
kation, worauf Vanessa Dresbach in ihrem Beitrag Implementierung kreativer
Formen der Wissenschaftskommunikation in Hochschuldidaktik. Anregungen
und Mdoglichkeiten verweist.

6 Transfer im Kontext von Gesellschaft

Seit einigen Jahren wird neben Lehre und Forschung auch Transfer als dritte
Aufgabe der Hochschule* beschrieben. Transfer als Aufgabe soll den Austausch
und Dialog zwischen Hochschule und Umwelt ermdglichen. Dadurch soll nicht
nur ein Mehrwert fiir wirtschaftliche, soziale und kulturelle Entwicklungen ge-
neriert werden, sondern ebenfalls fiir die Hochschulen selbst (vgl. Wissenschafts-
rat 2016). Transfer verweist dabei insbesondere auf die Aufgabe und Anforde-
rung an die Hochschule und ihrer (wissenschaftlichen) Beteiligung, um unter
anderem auch gesellschaftliche Entwicklungen zu unterstiitzen (vgl. Tobies-Jun-
genkriiger/Mensching). Im Kontext von Transfer als ,Third Mission‘ der Hoch-
schule, wird der Anspruch erhoben, ,,dass Wissenschaft sowohl Wissen in die
Lehre als auch in die konkreten praktischen Handlungsfelder, auf die sie sich
selbst bezieht, einspeist® (Garbade/Zehbe). Padagogik als Praxis bzw. Erzie-
hungswissenschaft als Praxiswissenschaft — als ,,eine Wissenschaft von der Erzie-
hung® und eine ,,Wissenschaft fiir die Erziehung und [...] fiir das berufsprakti-
sche Handeln in Erziehung und Bildung“ (Schiitz) - stehen ohnehin in
vielfiltigen gesellschaftlichen Beziigen. Die ,,Entwicklung der verschiedenen Bil-
dungsbereiche® und Impulse , fiir bildungspolitische, steuerungsrelevante Ent-
scheidungen innerhalb und auflerhalb des formalen Erziehungs- und Bildungs-
wesens” (Schiitz) werden durch erziehungswissenschaftliches Wissen beeinflusst.
Dass Bildung auch ein gesellschaftlicher Motor ist, zeigt sich in der Transferie-
rung politisch motivierter Inhalte, wie zum Beispiel Demokratiebildung. Bil-
dungsprozesse konnen hier als Transferimpulse begriffen werden (vgl. Heinze).

4 In diesem Beitrag dient der Begriff Hochschule als Uberbegriff fir lehrende Forschungsein-
richtungen wie Universititen, (Fach-)Hochschulen etc.
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Sowohl Wissenschaft als auch Praxis sind dabei aufeinander verwiesen, denn
»Dem ,Ruf' der Gesellschaft bzw. Bildungspraxis nach wissenschaftlich unter-
mauerten Erkenntnissen steht ein stetiges Forschungsinteresse der Hochschulen
bzw. Forschungseinrichtungen gegentiber (Lattner/Rupprecht). Die Betrach-
tung von Transfer ist dabei ,,selektiv im Horizont des jeweiligen Forschungsin-
teresses und ,,zum Teil mit paradoxen Strukturen (Hoffmann) verbunden. Un-
terschiedliche Anforderungen zehren auch {iber das Konstrukt Hochschule an
Wissenschaft. Dazu verdeutlicht der Beitrag Die Quintuple-Helix als Modell fiir
Transfer und organisationales Lernen in der Organisationspddagogik von Miriam
Voigt, Inka Engel und Henning Pitzold, dass an Transferprozessen nicht aus-
schliefllich eine padagogische Praxis einer padagogischen Wissenschaft bzw. ei-
ner Erziehungswissenschaft gegeniibersteht und versucht im Dialog diese zwei
Wirklichkeitskonstruktionen zu vermitteln, sondern vielmehr mit Blick auf die
moderne Gesellschaft und ihrer ausdifferenzierten Funktionsbereiche multiple
Steakholder aus Wissenschaft, Wirtschaft, Politik, Zivilgesellschaft und Umwelt
an diesem (Lern-)Prozess mit ihren jeweiligen Interessen beteiligt sind.

7 Transfer und Wissenschaftskommunikation

Bei der Betrachtung von Transferprozessen zeigt sich, dass auch in der Erzie-
hungswissenschaft und Piadagogik die Frage nach der Komplexitit eine beson-
dere Rolle spielt (vgl. Dresbach; Garbade/Zehbe; Gortler/ Taube/ Thielemann). Ex-
ziehungswissenschaft und Pédagogik agieren vielleicht nicht mit komplexen
mathematischen Formeln oder komplexen mechanischen Konstrukten, jedoch
mit komplexen Fillen (vgl. Gortler/Taube/Thielemann), die weniger vorherseh-
bar und regelbehaftet sind. Pddagogisches Handeln realisiert sich in professio-
nellem, situativ gepragtem pddagogischen Handeln, und darin realisiert sich
eben auch ,,die Anwendung oder Verwendung des Wissens fiir und in der Praxis®
(Schiitz). Komplexititsreduktion bzw. auch die Anpassung an die Anwendung
gilt es dabei sowohl vonseiten der Wissenschaft als auch von Seiten der Praxis
mit zu beriicksichtigen. Beatrix Sieben, Martin Gorlitz und Felix Schaaf machen
in ihrem Beitrag Vom Wissen zum Handeln. Was Transfer voranbringt darauf
aufmerksam, dass ein ,offener Austausch zwischen Wissenschaft, Kommunen,
Wirtschaft und Zivilgesellschaft [...] Komplexitit [...] auf ein verkraftbares Ni-
veau fiir alle Beteiligten (Sieben/Gorlich/Schaaf) herunterbricht. Ein Dialog und
auch Austausch bedarf dabei der Beriicksichtigung und auch des Verstindnisses
fir Lebenswelten, Zielsetzungen, Erwartungen sowie fiir die Logik des anderen
Systems (vgl. Breiwe et al; Diillberg/Eberl/Manitius; Heinze; Tobies-Jungenkrii-
ger/Mensching). Die Eigenlogik des jeweiligen Systems zu verstehen, lasst sich
dabei eingelagert in ein Strukturproblem begreifen, denn zum Beispiel in der
Trennung von Wissenschaft und Praxis zeigt sich, dass beide unterschiedliche
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praktische Interessen verfolgen, die bereits von Grund auf dem Verstehen im
Wege stehen konnen (vgl. Kollmer).

Ein sogenanntes ,,bildungswissenschaftliches und bildungspraktisches Inte-
resse“ (Diillberg/Eberl/Manitius) zu verbinden, Dualitit moglicherweise zu iiber-
winden und einen Zwischenraum zu 6ffnen, der aus verschiedensten Griinden,
Anléssen und in verschiedenen Formen iiberbriickt werden will und kann, ldsst
sich als eingelagert in Transferbemithungen begreifen. Die Uberbriickung dieses
Zwischenraums mit Unterstiitzung spezifischer Akteur*innen zeigen beispiel-
haft Arne Diillberg, Vera Eberl, Veronika Manitius im Beitrag Die vernachldssigte
Praxis? Landesinstitute als Schnittstellenakteur auf.

Transfer als ein Verstindigungsprozess unterschiedlicher Systeme ldsst sich
dabei auch als kommunikative Leistung beschreiben (Sieben/Gdérlitz/Schaaf).
Diese kommunikative Leistung wird ausgehend von der Wissenschaft auch mit
dem Begriff der Wissenschaftskommunikation bezeichnet. Wissenschaftskom-
munikation kommt die Aufgabe zu, in den Austausch zu gehen und damit auch
wissenschaftliches Wissen zugénglich zu machen. Wissenschaftskommunika-
tion gilt ,,seit einiger Zeit als Teil eines Theorie-Praxis-Transfers und Standard
wissenschaftlicher Forschungs- und Projektarbeit® (Garbade/Zehbe). Erzie-
hungswissenschaftliches Wissen lésst sich so im Sinne der Ubertragung und Ver-
breitung (vgl. Lattner/Rupprecht) tiber vornehmlich unidirektionale Wege wie
Publikationen, Fachvortrage oder auch digitale Formate wie Plattformen, Blog-
formate oder Open Educational Resources (OER) kommunizieren (vgl. Krii-
ger/Preller; Garbade/Zehbe).

Aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive ist dabei interessant, wie
dieses Wissen unter anderem durch professionell T4tige als Multiplikator*innen,
dann auch in Fort-, Aus- und Weiterbildungsangebote transferiert und auf-
gearbeitet wird (vgl. Garbade/Zehbe; Heinze; Lattner/Rupprecht). Des Weiteren
lassen sich auch dialogorientierte Formen und Formate beobachten, wie ausgewie-
sene Kooperationen, Lehrforschungsprojekte oder auch spezifische Transferpro-
jekte (vgl. Breiwe et al.; Kunze et al.; Tobies-Jungenkriiger/Mensching). Dabei kon-
nen wissenschaftliche Angebote auch als wissenschaftliche Dienstleistungen — oder
auch Transferleistungen - betrachtet werden, die von der padagogischen Praxis in
Anspruch genommen werden konnen. Exemplarisch zeigt sich dies auch in dem
Beitrag von Maike Tobies-Jungenkriiger und Anja Mensching Auf dem Weg zur
selbstorganisierten Kita. Zur Begleitung von Lernprozessen als Transfervorhaben im
Kontext eines organisationspddagogischen Beratungsprojektes. In ihrem Beitrag las-
sen sich Beratung und Lernbegleitung als spezifische erziehungswissenschaftliche
Dienstleistungsangebote im Kontext von Transfer begreifen.

Mit dem Fokus auf die unterschiedlichen Formen und Formate, die als kom-
munikative Leistungen in Transferbemiihungen eingebettet sind, zeigt sich auch
durch die Méglichkeiten der Digitalisierung ein grofier Wandel. Jens Oliver Krii-
ger und Christine Preller heben in ihrem Beitrag Transfer durch OER? Perspekti-
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ven fiir die digitale Bildungsarbeit im Kontext eines Open Educational Resources
Lab hervor:

»die digitale Transformation vieler Lebensbereiche [hat, T.D/A.D] nicht nur Lehrge-
genstinde, sondern auch die Art und Weise des Lehrens stark verdndert. Der Trans-
fergedanke spielt diesbeziiglich eine zentrale Rolle, denn die Bereitschaft zum Teilen
von Wissen ist vielleicht noch nie so grof gewesen, wie im Kontext der Kommunika-

tion in und mit digitalen Medien.“ (Kriiger/Preller)

Dabei erfahrt nicht nur die Bereitschaft, Wissen zu teilen, eine Transformation,
sondern ebenfalls die Art und Weise, wie Wissen geteilt und transferiert wird
und die Einordnung, welchen Stellenwert dieses Wissen einnimmt. Insbesondere
der Bedeutungszuwachs, der wissenschaftlichem Wissen zuteilwird, bringt auch
eine erhohte Verantwortungsbereitschaft und einen erhéhten Reflexionsbedarf
mit sich, den die Erziehungswissenschaft im Kontext von Transferprozessen zu
beriicksichtigen hat. So tragen ihre Erzdhlungen und Narrative ,zur Sinnkon-
struktion in gesellschaftlichen Diskursen bei“ (Garbade/Zehbe), die dann in un-
terschiedlichen Systemen wie Bildungspolitik oder auch Wirtschaft ihren Ein-
gang finden und damit nicht ohne Folgen bleiben. Svenja Garbade und Katja
Zehbe machen in ihrem Beitrag Diversititsreflexive Wissenschaftskommunika-
tion auf digitalen Plattformen zur Verbindung von Wissenschaft, Lehre und Praxis
deutlich:

»Gerade in der Erziehungswissenschaft nehmen die Narrative von Erziehung und Bil-
dung grofien Raum ein (Betz 2021), da so piddagogische Handlungsorientierungen
nicht nur in kindheitspddagogischen Einrichtungen, sondern auch in familidren Set-
tings relevant werden. Themen und Fragestellungen der (Kindheits-)Padagogik wie
Erziehungswissenschaft weisen eine grofie Schnittmenge mit gesellschaftlich relevan-
ten Wissensbestdnden und Interessen auf* (Garbade/Zehbe).

Generell lasst sich abschliefSend festhalten, dass Vertrauen, Partizipation, Refle-
xion, Kooperation sowie eine Begegnung auf Augenhohe (vgl. Diillberg/Eberl/
Manutius; Gortler/Taube/Thielemann; Janssen/Wiedenhorn; Tobies-Jungenkrii-
ger/Mensching) sich als bedeutsame Aspekte gelingender Transferbemithungen
begreifen lassen. Diese Vorstellung bedeutet auch Abstand zunehmen von Denk-
konzepten, welche ein hierarchisches Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis in
den Fokus riicken (vgl. Schiitz). Transfer bleibt trotz differenter Ausdeutungs-
versuche ein undurchsichtiger Prozess, dessen Gelingens man sich ,nie sicher
sein kann“ (Kriiger/Preller) und dessen Bedeutung konstant zu hinterfragen
bleibt.
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8 Zum Sammelband selbst

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Ausfithrungen ldsst sich Transfer als
potenzialreicher ,neuer erziehungswissenschaftlicher Untersuchungsbereich®
(Kriiger/Preller) beschreiben, den es weiter aufzugreifen gilt, wenn unter ande-
rem Implementierungs-, Anwendungs-, Aufbereitungs- oder auch Verstindi-
gungsprozesse, deren Gelingensbedingungen sowie deren Hemmnisse weiter
verstanden werden sollen und wollen. Der vorliegende Sammelband greift daher
Transfer als Gegenstand auf und versammelt unter den Uberschriften Deutungen
- Verhdltnisse - Bedeutungen — Impulse — Grenzen unterschiedliche Beitrage, die
sich im Kontext der Erziehungswissenschaft mit Fragen rund um Transfer be-
schaftigen. Dabei lohnt sich ein erziehungswissenschaftlicher Blick auf Transfer
insbesondere, da die Erziehungswissenschaft genuin mit Transferprozessen ver-
woben ist. Transfer als eine Forderung an Wissenschaft im Allgemeinen gewinnt
fir Erziehungswissenschaft eine besondere Herausforderung, da sie nicht nur
mit Fragen des Transfers ihrer eigenen disziplindren Themen befasst sein kann,
sondern sich auch fiir den Transfer von Wissen und damit befassten Lern- und
Entwicklungsprozessen in anderen Wissenschaftsdisziplinen interessiert. Das
Sprechen von Transfer in der Erziehungswissenschaft hat deswegen stets zwei
Ebenen, die sich iiberlagern: Zum einen steht der Transfer im Sinne einer Uber-
tragung von Wissen, einer Verstindigung und dem Anstoflen von Lernprozes-
sen im Fokus, zum anderen der Blick auf Vorginge, Begriindungen und gesell-
schaftliche Implikationen von Transfer fir (Erziehungs-)Wissenschaft und
Gesellschaft.

Der vorliegende Sammelband kniipft da an und versammelt unterschiedliche
Beitrage, welche Transfer in Erziehungswissenschaft und Padagogik niher zu be-
stimmen versuchen. Sie zeigen nicht nur auf, dass Transfer ein schillernder Be-
griffist, der ganz unterschiedliche Facetten mit sich trégt, sondern ebenfalls, dass
Transfer nicht nur ein wichtiges Thema fiir die Bereiche der Wirtschaftswissen-
schaften und Technikwissenschaften darstellt, sondern es insbesondere auch in
der Erziehungswissenschaft eines eigenen Diskurses bedarf. Die Erziehungswis-
senschaft im Allgemeinen (vgl. Kondratjuk; Kollmer), aber auch ihre Teildiszip-
linen wie exemplarisch Schulpidagogik (vgl. Hartenstein/Schiefner-Rohs;
Janssen/Wiedenhorn; Kunze et al.), Kindheitspadagogik (vgl. Garbade/Zehbe;
Lattner/Rupprecht) Organisationspadagogik (vgl. Voigt/Engel/Pitzold; Tobies-
Jungenkriiger/Mensching) sowie Bereiche der Aus- und Weiterbildung (vgl.
Heinze) oder auch der Sozialen Arbeit (vgl. Gortler/Taube/Thielemann) sind mit
Transferanforderungen, -aufgaben und -herausforderungen konfrontiert, die es
zu bearbeiten und zu gestalten gilt. Der Band wurde selbst zum Anlass genom-
men, innerhalb von Beitrdgen Dialoge zwischen unterschiedlichen Systemen an-
zustoflen oder auch Reflexionsgespriche iiber die eigenen Erfahrungen mit
Transfer zu fithren (vgl. Breiwe et al.; Gortler/Taube/Thielemann), studentische
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Transferpraxis einzuordnen (vgl. Korneli/Bartels) und um Kooperationen oder
Perspektiven auf Transfer und Transferprozesse zwischen Studierenden, Wis-
senschaftlerInnen und PraktikerInnen reflexiv zu beleuchten.

Schliefilich ldsst sich der vorliegende Sammelband selbst als Transferraum
verstehen, der nicht nur unterschiedliche erziehungswissenschaftliche Teildis-
ziplinen versammelt, sondern dariiber hinaus mit Beitrdgen aus der padagogi-
schen Praxis, der Erziehungswissenschaft, den Studierenden — die noch zwischen
diesen unterschiedlichen Systemen stehen, — einen Raum bietet, gemeinsam
Transfer in Pidagogik und Erziehungswissenschaft. Zwischen Wissenschaft und
Praxis auszuleuchten.
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Mehr als ein ,Ortswechsel’ ...

Zu changierenden Bildern im Begriff des Transfers

Nicole Hoffmann

Technologie-Transfer, Wissens-Transfer, Lern-Transfer, Daten-Transfer oder der
Transfer von Embryonen, Innovationen, FufSballer*innen, Bitcoins oder MIG-
Kampfjets ... — das begriffliche Feld rund um den ,Transfer® kennt heutzutage
viele Konnotationen. All diesen Varianten liegt ein Bezug auf die etymologische
Wurzel des Wortes zugrunde; die Referenz auf das lateinische ,transferre® im
Sinne des ,Hiniiber- oder Hinbringens‘bzw. des ,von einem Ort zum anderen Tra-
gens* (vgl. Pfeifer/Pfeifer/Petermann 1993/2022, o. S.). Die noch im 18. Jahrhun-
dert primér kaufmannische Bedeutung wurde inzwischen stark verallgemeinert
(ebd.).

Mit dem Minimalkonsens eines ,Ortswechsels® enden die Gemeinsamkeiten
aber auch meist schon. Wer hier was, wie, wohin und zu welchem Zweck ,ziber-
setzt, dies kann vielerlei Gestalt annehmen. Die allgemeine Bedeutungsvarianz
muss nicht verwundern, handelt es sich beim ,Transfer’ doch um ein ,Travelling
Concept' (vgl. Bal 2002), das mit seiner eigenen , Uber-tragung‘ in andere Kon-
texte jeweils neue inhaltliche Konturen gewinnt und - wie so viele unserer Be-
griffe — somit selbst ,,in Bewegung“ (Feldmann et al. 2022, im Titel) bleibt.

Doch selbst viel konkreter, etwa fiir den Bereich des Wissenstransfers zwi-
schen Forschung und Gesellschaft, muss das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung noch bilanzieren: ,Inzwischen gibt es etliche Varianten des Wis-
senstransfers, mehrere Definitionen und sehr viele Bezeichnungen dafiir. 125
Namen zahlt zum Beispiel die englischsprachige Internetplattform ,WhatisKT"
und 22 Definitionen von knowledge transfer. Im Deutschen ist die Situation dhn-
lich“ (BMBF 2016, S. 7; Herv. i. O.).

Dabei erfreut sich der ,Transfer® auch speziell in den Bildungswissenschaften
grofler Beliebtheit. Beispielsweise erbringt eine Abfrage in der Literaturdaten-
bank des ,,Fachportals Padagogik“ im Rahmen der Suche nach Titeln, die , Trans-
fer* beinhalten, 7.198 Treffer; die Freitext-Recherche fithrt sogar zu 47.622 Fun-
den (Abruf vom 4. Juli 2022). Angesichts dieser Fiille ist es analog wenig
iberraschend, wenn in zahlreichen Fachbeitrdgen der Padagogik ebenso konsta-
tiert wird, dass Transfer ,.ein schillernder Begriff* sei (Schmidt/Réser 2021, S. 3)
oder ,,viele Facetten habe (Becker 2020, in der Uberschrift zu Abs. 11).

Es liegen dabei durchaus Versuche zu Uberblick und Systematisierung des
Feldes vor, etwa fiir Hochschule und Wissenschaft die Unterscheidung zwischen
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Transfer ,in die Praxis’, ,in die Gesellschaft‘ und ,von Good Practice’ bei Schmidt
und Roser (2021), die , Typen von Forschung’ im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (Prenzel 2020, S. 12 ff.), die Identifikation bestimmter ,Problem-
felder’ im Kontext der Schulentwicklung bei Otto, Bieber und Heinrich (2019)
oder die Modelle einer ,Third Mission® von Hochschulen nach Henke, Paster-
nack und Schmidt (2015). Doch sind diese Ansitze stets notwendig standortge-
bunden, selektiv im Horizont des jeweiligen Forschungsinteresses. Einen ,archi-
medischen Punkt® auerhalb, von welchem alle Aspekte zu {iberschauen wiéren,
gibt es auch hier nicht.

Ist ein vollstandiges ,big picture* also nicht verfiigbar, soll an dieser Stelle der
Blick auf die ,kleinen Bilder® gerichtet werden, das heifit auf aktuell fiir den
Transferbereich genutzte Metaphern bzw. Analogien. Freilich gibt es in den zu-
gehorigen Texten eine Vielzahl verwendeter sprachlicher Bild-Motive, wie bei-
spielsweise ein zeitweilig ,wahlverwandtschaftliches Nahverhaltnis® von Bil-
dungspraxis und Universitat (vgl. Stifter 2016, S. 03-7), eine ,Antennenfunktion’
von Hochschulen (vgl. Schmidt/Réser 2021, S. 7) oder die Idee von ,Impulsen
fir die Entwicklung padagogischer Praxis (vgl. Thiel/Rott 2022, S. 136). Im Ge-
gensatz zu diesen eher beildufig auftretenden rhetorischen Figuren werden im
Folgenden drei kontrastierende metaphorische Vorstellungen angesprochen, die
in bildungswissenschaftlichen Debatten als ikonische Konzepte des Transfers ex-
plizit verwendet und deren Analogiegehalt im Sinne von heuristischen Modellen
»mit einem betont offenen Referenzbezug® (Boehm 2010, S. 116) diskutiert wer-
den.

1 Transfer als Sanduhr oder Stundenglas

In ihrer ,Problemskizze® zum ,, Wissenstransfer greifen Thiel und Rott (2022,
im Titel) mit dem Verweis auf das DFG-Schwerpunktprogramm ,,Verwendungs-
zusammenhange sozialwissenschaftlicher Ergebnisse“ der 1980er Jahre einen der
zentralen Referenzpunkte der Transferforschung auf. Das hier identifizierte
Konzept, so ihre These, prage bis heute viele der deutschsprachigen erziehungs-
wissenschaftlichen Ansétze (Thiel/Rott 2022, S. 130 f.). Thiel und Rott verweisen
dabei vor allem auf die damals von Beck und Bonf3 gewahlte Metapher des ,,Sand-
rieselns im Stundenglas® (Thiel/Rott 1984, S. 383): ,,Man geht davon aus, dass die
obere Halfte, die Halfte der Soziologie [bzw. der Erziehungswissenschaft, C.T. &
D.R.] voll von Wissen ist, und dass die Sandkorner soziologischen [bzw. erzie-
hungswissenschaftlichen, C.T. & D.R.] Wissens durch den diinnen Hals der In-
stitutionen in diese hineinrieseln“ (Beck/Bonf$ 1984, S. 383; zit. n. Thiel/Rott
2022, S. 130). Das Bild legt ein Gefille zwischen einer oben angesiedelten Wis-
senschaft und einer darunter gelagerten Praxis nahe, wobei eine zwar institutio-
nell kanalisierte, aber doch prinzipiell vorhandene Offnung besteht, durch wel-
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che sich die Ertrige der Forschung hindurchbewegen. ,Solange der Sand durch-
lauft, gibt es keine Probleme. Erst Verstopfungen und Blockaden werfen Fragen
auf, die man als ,Verstindigungsprobleme’, ,Transferhindernisse’, ,Rezeptions-
widerstidnde’, ,Selektionsfilter® etc. zum Gegenstand einer gesonderten ,Verwen-
dungsforschung’ [bzw. Transferforschung, C.T. & D.R.] machen kann“ (ebd.; zur
weiteren Differenzierung vgl. Beck/Bonf3 1989).

Dabei machen Thiel und Rott durchaus Differenzen in verschiedenen pada-
gogischen Argumentationsstrangen aus, wobei ein Teil der Metapher, die Frage
des Gefilles, variiert wird: ,,Wahrend Transfer in der Implementationsforschung
als eine Art vertikale Ubertragung allein wissenschaftlich generierten Wissens in
die padagogische Praxis bestimmt ist, meint Transfer in der Innovationsfor-
schung die horizontale Verbreitung der kooperativ entwickelten und wissen-
schaftlich evaluierten Problemlosungen in die Breite“ (Thiel/Rott 2022, S. 132;
Herv.i. O.).

2 Transfer als Straf3enverbindung

Ein hdufig anzutreffendes Bild, das nun stirker auf die Horizontale abhebt bzw.
weniger ein ,von oben nach unten‘ akzentuiert, finden wir in der Vorstellung von
Transfer als einem ,Transport auf einer Strafle. In ihrer einfachen Variante ist
sie der Sanduhr durchaus nahe, steht doch ,die Wissenschaft’ am einen und ,die
Praxis‘ am anderen Ende der Verkehrsverbindung. Gerade die in diesem Zusam-
menhang ebenfalls oft ins Feld gefiihrte ,Briicke’ oder der ,Briickenschlag® impli-
zieren — als eine Spielart der Beforderungsinfrastruktur — einen Graben zwischen
den Bereichen, der aber gleichzeitig trotz struktureller Trennung tiberwindbar
ist (vgl. u. a. Faulstich/Trumann 2016, S. 02-2; Herzog 2022, S. 538; haufig wird
hier auch die Relation von ,Theorie versus Praxis‘ adressiert; vgl. u.a. Hoff-
mann/Kalter 2003; Eppler/Bischof 2013).

Doch anders als der durch den Hals des Stundenglases rieselnde Sand bietet
die Straflen-Metaphorik einen grofleren Imaginationsraum. Es sind potenziell
weitere Faktoren oder Akteur:innen denk- und thematisierbar, wenn es etwa um
die Varianz der zu transferierenden Giiter (Wissen, Produkte, Technologien, Pa-
tente, Ausgriindungen etc.) oder um die involvierten ,Vehikel‘ oder gar ,Trans-
portunternehmen® als notwendige Vermittlungsinstanzen geht (vgl. etwa Fi-
scher/Konig/Quaifler 2012; Sinell 2017).

Vor allem wird die Straflen-Metapher in den sozial- und bildungswissen-
schaftlichen Debatten jedoch zur Abgrenzung aufgegriffen - verbunden mit ei-
ner im Vergleich zur Sanduhr mafigeblichen Kursdnderung (vgl. u. a. Faulstich/
Trumann 2016, S. 02-3). So problematisiert etwa Kiimmel-Schnur: ,,, Transfer’
scheint eine Einbahnstrafle zu sein, und viele Hochschulen verstehen die unter
diesem Namen zusammengefassten Aktivititen auch so. Ubertragungen sind
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aber grundsitzlich in zwei Richtungen moglich, sie tragen keinen inneren Vek-
tor, der notwendig von der Hochschule in die Gesellschaft [...] zeigt (Kimmel-
Schnur 2020, S. 19). Auch Eppler und Bischof duflern ihr Unbehagen: ,,Die Be-
zeichnung ,Wissenstransfer‘ beschreibt diesen Vorgang nur unzureichend, denn
eigentlich ist es ein wechselseitiger Prozess, bei dem verschiedene Sichtweisen
auf ein Thema schrittweise aneinander angeglichen werden® (Epller/Bischof
2013, S. 32).

3 Transfer als Kommunikationsbeziehung

Transfer-Verstdndnisse, die stirker auf diese prozesshafte Wechselseitigkeit und
auf die Aktivitit der Involvierten setzen, wahlen entsprechend andere Analogien.
Diese stammen hiufig aus dem weiten Gebiet sprachlicher Verstandigung; zu-
vorderst fillt in jiingerer Zeit der Begriff , Kommunikation‘ bzw. ,Wissenschafts-
kommunikation‘. Dies kann zwar durchaus wortlich gemeint sein, es wird aber
auch bildhaft rahmend fiir die Korrespondenzkonstellation im Allgemeinen ver-
wendet. Und so variantenreich kommunikative Beziehungen selbst sind, so un-
terschiedlich féllt auch ihre Interpretation im Kontext des Transfers aus — insbe-
sondere im Hinblick auf Fragen der Symmetrie oder der Rolle der beteiligten
Gespriachspartner:innen:

e Von ,Dialog’ etwa ist die Rede, wenn das (noch immer als separat gedachte)
Verhiltnis zwischen Forschung und Praxis eher gleichberechtigt in einem
Austausch auf Augenhéhe konzipiert wird (vgl. etwa die Transferstrategie der
Universitdt Duisburg-Essen 2021, S.5f., 10 ff,, 15, 17 f.). Konkret verfolgt
»Wissenschaft im Dialog®, eine einrichtungsiibergreifende gemeinniitzige
Organisation fiir Wissenschaftskommunikation in Deutschland, zwei Ziel-
bzw. Wegrichtungen mit ihrer vom BMBF geforderten , Transfer Unit®
»Zum einen sollen [...] das Know How und die Erfahrungen aus der Praxis
fiir die Forschung sichtbar werden und so den Weg fiir neue Forschungsfra-
gen weisen. Dadurch wird es moglich, gezielter an den Themen zu forschen,
die fiir die Praxis relevant und interessant sind. Zum anderen sollen die wis-
senschaftlichen Erkenntnisse aus der Forschung gezielt fiir Praktiker*innen
aufbereitet und zur Verfiigung gestellt werden® (Wissenschaft im Dialog
2022, 0. S.).

e Ineiner anderen Lesart wird die Leistung der ,Ubersetzung’ ins Spiel gebracht
(vgl. etwa Prenzel 2020, S. 18). Hierbei kann sowohl der Akt der Transforma-
tion des zu transferierenden Wissens in den Vordergrund geriickt als auch
die Beteiligung zusitzlicher Instanzen betont werden, welche fiir eine Ver-
mittlung zu Zwecken besseren Verstdndnisses zustindig sind. Becker ver-
weist im Kontext der politischen Bildung darauf, dass damit nicht ,leichtere
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Sprache® oder ,.ein mehr oder weniger unmittelbares Ableitungs- und An-
wendungsverhiltnis zwischen Wissenschaft und Praxis“ gemeint seien (2020,
Abs. 21). Vielmehr gehe es, etwa auf dem Wege von Online-Prasenzen, Bera-
tungs- und Informationsarbeit sowie von Fachforen, darum, ,,die Kommuni-
kation zwischen Wissenschaft und Praxis anzuregen und zu moderieren, in
dem Bewusstsein, dass jede Seite ihrer eigenen Rationalitit folgt. Die Uber-
setzungsleistung bezieht sich dann darauf, als quasi dritte Instanz zu bemer-
ken und zu verstehen, wann Begriffe, Gedankenginge, systemische Bedin-
gungen u. a. die Kommunikation behindern und wie sie aufzulésen sind“
(Becker 2020, Abs. 22).

Im wiederum spezifischen Sprachspiel der ,neuen Steuerung’ im Sektor des
,Wissenschaftsmanagements* wird die Transfer-Kommunikation priméar von
organisationalen Konzepten hergeleitet (vgl. etwa Fischer/Kénig/Quaifler
2012). Dabei treten fiir Wissenschaftseinrichtungen in strategischer Ausrich-
tung auf einem Markt der ,nationalen Innovationsfihigkeit® weitere Ak-
teur:innen und nochmals andere Instrumente hinzu: ,,Fiir die externe Kom-
munikation miissen denkbare Kommunikationskanile identifiziert und
evaluiert werden, tiber die die definierten Zielgruppen zu erreichen sind und
moglicherweise Partnerorganisationen als Multiplikatoren gewonnen wer-
den konnen. Hierfiir sind eine professionelle Marktanalyse und die enge Zu-
sammenarbeit zwischen Offentlichkeitsabteilung und Transferbiiro notwen-
dige Voraussetzungen® (Sinell 2017, S.38). ,Kommunikation® wird dabei
primir instrumentell als Mittel des Transfers, nicht als Kern des Transfers
selbst verstanden.

Im Rahmen des Ansatzes einer ,pragmatistischen Aktionsforschung® wird
hingegen, um ein letztes Beispiel zu nennen, in bewusster Abkehr vom Her-
kommlichen auf einen kompletten Richtungswechsel gesetzt: ,Das Transfer-
problem steht hier gewissermaflen auf dem Kopf: Wihrend in dem Stunden-
glasmodell diskutiert wird, wie wissenschaftliche Erkenntnis in pddagogische
Praxis eindringen kann, stellt sich in der Aktionsforschung die Frage, wie aus
der lokal gebundenen Situation heraus das erzeugte Wissen in die Sphare der
Wissenschaft rieseln mag® (Thiel/Rott 2022, S. 135). Weiter heift es: ,, Wenn
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler tiberhaupt einen Beitrag zur Ver-
besserung padagogischer Praxis leisten konnen sollen, konnen sie dies nur in
der gemeinsamen Arbeit mit Bildungspraktikerinnen und -praktikern an
Problemen tun, die sich in praktischen Handlungszusammenhingen stellen,
da Erkenntnis nur in der Verdnderung padagogischer Praxis zu gewinnen ist.
Die Rationalisierung padagogischer Praxis durch wissenschaftliches Wissen
ist hier nicht zu erwarten. Grund dafiir ist, dass wissenschaftliches und prak-
tisches Erkennen - pragmatistisch gesehen - nicht kategorial verschieden
sind“ (Thiel/Rott 2022, S. 135 f,; zu kommunikativ-partizipativen Ansétzen
vgl. auch Grésel 2010).



In welchen Bildern, in welchen Varianten auch immer ... der Blick auf Meta-
phern bzw. Analogien verdeutlicht unter anderem, dass auch die (Bildungs-)
Wissenschaft und ihr Verhaltnis zur Gesellschaft, deren Teil sie gleichzeitig ist,
ihre Geschichte haben (vgl. auch Stifter 2016; Kiimmel-Schnur 2020). So miissen
begrifflicher bzw. konzeptueller Wandel, Dynamik und Vielfalt auch im Kontext
des Transfer-Verstandnisses nicht verwundern. Insbesondere fiihrt die Perspek-
tive der historischen Dimension aber auch vor Augen, dass wir es zum Teil mit
paradoxen Strukturen zu tun haben: ,,Es geht bei den Anforderungen an Wissen-
schaftstransfer und dessen Konzepten nicht nur um Effizienz-, sondern auch um
Legitimationsprobleme von Wissenschaft. Je grofer das Gewicht von Wissen-
schaft fiir gesellschaftliche Entwicklung, je hoher ihr Anteil an 6konomischen
Ressourcen, desto stirker wachsen auch die an jhre Funktion und Leistung ge-
stellten Anforderungen. Unter dem Stichwort ,Popularisierung‘ hat das Problem
der Vermittlung zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit eine lange Tradition,
die in immer neuen Varianten auftaucht. [...] Hinter der Kontroverse verbirgt
sich ein reales Problem, namlich die Tatsache, dass Wissenschaft immer deutli-
cher unser Leben bestimmt und ihm gleichzeitig fremd bleibt und sogar immer
entfernter wird“ (Faulstich/Trumann 2016, S. 02-8). Umgekehrt verweist die
Transferfrage aber auch auf forschungsbezogene ,, Konfliktlinien, wenn dies dazu
fithrt, dass Wissenschaft nicht mehr an den Grenzen des Wissens, sondern in-
nerhalb der Grenzen des Verwertbaren agiert” (Schmidt/Réser 2021, S. 18 £.).
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Wissenschaftstheoretische Ausdeutungen
zum Transfer in der Erziehungswissenschaft

Maria Kondratjuk

1 Problematisierung

Wie konnen gewonnene Forschungsergebnisse angemessen und addquat in die
entsprechende Handlungspraxis tiberfithrt und iibertragen bzw. iibersetzt wer-
den? Diese Frage ist Gegenstand intensiver Uberlegungen einer jeden anwen-
dungsorientierten Forschung (so auch in der Erziehungswissenschaft) und ist -
auch durch verdnderte Hochschul- und Wissenschaftskonzepte (z. B. Paster-
nack/Hechler/Henke 2018) - zugleich eine wesentliche Anforderung drittmittel-
geforderter Forschungsaktivitdten. So sind verschiedene Ansitze und Bemiihun-
gen auszumachen (u. a. Moll/Schiitz 2022 sowie dieser Band), der Beantwortung
dieser Frage nachzugehen, allen voran durch die Entwicklung und Erprobung
von Transfermodellen und deren Analyse. Diesen Uberlegungen vorangestellt ist
eine Auseinandersetzung und Klarung des Begriffs Transfer in seiner Verwen-
dung in der und fiir die Erziehungswissenschaft und dem damit verbundenen
Verstindnis von Transferbemithungen, was Gegenstand dieser Ausfithrungen
sein wird. Damit versucht der Beitrag auf die im Call for Papers fiir diesen Band
gestellte Frage Wie lisst sich Transfer spezifisch in Erziehungswissenschaft und
Pidagogik denken? zu antworten.

In diesem Beitrag wird von einem relationalen Verstindnis von Transfer
(Dinkelaker/Ebner von Eschenbach/Kondratjuk 2020) ausgegangen. Transfer als
Relation und damit anti-essentialistisch und nicht linear gedacht (als Denkalter-
native zu alltagsweltlichen Substanzvorstellungen, Schiffter 2013) kann so als
Ubersetzung verstanden werden, um zum Beispiel Wissen anwendbar und poli-
tisch wirksam werden zu lassen (vgl. dazu Negt 2004). Zudem wird auf diese
Weise eine Perspektive auf Transfer eroftnet, die als Verhaltnisbestimmung von
Wissenschaft und Gesellschaft (Stichwort Transformative Wissenschaft) zu be-
arbeiten ist, dem ein spezifisches Verstdndnis (und auch Bedeutung) von Wis-
senschaft zugrunde liegt (u. a. Mittelstraf3 2001), wie zum Beispiel die besondere
Form der Wissensbildung: ,,Theorien, Methoden und bestimmte Rationalitits-
kriterien wie Reproduzierbarkeit von Ergebnissen und Nachpriifbarkeit wissen-
schaftlicher Ergebnisse und Verfahren [... und dem] Anspruch auf Objektivitat
und Wahrheit“ (Mittelstra3 2001, S. 168). Hier wird dann vor allem nach dem
Verhiltnis von wissenschaftlichem, professionellem und alltagsweltlichem Wis-
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sen gefragt, was wiederum die Frage nach den strukturellen Merkmalen von Wis-
sensarten (Produktion, Aufbau, Dynamik, Verwendung und Verwertung usw.)
impliziert, denn Wissensstrukturen und -muster sind mafigeblich verantwortlich
tir Transformationsprozesse (Dréiger/Eirmbter-Stolbrink 1995).

Nicht nur der produktférmig zugeschnittene Wissen(schaft)stransfer! gerét
damit in den Blick, sondern auch eine praxisfeldintegrierte Generierung von
transdisziplindrer Theorie (Schiffter 2017), denn es braucht sogenannte Schar-
niere zwischen disziplinarer Wissensproduktion und praxisbasierter Wissens-
verwendung fiir Pddagogik und Erziehungswissenschaft, denn viele technisch-be-
triebsame Losungen fithren nicht zu erhoffter bzw. anvisierter Verstindigung
und auch die gesellschaftliche Niitzlichkeit ist nicht unmittelbar, denn die jewei-
lige Zeitokonomie bestimmt die Niitzlichkeit.

So wird in diesem Beitrag zunachst ein Verstindnis von Wissenschaft darge-
legt und eine wissenschaftstheoretische Ausdeutung von Transfer fiir die Erzie-
hungswissenschaft vorgenommen, um in einem néchsten Schritt auf erziehungs-
wissenschaftliche Konzepte des Wissenstransfers einzugehen und deren
Vermittlungs- bzw. Ubersetzungsbemiithungen darzustellen. Die Ausfithrungen
werden mit einer Ausdeutung von Transfer als Ubersetzung in professionellen
Sozialwelten als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe geschlossen.

2 Verstéandnis von Wissenschaft und
wissenschaftstheoretische Ausdeutung von
Transfer fir die Erziehungswissenschaft

Im Kern der Transferbemiithungen geht es um eine Vermittlung zwischen dem
Wissenschaftssystem, welches fiir Erkenntnis durch Komplexitatsreduktion
steht und dem Praxissystem, welches fiir praktisches Handeln durch Komplexi-
tatsreduktion fungiert. So geht Lau (1984, S. 407 f.) von einer ,, Trivialisierung“
als notwendige Voraussetzung eines ,Praktischwerdens“ von Forschung aus.
Transfer als beidseitiger Verstindigungsprozess zielt auf eine Vermittlung zwi-
schen Wissenschaft und Gesellschaft und bringt damit Transformationsprozesse
hervor, denen ein Verstdndnis von Wissenschaft zugrunde liegt, das

a) Wissenschaft nicht nur als Technologie- und Wissenslieferant oder Kompe-
tenzproduzent betrachtet (weder als verlangerte Werkbank der Unterneh-
men noch als Elfenbeinturm);

1 Aus der Erwachsenenbildung heraus werden diese frithen Formen zu Konzepten des Wis-
senstransfers durch Transformation vorgelegt (vgl. dazu Schifer 1988; Dewe 1996; Dewe
2006; Dewe 2017).
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b) Wissenschaft nicht (nur) betrieben wird, um An- und Verwendung zu finden
(praktische Verwertbarkeit), sondern, und dies vor allem, um neues Wissen
zu generieren (Erkenntnisgewinn) und

c) dem Alltagswissen nicht entgegensteht, sondern Ubergénge erméglicht und
Grenzzonen (er)offnet (Faulstich 2006, S. 16), um den Gap zwischen wissen-
schaftlicher Produktion und offentlicher Rezeption bzw. gesellschaftlicher
Diffusion (Schifer 1988) zu bearbeiten.

Anstelle eines linear gedachten Transfers im Sinne von Ubertragung (reiner
Transport) von Erkenntnissen (Sender-Empfinger-Modell), treten bei einem re-
lationalen® Transferverstandnis interaktionale Operationen wie Begegnung, Di-
alog und Relationierung - sich in Beziehung setzen (vgl. dazu Dinkelaker/Ebner
von Eschenbach/Kondratjuk 2020). Diese Operationen setzen Spannungen zwi-
schen den Systemen Wissenschaft und Praxis voraus. Ist also eine Interaktion der
Wissensarten intendiert, setzt dies eine Aufrechterhaltung der Wissenschaft-
Praxis-Differenz voraus. Die Science and Technology Studies (STS) gehen davon
aus, dass eine wesentliche Voraussetzung fiir (erfolgreichen) Wissenstransfer zu
sein scheint, dass das zu transferierende bzw. transformierende Wissen an-
schlussfihig an die Wissenskultur der Adressat*innen ist (z. B. Knorr-Cetina
2002). Aus der Relationierung von wissenschaftlichem und praktischem Wissen
entsteht so eine Qualitit, die es ermoglicht, Neues zu generieren:

e Das Zusammenkommen heterogener Wissensarten wird als Perspektiverwei-
terung erlebt, wenngleich diese herausfordernd sein kann.

e Es wird ein Mehrwert wahrgenommen (auch wenn es herausfordernd ist),
das Verhiltnis, die Funktion und den Mehrwert zu verbalisieren (Erhchung
der Handlungsoptionen, Erméglichung von Reflexion, besser Handeln kon-
nen, Entwicklung einer Haltung etc.).

e Plurale Beschreibungen des Verhiltnisses werden méglich: Amalganisierung,
gegenseitige Beeinflussung, wechselseitige Bezugnahme etc.

e Die Interaktion der Wissensarten ist fiir die Entstehung professionellen Wis-
sens und fiir professionelles Handeln zentral.

2 In Anlehnung an Mustafa Emirbayer, der in seinem Manifesto (1997 [dt. 2017]) das ,.fun-
damental dilemma*“ adressiert: ,whether to conceive of the social world as consisting pri-
marily in substances or in processes, in static ,things® or in dynamic, unfolding relati-
ons“ (Emirbayer 1997, S. 281) wird der ,,Schwerpunkt der Beobachtung auf die Seite der
Relation [verlagert] und betont, dass nicht die in den Relationen verbundenen Einheiten,
sondern das in der Verbindung gestiftete Verhaltnis zum Ausgangspunkt des Denkens in
Relationen gemacht werden sollte“ (Dinkelaker/Ebner von Eschenbach/Kondratjuk 2020,
S.29).
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In diesem relationalen’® Verstindnis ist Transfer bezogen auf die Erziehungs-
wissenschaft! ein beidseitiger Austauschprozess, der in verschiedenste Formate
tiberfiihrt werden kann, in Operationen als Vermittlung und Ubersetzung
gefasst. ,,Ein umfassendes Konzept von Wissenschaftstransfer beinhaltet Offent-
lichkeitsarbeit, Beratung und Weiterbildung bezogen sowohl auf mégliche Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens als auch auf Aufkldrung iiber Wissen-
schaft® (Faulstich 2006, S. 25). Der Nutzen von Transfer liegt dann nicht nur in
Handlungskonzepten, sondern vor allem in der Aufklarung, Reflexion und In-
terpretation (Cordes/Dikau/Schéfer 2002).

3 Erziehungswissenschaftliche Konzepte des Wissenstransfers
als relationale Anséatze der Vermittlung und Ubersetzung

Im Folgenden werden vier erziehungswissenschaftliche Konzepte des Wissens-
transfers als relationale Ansitze in ihrem Potenzial fiir Vermittlung und Uber-
setzung als Grundoperationen fiir Transfer angefithrt und ausgedeutet.

Christiane Hof (2003) versteht Vermittlung als Methode der Wissensvermitt-
lung und damit Aufgabe professionellen Handelns. Unterricht bezeichnet sie als
eine Form péddagogischer Wissensvermittlung. Mit der Heuristik des didakti-
schen Dreiecks analysiert sie die Gestalt von Wissensvermittlungsprozessen
(personal strukturierte, mediale und strukturale Wissensvermittlung) und
kommt zu dem Schluss, dass: ,,auch der Begriff der Vermittlung nicht reduziert
werden [darf] auf ein einfaches Modell der Informationsiibertragung von A nach
B. Vielmehr gilt es zu beriicksichtigen, dass Vermittlung sich im wortlichen
Sinne auf das Mittelstiick bezieht, das zwischen unvermittelte Dinge eingescho-
ben wird, sodass dadurch eine Anndherung stattfinden kann (vgl. Deutsches
Worterbuch, Band 12/1., 1956, Sp. 877 ff.). Durch Vermittlung werden zwei
Dinge zusammen- und dadurch miteinander in Berithrung gebracht. Die Art
und Weise, in der diese Verbindung hergestellt wird, ist damit nicht benannt®
(Hof 2003, S. 33).

Das von Bernd Dewe (1996; 2006; 2017) vorgeschlagene Modell des Wissens-
transfers basiert auf der Annahme, dass es sich bei Wissen nicht um einen kon-

3 Eine Auseinandersetzung mit den relationslogischen Uberlegungen nach Julius Schaaf
(1966; 1977) findet sich in Dinkelaker/Ebner von Eschenbach/Kondratjuk (2020, S. 29 ft.).

4 Relationale Ansitze sind unter anderem zu finden fiir die allgemeine Erziehungswissen-
schaft (Meder 2010; Kiinkler 2011), die Erwachsenenbildungswissenschaft (Schaffter 2012;
2013; 2017; Schaller 2012), die wissenschaftliche Weiterbildung (Alexander 2018), die
Kunstpidagogik (Krautz 2017) oder fiir die Sozialpadagogik (Kongeter 2009).
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textunabhéngig bestehenden, tibergebbaren Gegenstand handelt.> Wissen wird
von ihm bestimmt als in spezifischen Kontexten der Wissensproduktion und -
rezeption entstehend und transformierend (hier lehnt er sich an die wissens-
soziologische Unterscheidung von wissenschaftlichem Wissen und Alltagswis-
sen); er rekurriert dabei auf den Begriff ,,Wissenschaftstransfer. Transferfor-
schung erkundet seiner Ansicht nach ,die kulturellen, sozialen, kognitiven,
sprachlich-medialen und emotionalen Bedingungen, die medialen Wege sowie
Prinzipien und Probleme der Wissensrezeption unter dem Gesichtspunkt ihrer
strukturellen und sozialen Vernetzung, ihrer Relevanz fiir Nicht-Experten und
den Chancen ihres berufsgruppen- und zielspezifischen Transfers® (Dewe 2006,
S.15). Damit sind Untersuchungen gemeint, die Vermittlungswege und -instru-
mentarien sowie Probleme und Erfolge im Wissensverwendungsprozess analy-
sieren. ,Die zentrale Annahme der Wissenstransformationsforschung lautet,
dass die Praxis nicht als ein verdorrtes Feld aufzufassen ist, das von der Wissen-
schaft zu bewissern wiare. Praktisches Handlungswissen und Wissenschaftswis-
sen seien vielmehr zwei Varianten gesellschaftlicher Wirklichkeitskonstruktion,
die nicht individual- oder motivationspsychologisch, sondern sozialstrukturell
divergent hervorgebracht sind. Zwar wird das Theorie-Praxis-Problem unter ei-
ner Einheitsvorstellung weiter als Vermittlungsaufgabe angesehen, jetzt aber als
,Theorie-Theorie-Problem‘ reformuliert® (ebd., S. 19). In der Konzeption von
Wissenstransformation geht er von der Transformationsposition aus, bei der
wissenschaftliche Denkweisen nicht in schlichter Ubersetzungsregel an die Pra-
xis vermittelt werden konnen. Mit der Aufgabe ,,der Denkfigur der Vermittlung
von Theorie und Praxis“ zugunsten einer Begegnung der beiden, bei der beide
Betrachtungsweisen erhalten bleiben, sich aber wechselseitig kontrastieren und
relationieren, spricht er ,,von einem Verhdltnis der wechselseitigen Bereicherung
beider Wissensformen® (ebd.).

Nicolas Engel (2015; 2016; mit Kongeter 2014) betrachtet Beobachten und
Beschreiben des Pidagogischen als Ubersetzung und methodische Grundopera-
tion des Verstehens (in Anlehnung an Koller) als essentialisierende Praxis. Wie
mit einer Rezeption des Ubersetzungsbegriffs auf Herausforderungen einer Em-
pirie des Pddagogischen reagiert werden kann ist die Frage, die er bearbeitet. Das
zentrale Anliegen der geisteswissenschaftlichen Padagogik nach den Bedingun-

5 ,Untersuchungen zur Vermittlung wissenschaftlichen Wissens [basieren] in der Regel auf
einem schlichten Nachrichteniibertragungsmodell, und, wie auch die didaktischen Mo-
delle, eine im Prinzip verlustfreie Transmission wissenschaftlicher Konzepte und Ergeb-
nisse von der Ebene der Wissensproduktion auf die der Wissensanwendung unterstel-
len“ (Dewe 2006, S. 16). Er kritisiert den Transfervorgang, der zumeist einseitig aufgefasst
wird und den Umstand, dass den Wechselbeziehungen zu wenig Beachtung geschenkt
wird, weil der Fokus stets auf der , Analyse der Bedingungen der Maximierung des inner-
organisatorischen Gewinns des Wissenstransfers® (ebd.) liegt.
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gen der Moglichkeit eines Verstehens des Padagogischen ist eng gekoppelt an das
Konzept der Ubersetzung (er nimmt hier Bezug auf Schleiermacher, Humboldt
und Benjamin). Ubersetzung wird so als ,ein produktiver Umgang mit den
Grenzen des Verstehens fassbar®, ,den Gegenstand ergriindend, deutend und
schopferisch“ bearbeitend (Engel 2016, S. 255). Perspektiven werden sichtbar,
»die mittels Ubersetzung eine ,andere* Inblicknahme des padagogischen Gegen-
stands erlauben und zugleich die Reprisentation padagogischen Geschehens
durch den Forschenden als Verwandlung des Pdadagogischen begreifen miissen®
(ebd., S.256). Eine Empirie des Padagogischen kann immer nur als eine Be-
schreibung des Padagogischen erfolgen - die Bewegung der eigenen Wahrneh-
mung ist zu reflektieren und mit der Begegnung des Originals zu verwandeln,
denn Ubersetzung kann Artikulation von Fremdheitserfahrungen sein, aber
nicht, um sie zu verstehen, sondern um sie zum Gegenstand der Verhandlung zu
machen; im Akt der Ubersetzung kommt so Neues zum Vorschein. Eine Empirie
des Pidagogischen ist Ubersetzung des Piadagogischen — im Akt des Beschreibens
des Padagogischen und theoretischen Fassung des zu Beschreibenden.® ,In die-
sem Sinne lassen sich pidagogische Prozesse als Ubersetzungsvorginge beobach-
ten, bei denen nicht nur padagogische Inhalte zwischen Lehrenden und Lernen-
den ,transportiert” werden, sondern durch die vor allem die Modalitit der
piadagogischen Ubersetzung (bspw. Vermittlung) und der padagogische Refe-
renzrahmen bzw. der Raum des Padagogischen - auf den sich das Ubersetzte
(Translat) bezieht — transformiert werden kann® (Engel 2016, S. 261).

Auch Christiane Thompson (2017) verwendet im Rahmen einer ethnogra-
phischen Untersuchung von Fortbildungsveranstaltungen in der Frithpadagogik
den Begriff der Ubersetzung, um Verhiltnisse des Umgangs mit Wissen in Fort-
bildungen zu analysieren. In ihrer Analyse nimmt sie mehrere und jeweils unter-
schiedlich gelagerte Ubersetzungsverhiltnisse in den Blick (Zusammenhang
bildet hier das im Zentrum stehende gemeinsame Sprechen in Fortbildungsver-
anstaltungen). Im Prozess der Verstindigung innerhalb dieser Sprachgemein-
schaft der Fortbildung wird auf Sinnzusammenhiange verwiesen, die auf8erhalb
dieser Sprachgemeinschaft gelagert sind und daher zunéchst in der Sprache der
Fortbildung gefasst werden miissen. Vor diesem Hintergrund wird von Thomp-
son die Ubersetzung des von den Teilnehmenden in ihrer Praxis erfahrenen si-
tuativen Geschehens in eine pddagogische Sprache in den Blick genommen. Be-
trachtet werden dabei die notwendigen Ubersetzungsleistungen zwischen den
unterschiedlichen Perspektiven der Teilnehmenden, um einen gemeinsamen

6 ,Gegenstandstheoretisch impliziert dies, dass der in den Blick genommene Gegenstand
also nur als ein diskursiv geformtes oder praktisch hergestelltes Phinomen beobachtbar
werden kann. Hybriditdt, Untibersetzbarkeit und Verhandlung sind dabei zentrale Mo-
mente, die den Gegenstand (Bildung, Lernen, Vermittlung etc.) konstituieren“ (Engel 2016,
S.261).
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Verstindigungsrahmen in der Fortbildung entstehen zu lassen bzw. aufrechtzu-
erhalten. ,,Die eineindeutige Sprache des Experten bzw. der Expertin, die einein-
deutige Sprache des Bildungsplans, die eineindeutige Sprache der Evaluation
stellen die Beteiligten unter eine Monolingualitit, die der Pluralitdt und Komple-
xitat padagogischer Situationen kaum gerecht zu werden vermag. Daher kénnte
die padagogische Bedeutung der Fortbildung im Ubersetzen liegen - als Zasur
gegeniiber der qualitdtsgesicherten und reibungslosen Einfithrung des Bildungs-
plans“ (Thompson 2017, S. 258). Kern ihrer Analyse ist das soziale Geschehen,
in dem sich Adressat*innen und Vermittelnde verstindigen und sich hierfiir der
gemeinsamen Sprache bedienen, womit das kollektive Aneignungsgeschehen ins
Zentrum gestellt wird. Dies ermoglicht eine dezidiert bildungstheoretische Be-
stimmung des untersuchten Ubersetzungsgeschehens: ,Bildungstheoretisch
pointiert bedeutet zu {ibersetzen, die Gegenwart der eigenen Sprache zu relati-
vieren und sich anderen Anspriichen auszusetzen, die im Rahmen der eigenen
Selbst- und Weltverstandigungen keinen Ort haben (Thompson 2017, S. 238). In
diesem Verstdndnis des Transfergeschehens werden alle Verhaltnisse aus dem
Zusammenhang des aufgreifenden Fortbildungsgeschehens heraus hervorge-
bracht.

Die relationstheoretische Ausdeutung dieser erziehungswissenschaftlichen
Konzepte hat das Potenzial eines spezifischen Verstandnisses von Wissenstrans-
fer deutlich werden lassen. Fiir die Erziehungswissenschaft als professioneller
Sozialwelt ist vor allem die Operation der Ubersetzungsleistung als Vorausset-
zung fiir Transfer relevant und wird im Folgenden sozialweltlich betrachtet.

4 Transfer als Ubersetzung in professionellen Sozialwelten
als Voraussetzung fir gesellschaftliche Teilhabe

Das soziale Arrangement der sozialen Welten” fokussiert in besonderer Weise
Tatigkeits- und Wissensarenen von professionellen Akteuren, zum Beispiel
wenn es um die Erzeugung problembearbeitender Wissensbestinde oder das
Herausschilen wie auch die Abwicklung von (z. B. padagogischen/erziehungs-
wissenschaftlichen) Kernaktivitdten geht. Die Sozialwelttheorie halt fiir die ana-
Iytische Betrachtung die beiden in Abhéngigkeit zueinanderstehenden Begriffe

7  Anselm Strauss (z. B. 1978; 1985; 1991; 1993), Fritz Schiitze (1987; 2002; 2016a; 2016b),
deren Fokus als Modernisten auf den héher symbolischen Sinnwelten und Orientierungs-
gehalten sowie der Macht der professionellen Sozialwelten liegt. Adele Clarke (1991; 1997;
2005; 2012) und Dieter Nittel (2011; mit Julia Schiitz 2013) mit deren postmoderner Per-
spektive, welche die fluiden Elemente, Uberlappungen und Grenzobjekte sowie das bestin-
dige Flielen einer sozialen Welt in andere Welten hervorheben. Zur Verbindung beider
Perspektiven Maria Kondratjuk (2017; 2018; 2020; 2021).
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der sozialen Welten als Wissens- und Sozialrahmenkonzept und der Arena als
Interaktionsrahmenkonzept bereit: ,,Es gibt keine Arenen ohne soziale Welten
und keine sozialen Welten ohne Arenen!“ (Strauss 1993, S. 230).

Soziale Welten und Diskursarenen iiberkreuzen sich und schaffen damit
Dynamiken hybrider, grenziiberschreitender Wissensproduktion. Diese Uber-
schreitung der Grenzen vollzieht sich an allen und iiber alle Arten von Demarka-
tionslinien hinweg: Disziplinen, Gruppen, Professionen, Kulturen, Handlungsfel-
der, soziale Welten, Funktionslogiken, Nationen, Wissensarenen, Medien wie
auch im Austausch und der interdisziplindren Zusammenarbeit und im Verhélt-
nis von bzw. zwischen Professionellen und Laien bzw. Klienten, Teilnehmenden,
Kunden, Schiiler*innen, Patienten, Studierenden, Ratsuchenden usw.

Von den professionellen Akteuren werden permanent Ubersetzungsleistun-
gen® erbracht, zum Beispiel in Form von Aushandlungen in den jeweiligen Ver-
mittlungsstrukturen der professionellen Sozialwelten (z. B. im Lehr- und Kurs-
geschehen), um eine Verstindigung iiber diese Grenzlinien hinweg zu
realisieren. ,,Zentral ist die zu erbringende Ubersetzungsleistung, also die Zu-
sammenarbeit und Beziehung mit den Verantwortlichen vom Fach und die da-
mit verbundene ,Entzauberung‘ von Wissenschaft und die Uberfithrung in pra-
xisbezogene Programme* (Kondratjuk 2017, S. 101), wobei ,,[d]as Herstellen der
Ubersetzungsleistung iiber eine gemeinsame ,Sprache [erfolgt]“ (ebd., S. 144).
Diese Ubersetzungsleistungen als Bewiltigungsstrategien sind konstituierend fiir
professionelle Arbeit und in einer sozialweltlichen Betrachtung elementarer Be-
standteil des Arbeitsbogens®. Der Arbeitsbogen (z. B. Schiitze 1984; Briau 2002;
Brand 2021) als komplexe Handlungsform setzt Bedingungen und kreiert Im-
pulse fiir das Arbeiten und Handeln der Akteure (eigenimpulsives Akteurshan-
deln). Die Erméglichung der Verstindigung tiber Ubersetzungsprozesse (durch
professionelle Sprachspiele) als elementarer Bestandteil des Arbeitsbogens pro-
fessioneller Sozialweltakteure ist Voraussetzung fiir gesellschaftliche Handlungs-
fahigkeit - bildungstheoretisch gedeutet: das Ziel jeglicher erziehungswissen-
schaftlicher und padagogischer Bemiithungen.

8 ,,Ubersetzungsleistungen [...] sind tentative Vorhaben, die weder dem, was sie tibersetzen
[...], noch dem, wohin sie iibersetzen (die padagogische Situation), ganz gerecht zu werden
vermogen® (Schifer 2014, S. 197).

9 Der Arbeitsbogen beinhaltet dabei Arbeitsvorgidnge zur Bewiltigung eines Vorhabens (hier
das Gemeinsame/Kollektive); Arbeitslinien sind die je individuellen Beitrédge der Akteure
aus den unterschiedlichen Berufsgruppen; die Arbeitskoordinierung setzt schliefSlich die
Arbeitslinien in Verbindung zueinander (Kondratjuk 2017, S. 94).
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5 Notiz zum Schluss

»Vielleicht sollte man nicht darauf abzielen, padagogisches Wissen zu generieren,
sondern sich stattdessen auf ein Wissen des Pidagogischen [...] konzentrieren®
(Schifer 2014, S. 204), um die Perspektive von Analysen und auch Transferbe-
mithungen vom ,,disziplindren Importverhalten® (Keiner 2002, S. 241) auf ,,die
Durchldssigkeit und die Modi der Transformation disziplindr erzeugten Wissens
[...] in gesellschaftliche und padagogische Verwendungs-, das heifit Handlungs-
und Entscheidungskontexte® (ebd., S. 245) unter Beriicksichtigung der umge-
kehrten Richtung und ihrer Verhaltnisbestimmungen zu lenken.

Literatur

Alexander, Carolin (2018): Wissenschaftliche Weiterbildung als ,, Transfer”. Erweiterung eines Be-
deutungshorizontes. In: Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung 2, S. 41-47.

Brand, Heike (2021): Von der Subjektivierung zur Solidaritit. Die Potenziale des Arbeitsbogenkon-
zeptes fiir kollektive Bildungsprozesse in der sozialen Arbeit. In: Ohlbrecht, Heike/Detka, Cars-
ten/Tiefel, Sandra (Hrsg.): Anselm Strauss — Werk, Aktualitit und Potenziale. Mehr als Groun-
ded Theory. Opladen: Barbara Budrich, S. 231-242.

Bréu, Karin (2002): Qualitative Schul- und Unterrichtsforschung. Zum Einsatz des Arbeitsbogen-
konzeptes von Anselm Strauss als heuristisches Instrument zur Analyse von Gruppenarbeit. In:
Zeitschrift fir qualitative Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung (ZBBS) 3, S. 241-261.

Clarke, Adele E. (1991): Social Worlds/Arenas Theory as Organizational Theory. In: Maines, David
R. (Hrsg.): Social Organization and Social Process. Essays in Honor of Anselm Strauss. New
York: Walter de Gruyter, S. 119-158.

Clarke, Adele E. (1997): A Social Worlds Research Adventure: The Case of Reproductive Science. In:
Strauss, Anselm/Corbin, Juliet (Hrsg.): Grounded Theory in Practice. Thousand Oaks/Lon-
don/New Dehli: Sage, S. 63-94.

Clarke, Adele E. (2005): Situational Analysis. Grounded Theory After the Postmodern Turn. London:
Sage.

Clarke, Adele E. (2012): Situationsanalyse. Grounded Theory nach dem Postmodern Turn. Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Cordes, Michael/Dikau, Joachim/Schifer, Erich (2002) (Hrsg.): Hochschule als Raum lebensumspan-
nender Bildung. Auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur. Hannover: AUE.

Dewe, Bernd (1996): Das Professionswissen von Weiterbildnern: Klientenbezug - Fachbezug. In:
Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.): Padagogische Professionalitit. Bielefeld: Institut fir
Pflegewissenschaft an der Universitit Bielefeld, S. 714-757.

Dewe, Bernd (2006): Transfer, Transformation oder Relationierung von Wissen. Theoretische Uber-
legungen zur berufsbezogenen Wissensforschung. In: Schaeffer, Doris (Hrsg.): Wissenstransfer
in der Pflege. Ergebnisse eines Expertenworkshops. Bielefeld: Institut fiir Pflegewissenschaft an
der Universitat Bielefeld, S. 15-27.

Dewe, Bernd (2017): Wissensformen nicht hierarchisieren, sondern wechselseitig anerkennen. Zur
Relationierung von Praxis- bzw. Alltagswissen und wissenschaftlichem Wissen. In: Taube,
Gerd/Fuchs, Max/Braun, Tom (Hrsg.): Handbuch das starke Subjekt. Schlusselbegriffe in Theo-
rie und Praxis. Schriftenreihe: kulturelle Bildung, Band 50. Munchen: kopaed, S. 19-33.

Dinkelaker, Jérg/Ebner von Eschenbach, Malte/Kondratjuk, Maria (2020): Ver-Mittlung und Uber-
Setzung. Eine relationstheoretische Betrachtung von Konzepten des ,Wissenstranfers‘. In: Bal-
lod, Matthias (Hrsg.): Transfer und Transformation des Wissens. Reihe Transferwissenschaften.
Berlin: Peter Lang, S. 27-50.

41



Driéger, Horst/Eirmbter-Stolbrink, Eva (1995): Eine Herausforderung an die Universitdt: Die Eigen-
standigkeit wissenschaftlicher Weiterbildung. In: Homfeldt, Hans G./Schulze, Jérgen/Schenk,
Manfred/Drager, Horst (Hrsg.): Lehre und Studium im Diplomstudiengang Erziehungswissen-
schaft. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Emirbayer, Mustafa (1997): Manifesto for a Relational Sociology. In: American Journal of Sociology
1,S.281-317.

Engel, Nicolas (2015): Organisationales Lernen als Ubersetzung. Zur empirischen Genese eines or-
ganisationspadagogischen Theorieentwurfs. In: Schemmann, Michael (Hrsg.): Internationales
Jahrbuch der Erwachsenenbildung. Kéln Weimar Wien: Bohlau, S. 129-151.

Engel, Nicolas/Kéngeter, Stefan (2014): Transnationalisierung von Wissen. Elemente einer padago-
gischen Theorie der Ubersetzung. In: Bender, Désirée/Duscha, Annemarie/Hollstein, Tina/Hu-
ber, Lena/Klein-Zimmer, Kathrin/Schmitt, Caroline (Hrsg.): Orte transnationaler Wissenspro-
duktion. Sozial- und kulturwissenschaftliche Schnittmengen. Weinheim/Basel: Beltz Juventa,
S.204-237.

Engel, Nicolas (2016): Die Ubersetzung des Piddagogischen. Geistes- und kulturwissenschaftliche
Perspektiven empirischer Erkenntnisgenerierung. In: Meseth, Wolfgang/Dinkelaker, Jorg/
Neumann, Sascha/Rabenstein, Kerstin/Dérner, Olaf/Hummrich, Merle/Kunze, Katharina
(Hrsg.): Empirie des Padagogischen und Empirie der Erziehungswissenschaft. Beobachtungen
erziehungswissenschaftlicher Forschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 253-263.

Faulstich, Peter (Hrsg.) (2006): Offentliche Wissenschaft. Neue Perspektiven der Vermittlung in der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Bielefeld: transcript.

Hof, Christiane (2003): Wissensvermittlung. Zur Differenz von personalen, medialen und struktura-
len Formen der Wissensvermittlung. In: Nittel, Dieter/Seitter, Wolfgang (Hrsg.): Studien zur Bil-
dung des Erwachsenen: Erziehungs- und sozialwissenschaftliche Zuginge. Erziehungs- und so-
zialwissenschaftliche Zugénge. Festschrift fiir Jochen Kade. Bielefeld: Bertelsmann, S. 25-34.

Keiner, Edwin (2002): Rezeption und Verwendung erziehungswissenschaftlichen Wissens. In: Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 5. Beiheft, S. 241-249.

Knorr-Cetina, Karin (2002): Wissenskulturen: Ein Vergleich naturwissenschaftlicher Wissensfor-
men. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Kondratjuk, Maria (2017): Soziale Welt Hochschulweiterbildung. Figurationsmerkmale, Arenastruk-
tur, Handlungsmodell. Bielefeld: wbv.

Kondratjuk, Maria (2018): Situationsanalyse und abduktive Typenbildung als erkenntnisvertiefende
Elemente im Forschungsprozess einer Grounded Theory. In: Zeitschrift fiir Qualitative For-
schung (ZQF) (1+2), S. 305-322.

Kondratjuk, Maria (2020): Das Handeln der Akteure in der Hochschulweiterbildung sozialweltlich
gedeutet. In: Jiitte, Wolfgang/Kondratjuk, Maria/Schulze, Mandy (Hrsg.): Hochschulweiterbil-
dung als Forschungsfeld. Kritische Bestandsaufnahmen und Perspektiven. Bielefeld: wbv, S. 37-
62.

Kondratjuk, Maria (2021): Anerkennung (in) der Hochschulweiterbildung. Potenziale einer sozial-
weltlichen Betrachtung von Legitimationsprozessen. In: Ohlbrecht, Heike/Detka, Carsten/
Tiefel, Sandra (Hrsg.): Anselm Strauss — Werk, Aktualitit und Potenziale. Mehr als Grounded
Theory. Opladen: Barbara Budrich, S. 243-264.

Kongeter, Stefan (2009): Relationale Professionalitit. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-
ren.

Krautz, Jochen (Hrsg.) (2017): Beziehungsweisen und Bezogenheiten. Relationalitit in Padagogik,
Kunst und Kunstpidagogik. Miinchen: kopaed.

Kiinkler, Tobias (2011): Lernen in Beziehung. Zum Verhiltnis von Subjektivitit und Relationalitat
in Lernprozessen. Bielefeld: transcript.

Lau, Christoph (1984): ,,Soziologie im 6ffentlichen Diskurs. Voraussetzungen und Grenzen sozial-
wissenschaftlicher Rationalisierung gesellschaftlicher Praxis“. In: Soziale Welt 4, S. 407-428.
Meder, Norbert (2010): Sein als Relation. In: Beier, Kathi/Heuer, Peter (Hrsg.): Ontologie. Zur Ak-

tualitat einer umstrittenen Disziplin. Leipzig: Leipziger Universititsverlag, S. 131-144.

Mittelstraf3, Jiirgen (2001): Wissen und Grenzen: Philosophische Studien. Frankfurt am Main: Suhr-

kamp.

42



Moll, Gerald/Schiitz, Julia (Hrsg.) (2022): Wissenstransfer - Komplexitatsreduktion — Design. Biele-
feld: wbv.

Negt, Oskar (2004): Politische Bildung ist die Befreiung der Menschen. In: Hufer, Klaus P. /Pohl,
Kerstin/Scheurich, Imke (Hrsg.): Positionen der politischen Bildung 2. Ein Interviewbuch zur
auflerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildung. Schwalbach im Taunus: Wochenschau,
S. 194-213.

Nittel, Dieter (2011): Von der Profession zur sozialen Welt padagogisch Tiétiger? Vorarbeiten zu einer
komparativ angelegten Empirie padagogischer Arbeit. In: Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf
(Hrsg.): Pddagogische Professionalitit (Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft 57). Weinheim/Basel:
Beltz, S. 40-59.

Nittel, Dieter/Schiitz, Julia (2013): Zwischen Verberuflichung und Professionalitit. Professionalisie-
rungsdynamiken und Anerkennungskdmpfe in der sozialen Welt der Erzieherinnen und Wei-
terbildner. In: Kapplinger, Bernd/Robak, Steffi/Schmidt-Lauff, Sabine (Hrsg.): Engagement fiir
die Erwachsenenbildung. Wiesbaden: Springer Fachmedien, S. 111-129.

Pasternack, Peer/Hechler, Daniel/Henke, Justus (2018): Die Idee der Universitat: Hochschulkonzepte
und hochschulrelevante Wissenschaftskonzepte. Bielefeld: UVW.

Schaaf, Julius J. (1966): Beziehung und Beziehungsloses (Absolutes). In: Henrich, Dieter/Wagner,
Hans (Hrsg.): Subjektivitit und Metaphysik. Festschrift fiir Wolfgang Cramer. Frankfurt am
Main: Vittorio Klostermann, S. 277-289.

Schaaf, Julius J. (1977): Letztbegriindung als Theorie-Praxis-Vermittlung. In: Studia Philosophica 37,
S. 157-175.

Schifer, Alfred (2014): Vom Wissen des Pddagogischen. In: Schwarz, Martin/Ferchhoff,
Wilfried/Vollbrecht, Ralf (Hrsg.): Wissen_Kontext. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 197-205.
Schifer, Erich (1988): Wissenschaftliche Weiterbildung als Transformationsprozef. Opladen: Leske

+ Budrich.

Schiffter, Ortfried (2012): Relationale Weiterbildungsforschung. In: Journal fiir tatigkeitstheoreti-
sche Forschung in Deutschland 7, S. 141-156.

Schiffter, Ortfried (2013): Die Kategorie der Relation — der paradigmatische Kern und einzelwissen-
schaftliche Anwendungsfelder. Working paper. www.erziehungswissenschaften.hu-ber-
lin.de/de/ebwb/team/schaeffter/katrel_16_1 (10.01.2022).

Schiffter, Ortfried (2017): Wissenschaftliche Weiterbildung im Medium von Praxisforschung - eine
relationstheoretische Deutung. In: Horr, Beate/Jutte, Wolfgang (Hrsg.): Weiterbildung an Hoch-
schulen. Der Beitrag der DGWF zur Forderung wissenschaftlicher Weiterbildung. Bielefeld: wbv,
S. 221-240.

Schaller, Franz (2012): Eine relationale Perspektive auf Lernen: ontologische Hintergrundsannahmen
in lerntheoretischen Konzeptualisierungen des Menschen und von Sozialitit. Opladen: Budrich
UniPress.

Schiitze, Fritz (1984): Tatigkeitsstudien zu Arbeitsabldufen und zur Veranderung der ,sozialen
Grammatik® von Arbeit. Bielefeld: Universitit Bielefeld (Unv. Skript).

Schiitze, Fritz (1987): Symbolischer Interaktionismus. In: Ammon, Ulrich/Dittmar, Norbert/Matth-
eier, Klaus J. (Hrsg.): Sociolinguistics/Soziolinguistik. An International Handbook of the Science
of Language and Society. Ein internationales Handbuch zur Wissenschaft von Sprache und Ge-
sellschaft. Berlin/New York: de Gruyter, S. 520-553.

Schiitze, Fritz (2002): Das Konzept der sozialen Welt im symbolischen Interaktionismus und die Wis-
sensorganisation in modernen Komplexgesellschaften. In: Keim, Inken/Schiitte, Wilfried
(Hrsg.): Soziale Welten und kommunikative Stile. Festschrift fiir Werner Kallmeyer zum 60. Ge-
burtstag. Tiibingen: Narr, S. 57-83.

Schiitze, Fritz (2016a): Das Konzept der Sozialen Welt Teil 1: Definition und historische Wurzeln.
In: Dick, Michael/Marotzki, Winfried/Mieg, Harald (Hrsg.): Handbuch Professionsentwicklung.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 74-88.

Schiitze, Fritz (2016b): Das Konzept der Sozialen Welt Teil 2: Theoretische Ausformung und Wei-
terentwicklung. In: Dick, Michael/Marotzki, Winfried/Mieg, Harald (Hrsg.): Handbuch Profes-
sionsentwicklung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 88-106.

43


http://www.erziehungswissenschaften.hu-ber-lin.de/de/ebwb/team/schaeffter/katrel_16_1
http://www.erziehungswissenschaften.hu-ber-lin.de/de/ebwb/team/schaeffter/katrel_16_1
http://www.erziehungswissenschaften.hu-ber-lin.de/de/ebwb/team/schaeffter/katrel_16_1

Strauss, Anselm L. (1978): A Social World Perspective. In: Denzin, Norman K. (Hrsg.): Studies in
Symbolic Interaction, Band 1. Greenwich, S. 119-128.

Strauss, Anselm L. (1985): Work and the Division of Labor. In: The Sociological Quarterly 26 (1),
S.1-19.

Strauss, Anselm L. (1991): A Social World Perspective. In: Strauss, Anselm L. (Hrsg.): Creating Soci-
ological Awareness. New Brunswick/London: Transaction Publishers, S. 233-244.

Strauss, Anselm L. (1993): Continual Permutations of Action. New York: Aldine de Gruyter.

Thompson, Christiane (2017): Ubersetzungsverhiltnisse. Pidagogisches Sprechen zwischen Theorie
und Praxis. In: Jergus, Kerstin/Thompson, Christiane (Hrsg.): Autorisierungen des padagogi-
schen Selbst. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

44



Die Quintuple-Helix als Modell
fur Transfer und organisationales Lernen
in der Organisationspadagogik

Miriam Voigt, Inka Engel, Henning Patzold

1 Einleitung

Lern- und Bildungsprozesse entstehen immer in Auseinandersetzung mit
Neuem. Die Analyse und Gestaltung des Neuen ist fiir die Organisationspadago-
gik ein zentraler Gegenstand, da diese Organisation als in stetiger Umgestaltung
begreift (vgl. Weber 2018, S. 518). Innovationen wiederum beziehen sich immer
auf etwas Neues und so wird Innnovation zum generalisierten Handlungsmotiv
in den heutigen Strategien globaler Wissens-Okonomien (vgl. Marginson et al.
2010, S. 229 ff.). Innovationen in Organisationen werden als sozialer, kommuni-
kativer und offener Lernprozess verstanden (vgl. Bldttel-Mink 2009, S. 177 ff;
Kehrbaum 2009, S. 24 ft.). Dieser Lernprozess basiert wiederum auf Wissens-
transfer, sowohl zwischen Organisationen als auch zwischen einzelnen Ak-
teur*innen mit dem Ziel, Innovationen als diskursive soziale Lern- und Gestal-
tungspraxis zu generieren (vgl. Weber 2014, S.27). Die Quintuple-Helix als
Innovations- und Transfermodell, urspriinglich als Triple Helix von Etzkowitz
und Leydesdorff innerhalb der Wissenschaftsforschung entwickelt, welches die
Funktionsfelder der Wissenschaft, Wirtschaft, Politik, Zivilgesellschaft und Um-
welt umfasst, kann in diesem Zusammenhang einen theoretisch-analytischen
Rahmen fiir diese Lern- und Transferprozesse bieten. Dieser Annahme wird in
dem Beitrag nachgegangen und es wird eruiert, ob und wie die Helix in der Or-
ganisationspadagogik im Kontext bzw. am Beispiel der Hochschule als Organi-
sation angedockt und verwendet werden kann. Ziel ist es, die Helix als Transfer-
modell im Rahmen der ,Third Mission‘ an Hochschulen zu denken, um dadurch
die Bediirfnisse und Fahigkeiten aller Stakeholder zu beriicksichtigen und zu ei-
ner (liber)regionalen sowie (inter)nationalen Entwicklung und Transformation
vor allem im padagogischen Bereich beizutragen.

Der Beitrag erldutert die Moglichkeiten der Quintuple-Helix dabei aus der
Perspektive der Organisationspadagogik und bietet neben einer theoretischen
Fundierung das Aufzeigen des Potenzials dieses Modells fiir den Wissenstrans-
fer. Die Akteure*innen der Helix werden dabei zugleich als mogliche Akteur*in-
nen des organisationalen Lernens und Gestaltende seiner jeweiligen Rahmenbe-
dingungen hinterfragt. Entsprechend werden nicht nur strukturelle, sondern
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auch prozessuale Facetten der Quintuple-Helix reflektiert sowie die Verkniip-
fung des organisationalen Lernens auf der Mesoebene mit den gesellschaftli-
chen/institutionellen Rahmenbedingungen (Makroebene) und den individuellen
Lernprozessen (Mikroebene) durch das Helix-Modell aufgezeigt.

2 Theoretische Einordnung

Modelle moderner Gesellschaften gehen durchgingig davon aus, dass ausdiffe-
renzierte Funktionsbereiche jeweils Teilaufgaben tibernehmen, die in ihrem Zu-
sammenhang Grundlage gesellschaftlicher Stabilitdt und Entwicklung sind. Oft
werden sie, etwa in der Tradition des Strukturfunktionalismus von T. Parsons,
als Systeme und Sub-/Teilsysteme bezeichnet. In der Padagogik werden derartige
Konzepte nicht zuletzt deshalb aufgegriffen, weil sie eine einfache Moglichkeit
bieten, das Bildungssystem als gesellschaftlichen Funktionsbereich zu markieren
und seine Beziehungen zu anderen Bereichen (etwa ,der Wirtschaft’) zu beschrei-
ben (vgl. Tillmann 2010, S. 142 ff.). Eine Herausforderung ist dabei allerdings,
dass derartigen Modellen oft ein konservatives Element innewohnt - gerade Par-
sons griindete seine Uberlegungen auf die Frage, welche Strukturmomente Ge-
sellschaften stabilisieren, und auch neuere Systemtheorien nehmen als Aus-
gangspunkt die Stabilisierung des Systems (durch Abgrenzung von der Umwelt).
Weiterentwicklung wird zwar mitgedacht, aber vorzugsweise als Weiterentwick-
lung der Subsysteme. Systemtheoretische Modelle dieser Tradition haben erheb-
liche analytische Fortschritte ermdglicht. Gleichzeitig konnen sie aber nur wenig
zur Klarheit beitragen, wenn es um die Wechselbeziehungen zwischen verschie-
denen Subsystemen geht und darum, die Systemarchitektur selbst in ihrer Ver-
anderlichkeit zum Gegenstand der Beobachtung zu machen. Das erweist sich ins-
besondere bei der Untersuchung rapider Veranderungsprozesse als Problem, wie
sie beispielsweise im Mittelpunkt der Innovationsforschung stehen.!

Gerade die Perspektive der neueren Systemtheorien ist hier dennoch anre-
gend, speist sie sich doch von Beginn an aus der Betrachtung des Zusammenwir-
kens von kleineren Einheiten. So kann in padagogischen Kontexten das Kursge-
schehen als emergentes Phinomen des Verhaltens aller Beteiligten betrachtet
werden, das aber nicht allein aus der Summe der Einzelaktionen erkliart werden

1 So wandert die Zustandigkeit fiir Aufgaben mitunter in relativ kurzer Zeit von Akteur*in-
nen eines Subsystems zu jenen eines ganz anderen, ohne dass dieser Ubergang systemim-
manent gekldrt werden konnte. Ein prototypisches Beispiel aus der Professionsforschung
liegt immer dann vor, wenn Vertreter*innen einer Profession Einflussmoglichkeiten zu-
gunsten einer anderen verlieren, beispielsweise, wenn rechtliche oder wirtschaftliche Er-
wigungen starken Einfluss auf die Beurteilung medizinischer Sachverhalte gewinnen (vgl.
Scott 2005, S. 119 ft.).
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kann. Es scheint allerdings, als wiirde diese Perspektive haufig auf der Ebene der
Organisation (z. B. der erwachsenenpidagogischen Einrichtung, des Verbandes
oder der Schule), spatestens aber auf der des Bildungssystems aufgegeben, zu-
gunsten einer isolierenden Betrachtung. Deutlich wird das nicht zuletzt in der
breiten Diskussion um die Offnung von Schulen und anderen Bildungseinrich-
tungen, die mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen etwa im Kontext von
Service Learning, Third Mission oder auch Wissenstransfer gefiihrt wird (vgl.
Wiirmseer 2016, S. 23 ff.; Altenschmidt/Miller 2016, S. 40 ft.).

Die Organisationspadagogik, die als Subdisziplin der Pddagogik den Blick auf
Organisationen, richtet, fokussiert per se die Perspektive auf organisationales
Lernen - zum einen in oder von Organisationen, zum anderen auch zwischen
Organisationen. Dabei werden die Makroebene, also die gesellschaftlichen und
institutionellen Rahmenbedingungen, ebenso wie die Mikroebene, die Lernin-
teraktionen zwischen Individuen, als sich gegenseitig beeinflussendes Mehrebe-
nen-Setting immer mitberiicksichtigt (vgl. Gohlich/Weber/Schréer et al. 2014,
S.4f). Im Forschungsmemorandum der Kommission Organisationspadagogik
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) als Orientie-
rungspunkt der Entwicklungs- und Veranderungsstrategien als zentraler Gegen-
stand beschrieben, nimmt die Organisationspadagogik Organisationen nicht nur
als Bedingungen von Lernen, sondern als selbst lernendes Sozialgebilde beziig-
lich ihrer Prozesse, ihrer Kultur und Struktur, wahr. Auch Interaktionen mit
anderen Organisationen und sonstiger Umwelt sind fiir die Organisationspada-
gogik von hohem Forschungsinteresse (vgl. ebd.). Die Akteur*innen in Organi-
sationen stehen als lernende Individuen oder Arbeitsteams ebenfalls im Fokus,
da sie ,ihrerseits die Entwicklung von Organisationen beeinflussen® (ebd., S. 3).
Organisationen sind dadurch immer in Bewegung und stetig in Veranderungs-
prozessen befindlich (vgl. Weber 2018, S. 518). Die Organisationspadagogik lie-
fert damit ein Beispiel dafiir, dass Akteur*innen und Stakeholder mitunter
durchaus synonym verwendet werden konnen. Nicht nur Individuen kénnen
agieren, sondern eben auch Organisationen und andere Aggregationen von Men-
schen (und, wenn man beispielsweise der Akteur-Netzwerk-Theorie folgt, auch
nicht-menschlichen Entitdten, vgl. Latour 2008, S. 5 ff.). So kann etwa das 6ko-
logische Umfeld als eigenstidndiger Stakeholder verstanden und auch begrifflich
gefasst werden, was fiir die Nutzung der Quintuple-Helix durchaus hilfreich ist.
Dadurch wird die Verknlipfung des organisationalen Lernens als Mesoebene mit
den gesellschaftlichen/institutionellen Rahmenbedingungen (Makroebene) und
den individuellen Lernprozessen (Mikroebene) durch das Helix-Modell aufge-
zeigt.
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3 Die Quintuple-Helix

Die Quintuple-Helix, deren (organisations-)piadagogisches Potenzial in diesem
Beitrag ausgelotet wird, stellt ein Modell dar, das die Interaktion unterschiedli-
cher Funktionsfelder in den Mittelpunkt riickt und strukturelle Entwicklungen
von wissensbasierten Systemen reflektiert. Dabei betrachtet sie fokussiert die ge-
sellschaftlichen, institutionellen und zum Teil materiellen Rahmenbedingungen
als Makroebene. Diese Ebene zeigt sich in der Quintuple-Helix als gesamtes Sys-
tem aller Funktionsfelder, wahrend sich die Mesoebene in viele einzelne Organi-
sationen differenziert, die sich wechselseitig beeinflussen und miteinander agie-
ren. Die Mikroebene wird durch Individuen und deren individuelle Lernprozesse
als Teil der Helices mitgedacht, selten jedoch grafisch im Modell ausfiihrlich auf-
gefithrt. Konzipiert als Innovationsmodell fragt die Quintuple-Helix nach dem
fir die Entstehung von Innovationen notwendigen Wissens- und Technologie-
transfer und weist den Funktionsfeldern bestimmte Aufgaben in diesem Prozess
zu (vgl. Europdischer Ausschuss der Regionen/Volpe et al. 2016, S. 5). Das Mo-
dell geht davon aus, dass diese Funktionsfelder als Innovationstreiber angesehen
werden konnen, die in einem Innovationssystem die Wettbewerbsfahigkeit mit
Wissen als Grundlage neuer Innovationen vorantreiben (vgl. Leydesdorff/Fritsch
2005, S. 1). Ausgehend vom Modell der Triple-Helix, in welcher als Hauptfunk-
tionsfelder die Wissenschaft, Politik und Wirtschaft aufgezeigt wurden, entwi-
ckelte sich das Modell bis zur heutigen Quintuple-Helix (vgl. Abbildung 1). Be-
zugnehmend auf das Modell der Triple-Helix haben die Felder die Funktionen
der Schaffung von Werten, von Neuheiten sowie die Aufrechterhaltung, Repro-
duktionsfihigkeit und Regulierung des Innovationssystems (vgl. Leydesdorff
2010, S. 14). Die Akteur*innen der Funktionsfelder (oder ihre Représentant*in-
nen) begegnen sich auf Augenhthe und mit gleichberechtigtem Status. Die ein-
zelnen Felder in der Helix sind zwar als solche zu erkennen, jedoch sind die Gren-
zen transparent und durchldssig. Im Idealfall konnen Aufgaben daher
gegenseitig voneinander iibernommen werden und es existiert keine starre Rol-
lenverteilung. Da sich die Funktionsfelder selbst in einer kontinuierlichen Um-
strukturierung befinden, wird auch das Modell fortlaufend erneuert und ange-
passt (vgl. Leydesdorff/Meyer 2003, S.196). Die Fortfiihrung in Form des
Quadruple-Modells beriicksichtigt neben den drei genannten Funktionsfeldern
die Zivilgesellschaft. Die Quintuple-Helix schlieflich nimmt den Kontext der na-
tiirlichen und kulturell gestalteten Umwelt mit auf. Das Modell zielt dabei ideal-
erweise auf eine Win-Win-Situation zwischen Okologie, Wissen und Innovation,
die Synergien zwischen Wirtschaft, Gesellschaft und Demokratie nutzt (vgl.
Carayannis/Campell 2012, S. 41 f.). Als Modell hilft es (ohne den Anspruch nor-
mativer Neutralitit) zu verstehen, wie Wissen fiir eine gemeinschaftliche Inno-
vationsentwicklung geschaffen und ausgetauscht werden kann.
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Abbildung 1 Die Quintuple-Helix
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Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an Carayannis und Campbell (2012)

Gegeniiber einfachen Modellen des Wissenstransfers (wie sie etwa Dewe u. a.
darstellen und fundiert kritisieren vgl. Pitzold 2011, S. 33 ff.) wird hier nicht von
einem linearen Transfer ausgegangen, bei dem Wissen in einer Sphire erzeugt
und dann in eine andere iibertragen und dort mehr oder weniger unveréndert
tibernommen wird. Unter einer organisationspadagogischen Perspektive ermog-
licht das Modell daher nicht nur den Blick auf potenzielle Synergien dieser
Akteur*innen und/oder Funktionsfelder, sondern auch die Auslotung entspre-
chender Subdynamiken. Immer neue integrierende sowie differenzierende Uber-
schneidungen von Organisationen, Netzwerken und auch Kommunikation fiih-
ren zu neuen Formen von Zusammenarbeit, hybriden Organisationen zwischen
den Funktionsfeldern oder auch Schnittstellen sowie zu neuen Vorhaben, nach
deren Innovationskraft gefragt werden kann. Von den dynamischen Beziehungs-
geflechten entstehen so weitere reflexive Subdynamiken, Strategien und Projekte,
die mit standiger Reorganisation einen Mehrwert und kontinuierliche Harmoni-
sierung schaffen konnen (vgl. Etzkowitz/Leydesdorft 2000, S. 111 f.). Wechsel-
wirkungen im Modell, die weit iiber die Idee des Market-Pull- und/oder Tech-
nology-Push-Ansatzes hinausgehen, konnen ebenso reflektiert und prognos-
tiziert werden (vgl. Benkenstein 2010, S. 13). Die Quintuple-Helix kann als zir-
kuléres, vernetztes, interdisziplindres, multiperspektivisches und offenes Modell
angesehen werden, das nicht allein Innovationsketten, sondern -Kreisldufe zu
untersuchen ermoglicht (vgl. Weber 2018, S. 520). Es kann dabei theoretisch um
weitere Helix-Indikatoren, beispielsweise spezifisch auf regionaler Ebene, als
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N-Tupel durch eine beliebige Anzahl n von Attributen an gesellschaftliche Ver-
anderungen angepasst und um diese erweitert werden (vgl. Leydesdorff 2021,
S. 26).

4 Transferprozesse in und mit Hochschulen

Hochschulen wurden als Einrichtungen der Wissenschaft bereits in der Triple-
Helix berticksichtigt. Auch in der Quintuple-Helix interagiert die Wissenschaft
(und mit ihr die Hochschulen) mit Wirtschaft, Gesellschaft, Politik und Umwelt.
Ebenso betont die Organisationspadagogik bei Hochschulen deren dynamisches
Potenzial als lernende Organisationen, die in stetiger Bewegung (vgl. Zech 2018,
S.175 ff.) und mit ihrer Umwelt in stindigem Austausch sind. ,,Damit besitzt
eine Lernende Organisation die Fahigkeit, Fehler zu entdecken und zu korrigie-
ren, sowie die organisationale Wert- und Wissensbasis zu verandern, um neue
Problemlosungs- und Handlungsfahigkeiten zu erzeugen® (Schonwald 2007,
S. 34). Gerade im Transferbereich, der sogenannten ,Third Mission von Hoch-
schulen neben Forschung und Lehre, ist der Austausch von Ideen, Wissen und
Technologien mit Organisationen sowie Akteur*innen aus Wirtschaft, Gesell-
schaft, Politik und Umwelt, die Grundlage der Arbeit und, im Sinne der Quin-
tuple Helix, Voraussetzung von Innovationen. Es gilt, die Bediirfnisse und Fa-
higkeiten aller Akteur*innen der Quintuple-Helix als Stakeholder ins Geschehen
einzubinden, um zu einer umfassend gedachten Entwicklung von Wohlstand auf
regionaler, iiberregionaler, nationaler und internationaler Ebene beizutragen.

Aus der Perspektive der Organisationpiddagogik werden Innovationen nicht
als klassisch technologisch definiert, sondern als ein sozialer, kommunikativer
und offener Lernprozess (vgl. Blattel-Mink 2009, S. 177 ff.; Kehrbaum 2009,
S. 24 ff.). Transferbeauftragte an Hochschulen werden als Wissenschaftsmana-
ger*innen bezeichnet und agieren zwischen Wissensentwicklung und Praxis.
Hierbei kann Ideen-, Wissens- und Technologietransfer (IWTT) als Lernprozess
zwischen Organisationen und/oder zwischen den Akteur*innen der verschiede-
nen Helices verstanden werden. Ein modernes Transferverstindnis impliziert
entsprechend sowohl technologische und 6konomische als auch soziale und kul-
turelle Dimensionen in ihren wechselseitigen Beziehungen. Es gilt, alle Teilberei-
che der Gesellschaft zu integrieren, diese also umfassend, systematisch und nach-
haltig einzubeziehen. Transfer wird dabei als ein Prozess verstanden, der eng mit
dem lebenslangen Lernen aller Akteur*innen - auch voneinander - verbunden
ist. Er verlauft nicht nur in eine Richtung, sondern wechselseitig und fiihrt so zu
einer Transformation von Wissen und Kompetenz in einem fortgesetzten Kreis-
lauf aller beteiligten Akteur*innen der Helix.

Verstanden als Lernprozess geschieht Transfer IWTT) auf Augenhdhe und
wird nicht ,,zeitneutral [und] kulturfrei“ (Weber 2018, S. 521) von der einen He-
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lix in eine andere iibertragen. Verschiedene Sichtweisen, andere Projektzeitzyk-
len, diverse Anspriiche an Innovationen und kulturell verankerte organisations-
spezifische Regeln zeichnen diese Lern- und Kommunikationsprozesse zwischen
den Akteur*innen und Organisationen der Funktionsfelder ebenso als Bedin-
gungen wie als Ressourcen aus. Durch Irritationen sowie durch das Erkennen
abweichender Selbst- und Umweltbeobachtungen, der damit verbundenen Per-
spektiveniibernahme sowie der anderen kulturellen und gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen von Organisationen entstehen Lernanlisse (vgl. Zech 2018,
S. 175 ff.). Organisationales und individuelles Lernen wird durch Veranderungs-
prozesse ausgelost, Organisationen kénnen sich dadurch weiterentwickeln und
die Basis fiir gemeinschaftliche Innovationen in der Region und dariiber hinaus
entsteht. Theorie und Praxis gehen bei diesen Transferprozessen, also bei der In-
teraktion zwischen Hochschulen und anderen Akteur*innen, Hand in Hand.
Theoriebestinde werden in Praxiskontexten verarbeitet; aus der Praxis kommen
wiederum Impulse, die zum Ausgangspunkt weiterer Theorieentwicklung wer-
den (vgl. Schiffter 2017, S. 334 ff.). Es entsteht ein Transferkreislauf, der mithilfe
der Quintuple-Helix als solcher wahrgenommen und analysiert werden kann,
um letztendlich gestarkt und ausgebaut zu werden.

5 Ergebnis und Fazit

Ein Transferverstindnis, dass diesen nicht als wertneutrale und einseitige Uber-
tragungsleistung von der Wissenschaft in ein anderes Funktionsfeld versteht,
sondern als komplexe und wechselseitige Lernleistung aller beteiligter Ak-
teur*innen und Organisationen, ist aus organisationspadagogischer Perspektive
in hohem Mafle anschlussfahig. Mit dem Bezug zum Lernen stellt es die Begeg-
nung mit ,dem Anderen‘ (anderen Perspektiven, Organisationen, Wissensinhal-
ten usw.) in den Vordergrund und tiberschreitet damit unterkomplexe Vorstel-
lungen von Transfer als blofer Ubertragungsleistung definierter Inhalte. Fiir
Hochschulen als Organisationen bedeutet das, dass sie sich zur Weiterentwick-
lung mit ihrer Umwelt auseinandersetzen miissen und, wollen sie den hohen In-
novationsdruck aus dieser aufnehmen, ihre Schlieffung gegentiber dieser Umwelt
ein Stiick weit aufgeben miissen. In dieser Hinsicht sind sie von einer allgemei-
nen Tendenz der Offnung des Bildungssystems gegeniiber anderen Subsystemen
betroffen, die sich allerdings nach unserer Auffassung mit klassischen Modellen
wie dem Strukturfunktionalismus nur ungeniigend beschreiben lassen (zumal
diese Offnungstendenzen ja auch andere Subsysteme betreffen). Hier kann die
Quintuple-Helix mit der gleichberechtigten Betrachtung aller Funktionsfelder
als praxistaugliches Innovationsmodell wirken. Durch die Quintuple-Helix kon-
nen die in der Organisationspadagogik oft beschreibend genutzten und mitei-
nander interagierenden Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) in einen dy-
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namischen Interaktionskontext entlang gesellschaftlicher Funktionssysteme in-
tegriert werden. Dabei bietet die Quintuple-Helix eine fiir die Analyse hinrei-
chend abstrakte Ebene. Den Fokus der Organisationspadagogik auf Einzelorga-
nisationen und deren Austauschprozesse erganzt sie also um die Funktionsfelder
und die Umwelt als bisher organisationspiddagogisch schwer greifbaren Akteur,
der aber zweifellos hohe Relevanz fiir Innovationen hat. Auch die Dynamik der
Grenzziehungen zwischen Funktionsfeldern (und Organisationen) lisst sich
hiermit auf einer abstrakten Ebene recht gut abbilden. Als Modellierungswerk-
zeug lassen sich mit ihr im Sinne einer praktischen Anwendung Verdnderungs-
prozesse darstellen und Mafinahmen zu der konstruktiven Unterstiitzung von
Wechselwirkungen ableiten. Sie erméglicht beispielsweise die Aufdeckung und
Steigerung von synergiestairkenden Interaktionen oder Schnittstellen zwischen
Systemen und kann dazu beitragen, neue relevante Akteur*innen in einem Sach-
bereich zu identifizieren und den Wissensaustausch zwischen diesen zu initiieren
oder zu erleichtern (vgl. Leydesdorft/Fritsch 2005, S. 4). Hinsichtlich des Theo-
rie-Praxis-Transfers fordert sie die Vorstellung einer Verarbeitung von Wissens-
bestinden (im Gegensatz zu der einer bloflen Ubertragung). Somit entstehen
neue Impulse, die, aus der Praxis (etwa der Organisationsberatung) kommend,
wiederum zum Ausgangspunkt weiterer Theorieentwicklungen werden (vgl.
Schaffter 2017, S. 334 ff.). Die Organisationspadagogik steht damit nun nicht nur
vor der Herausforderung, intermedidr und relational erfolgendes Wissensma-
nagement im Zuge des Lernens in der Organisation als Gegenstand zu erfor-
schen, sondern eine ,,intermediére Position zwischen Wissenschaftsentwicklung
und Praxisfeld (Schiffter/Schicke 2012, S. 177) einzunehmen. Das Modell der
Quintuple-Helix kann dabei in der Organisationspiddagogik als rahmengebendes
Innovationsmodell fungieren. Es arbeitet auf einer ibergeordneten Ebene, ist vor
allem durch die Optionen der n-Tupel von Helices anpassungsfihig (dann aller-
dings auch zunehmend abstrakt und der Kritik der Willkiirlichkeit ausgesetzt).
Begreift man Transfer neben dem Technologietransfer vor allem auch als Ideen-
und Wissenstransfer, bietet das Modell der Quintuple-Helix fiir Hochschulen je-
doch die Basis fiir gute wechselseitige Innovationsbeziehungen mit Akteur*in-
nen aus Gesellschaft, Wirtschaft, Politik und Umwelt. Auf die Uberlegungen die-
ses Beitrages selbst angewandt bietet es sich - als Ausblick - an, die dynamische
Transfer- und Innovationsvorstellung der Quintuple-Helix mit dem ebenso dy-
namischen Begriff des organisationalen Lernens zu kontrastieren und etwa ein
Konzept zu entwickeln, dass beide als identische, parallele oder zumindest eng
gekoppelte Prozesse versteht.
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Wissen und Konnen in Bewegung

Zum reflexiven Mechanismus des Transfers
in der padagogischen Professionalitat

Julia Schutz

1 Hinflihrung

In nahezu allen Bereichen erziehungswissenschaftlicher Forschung wird die Frage
nach dem Theorie-Praxis-Verhiltnis diskursiv bearbeitet (vgl. u. a. Durand/ Eck-
hardt 2018; Rahm/Schratz 2004). So ist die Erziehungswissenschaft nicht nur eine
Wissenschaft von der Erziehung, sondern auch eine Wissenschaft fiir die Erzie-
hung und - im besten Fall - fiir das berufspraktische Handeln in Erziehung und
Bildung von Bedeutung. Die Befunde und Erkenntnisse erziehungswissenschaftli-
cher Forschung beeinflussen dariiber hinaus die Entwicklung der verschiedenen
Bildungsbereiche und sind impulsgebend fiir bildungspolitische, steuerungsrele-
vante Entscheidungen innerhalb und auf8erhalb des formalen Erziehungs- und Bil-
dungswesens. Die Fragen, wie das wissenschaftliche Wissen erarbeitet wird, wel-
chen Einfluss und welchen Stellenwert die pddagogische Praxis in diesem
Geschehen einnimmt, wie und durch wen wissenschaftliches Wissen in die pdda-
gogische Praxis gelangt und welche Erwartungen die Bildungsakteur:innen an die
Wissenschaft formulieren, formen den erziehungswissenschaftlichen Diskurs zum
Transfer, also zwischen Erziehungswissenschaft und padagogischer Praxis.

Im aktuellen Diskurs fillt auf, dass zentrale Perspektiven und Erkenntnisse der
soziologisch-bildungswissenschaftlichen Transferforschung aus den 1970er bis
1990er Jahren (scheinbar) in Vergessenheit geraten sind. Unter dem Stichwort der
revidierten Verwendungsforschung fassten Beck und Bonf3 Ansitze zusammen, die
Professionalitdt und damit auch den ,,praktischen Umgang mit Wissen durch die
Praxis“ (Beck/Bonf8 1985, S.611) ins Zentrum empirischer Transferforschung
stellten. Dieses Zusammenwirken von Praxis und Wissenschaft bzw. padagogi-
scher Handlungspraxis und wissenschaftlichem Wissen ist im vorliegenden Beitrag
Ausgangspunkt fiir die Reflexion der Frage, inwiefern Professionalitit als professi-
onstheoretische Handlungskategorie den eigentlichen Ort des Theorie-Praxis-
Transfers darstellt. Dazu werden neben einer komprimierten Klirung des Wis-
sens- und Transferbegriffs in diesem Beitrag' der Ansatz der komparativ padago-

1  Fir wichtige Anregungen zu diesem Beitrag bedanke ich mich auflerordentlich herzlich bei
Stefan Klusemann und Lena Rosenkranz.
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gischen Berufsgruppenforschung (Nittel/Schiitz/Tippelt 2014) vorgestellt und ihr
Potenzial zur Gestaltung des Dazwischen (zwischen Theorie und Praxis) anhand
des Wirkens des Zentrums fiir padagogische Berufsgruppen- und Organisations-
forschung (ZeBO) diskutiert. Dargestellt wird die diskursive Zusammenarbeit mit
der padagogischen Praxis sowie der Transfer von Praxis und Wissenschaft als For-
schungs- und Lernanlass. Die komparativ padagogische Berufsgruppenforschung
ist deshalb im Zusammenhang mit Wissenstransfer so interessant, da professions-
theoretische und -praktische Fragestellungen der padagogischen Berufspraxis im
Mittelpunkt stehen und sich hierin bereits eine Art natiirliche Diffusion von The-
orie und Praxis ergibt.

2 Transferierbares Wissen?

»Als Grundbegriff einer jeden Bildungstheorie [...] bezeichnet Wissen seit Pla-
ton eine Uberzeugung, die wahr ist und fiir die Tréager dieses Wissens eine Recht-
fertigung angeben kann“ (Kreitz 2012, S. 419). Dieser Annahme folgend bearbei-
tet und erforscht die erziehungswissenschaftliche Professionsforschung das
wissensbasierte Handeln padagogisch Tatiger, den Status quo und die Entwick-
lung der praktischen Handlungsfelder sowie selbstreferenziell disziplindre Her-
vorbringungen (damit sind u. a. neue Forschungsansitze gemeint). Bereits der
Gegenstandsbereich der Professionsforschung befordert eine gewisse Diffusion
von Wissenschaftssystem und Praxissystem auf analytischer und zunehmend
stirker empirischer Basis. Eine Erkenntnis, die fiir die nachfolgenden Uberle-
gungen uber Erziehungswissenschaft, pidagogische Professionalitit und Trans-
fer nicht ohne Bedeutung ist.

Wissen erméglicht, so beschreibt es Nico Stehr, soziales Handeln (vgl. Stehr
2001). ,,Im Transfer geht es sowohl um Informationen als auch um Wissen. Aber:
im Gegensatz zu bloflen Informationen macht erst Wissen den Menschen hand-
lungsfahig® (Moll/Schiitz 2022, S. 12). Ob und in welcher Weise, aus welchem
Anlass und in welchem Setting Wissen transferiert wird, obliegt den jeweiligen
Akteur:innen und wird gleichermaflen durch organisationale Rahmungen ange-
leitet (u. a. Curricula, Bildungspldne, Qualifikationsrahmen etc.). Wissenstrans-
fer in hochschulischen Kontexten steht im unmittelbaren Zusammenhang mit
Wissenschaftskommunikation innerhalb und auflerhalb des Wissenschaftssys-
tems. Die gangigste Lesart von Wissenstransfer ist, dass an Hochschulen ,, Wissen
produziert wird und dort nur entsprechend aufbereitet werden muss, damit es
von anderer Stelle (Praxis, Gesellschaft) zunichst verstanden und genutzt wer-
den kann, Produktions- und Deutungsmacht also am erstgenannten Ort liegt®
(Morth 2022, S. 208). Weitaus instruktiver erscheint fiir professionstheoretische
und -praktische Forschung ein erweitertes Verstindnis von Wissenstransfer,
welche Wissenschaft selbst als, wie bereits von Ludwik Fleck formuliert, eine von
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Menschen kooperativ gestaltete Handlungspraxis begreift (Fleck 1980). Dem-
nach erscheint ,Wissenstransfer als kommunikatives gemeinsames Geschehen
in einem Dazwischen, das auf das Entstehen von Wissen aufSerhalb von Hoch-
schulen verweist und das tradierte hierarchische Verhaltnis von Wissenschaft
und Praxis hinterfragt® (Morth 2022, S. 208). Bereits Studien aus den 1980er Jah-
ren zeigen auf, dass ,,die Differenz zwischen beiden Seiten [Praxis und Wissen-
schaft] nicht hierarchisch, sondern qualitativ zu denken ist. Wissenschaft liefert
nicht notwendig ein besseres, sondern zunichst einmal ein anderes Wissen®
(Beck/Bonf3 1989). Dabei spielt der Umstand, dass wissenschaftliches Wissen
hiufig nur in Abgrenzung zu praktischem Wissen als solches deklariert wird,
durchaus eine entscheidende Rolle. Bedeutsam ist auch, dass in der Regel eben
nicht die Wissenschaftler:innen die wissenschaftlichen Erkenntnisse in die Praxis
bringen, sondern die Nicht-Wissenschaftler:innen, die handelnden Akteur:in-
nen selbst diese Aufgabe tibernehmen, und zwar dann, wenn sie wissenschaftli-
che Perspektiven in ihrem Bewusstsein und in ihren Handlungsroutinen gewis-
sermaflen inkorporieren (vgl. ebd., S. 11 f.).

Im professionellen Handeln bzw. in der Professionalitat findet die ,,Bearbei-
tung praktischer Probleme unter Zuhilfenahme wissenschaftlichen Wissens®
(Dewe et al. 1992, S. 80) statt, das heif3t Professionalitit ist auf wissenschaftliches
Wissen angewiesen, wobei dieses Wissen, wie zuvor beschrieben, eher aus den
Handlungsroutinen dechiffrierbar wird als durch eine klare Kategorisierung in
praktisches und wissenschaftliches Wissen. Hier, im professionellen Handeln,
verschmelzen gewissermaflen Konnen und Wissen in der Interaktion (Schiitz
etal. 2022).

An dieser Stelle erfolgt regelméf3ig der berechtigte Einwand, dass sich die Wis-
sensform der Praxis von der Wissensform der Wissenschaft unterscheidet und hie-
rin das Theorie-Praxis-Problem eigentlich begriindet sei (Herzog 2018, S. 825). An
diesen Gedanken anschlussfihig ist, dass in der Erziehungswissenschaft die Frage
nach dem Wissenstransfer im besonderen Mafle in Hinblick auf die Angemessen-
heit der Theorie-Praxis-Beziehung gestellt wird - vornehmlich im Kontext von
Schule und Lehramtstudium. So wie beispielsweise John Dewey danach fragte, wel-
che theoretischen und praktischen Anteile in der Ausbildung von Lehrkriften er-
forderlich seien (Dewey 1992). Aber auch im Elementarbereich wird eine Kluft
zwischen Theorie und Praxis kritisiert, die besonders dann deutlich werde, wenn
Studierende ihr Studium abgeschlossen haben und mit der praktischen Tétigkeit
beginnen (Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011).

Die Erziehungswissenschaft, die ihr Erkenntnisinteresse auf ein heterogenes
Praxisfeld richtet, muss sich also auch immer die Frage gefallen lassen: Wird an
der pidagogischen Praxis vorbei geforscht, indem nicht transferierbares, das
heif’t nicht fiir die padagogische Praxis handlungsfahig machendes Wissen pro-
duziert wird? Und evoziert ein solcher Zustand in diesem Fall mdglicherweise
»padagogische Enttauschungen®, so wie es Edwin Keiner einst in einem Beitrag
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zur Rezeption und Verwendung erziehungswissenschaftlichen Wissens formu-
lierte und die Theorie-Praxis-Problematik entfaltete (Keiner 2002, S. 241)?

Die nachfolgenden Ausfithrungen schliefSen jedoch nicht an dieses Verstind-
nis des Theorie-Praxis-Problems an: sie fragen nicht nach dem Anwendungs- o-
der Praxisbezug von Wissenschaft und verstehen Transfer nicht im Sinne der
»Applikation von wissenschaftlichem Wissen auf praktische Problemstellungen®
(Becker-Lenz 2014, S. 187). Vielmehr soll auf das Problem aus professionstheo-
retischer Sicht geschaut werden: Denn der Kern des Theorie-Praxis-Transfers —
so die These — bezieht sich auf Professionalitit, das heifst auf die immer wieder
situativ herzustellende (und damit in Bewegung befindliche) Verbindung aus
Wissen und Kénnen. Hier vereinen sich Wissen und Kénnen und hier findet in-
sofern Transfer statt. Daher konzentrieren sich die Darstellungen auf die Verbin-
dung von Wissen und Kénnen im professionalisierten Handeln von Bildungsak-
teur:innen, also auf den Ort, an dem wissenschaftliches Wissen in praktische
Routinen transferiert wird.

3 Ein Ort fiir das Dazwischen: Das Zentrum fiir padagogische
Berufsgruppen- und Organisationsforschung (ZeBOHagen)

Bevor die komparativ padagogische Berufsgruppenforschung in ihrer Genese
und ihren Grundlagen detaillierter beschrieben wird, soll zunachst das Zentrum
fir padagogische Berufsgruppen- und Organisationsforschung an der FernUni-
versitdt in Hagen in wenigen Sitzen vorgestellt werden. Das ZeBO antwortet auf
das Theorie-Praxis-Problem, indem es als Bearbeitungsraum des Dazwischens
fungiert und Transfer eine rdumliche Gebundenheit gibt. Als ein prominentes
Beispiel fiir eine solche institutionelle Ausformung, diirften sich die Leser:innen
an das Oberstufen-Kolleg der Universitdt Bielefeld erinnert fithlen (Palowski/
Gold/Klewin 2019). Der Produktionsort des wissenschaftlichen Wissens erhilt,
obwohl universitir angebunden, durch das ZeBO einen neuen Raum, in dem die
héufig wahrnehmbare Hierarchie zwischen Wissenschaft und padagogischer
Praxis aufgeldst wird.

Das ZeBO, gegriindet in 2019,* bietet einen Lern-, Begegnungs- und Trans-
ferraum, in dem die Bildungspraktiker:innen aller Bereiche — und dies schlief3t
die Hochschullehrenden selbstverstandlich mit ein - tiber ihr padagogisches
Handeln in den Austausch treten. Im ZeBO wird unter anderem das Ziel verfolgt,
die padagogischen Praktiker:innen intensiv und anders als bisher in die Prozesse
einer verwertbaren, das heif3t in diesem Fall handlungsleitenden Wissensgenese
einzubinden und die ,,Perspektive einer anwendungsorientierten Grundlagen-

2 www.fernuni-hagen.de/zebo/index.shtml (23.05.2022).
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forschung und einer forschungsbasierten Praxis“ (Nittel/Tippelt 2019, S. 12) vo-
ranzutreiben. Dabei gilt es, die ,,Kooperation der stark ausdifferenzierten Orga-
nisationen und Institutionen des Systems des Lebenslangen Lernens als Basis fiir
das Zusammenwirken piddagogischer Berufsgruppen (Tippelt 2017, S. 207 f.)
nachhaltig zu férdern. Wissen soll, dieses Anliegen gilt es in den kommenden
Jahren einzuldsen, durch und in Form eines bewegten Professionswissens zirku-
lieren: bildungsbereichsiibergreifend, kooperativ und vernetzt. Mit dem Zent-
rum wird die Idee verfolgt, ,ein ,Wir‘ zu schaffen, dass die padagogischen
Akteure aller Berufsgruppen miteinander verbindet und auch die héufig thema-
tisierte und gleichermaflen kritisierte Systemgrenze zwischen Wissenschaft
(Theorie) und Praxis iiberwindet® (Schiitz 2018, S. 7 f.), indem im gemeinsamen
Dialog reflexive Professionalitit (Dewe 2007) ausgebildet und weiterentwickelt
wird. Die praktische Umsetzung dieses Anspruchs 16st das ZeBO durch unter-
schiedliche Formate ein. Als Beispiel ist die Reihe Von A bis ZeBO zu nennen, in
der ein fiir die Bildungspraxis relevantes Thema (z. B. B wie Bildungsgerechtigkeit
oder I wie Inklusion) diskursiv bearbeitet wird und die Beteiligten iiber das Nach-
denken ihrer eigenen Handlungsweisen und iiber Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Bildungsbereiche hinweg an den Ursprung ihres Wissens und Kén-
nens gelangen und reflexive Professionalitdt entwickeln.

4 Zur komparativ padagogischen Berufsgruppenforschung

Professionsforschung ist immer hiufiger empirische Forschung. Wie eingangs
bereits benannt, liegt der Gegenstandsbereich der Professionsforschung im Da-
zwischen von Wissenschaftssystem und Praxissystem. Begreift man Wissenschaft
gleichfalls als praktisches Handlungsfeld ergibt sich tiber diesen Schnittpunkt
eine wichtige Gemeinsamkeit im Anliegen einer umfassenden erziehungswissen-
schaftlichen Professionsforschung: Sowohl die padagogisch Tatigen auflerhalb
des Wissenschaftssystems als auch die padagogisch Handelnden innerhalb des
Wissenschaftssystems sind zur reflexiven Bearbeitung ihres Handelns aufgefor-
dert, um so zur Professionalisierung ihrer jeweiligen Handlungspraxis (unter an-
derem erziehen, beraten, begleiten, unterrichten, lehren, evaluieren, sanktionie-
ren) beizutragen. Ein Unterschied zwischen den Tatigen besteht darin, dass die
Forschenden ihre Téatigkeit nur ,,begrenzt durch praktisch erfolgreiches Handeln
zu validieren brauchen®, wohingegen ,,praktizierende Pddagogen nur selten die
Gelegenheit und die Fihigkeit zur wissenschaftlichen Beschreibung ihrer Hand-
lungserfahrungen“ (Combe/Helsper 1996, S. 23) haben und dariiber hinaus die
grundsitzliche Frage bestehen bleibt, ,,0b professionelles Handeln mit einer Art
wissenschaftlicher Empirie gleichzusetzen ist“ (ebd.).

Diese Uberlegungen (einschliefllich bisheriger Erkenntnisse professionsthe-
oretischer Forschung) sowie die zunehmende erziehungswissenschaftliche, bil-
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dungspolitische und bildungspraktische Relevanz des Konzeptes des Lebenslan-
gen Lernens um die Jahrtausendwende, fithrten zur Genese des Ansatzes einer
komparativen padagogischen Berufsgruppenforschung, in deren Mittelpunkt die
handelnden Akteur:innen des Erziehungs- und Bildungssystems stehen.

Die komparative piddagogische Berufsgruppenforschung stellt eine konse-
quent vergleichende Forschungsperspektive dar und ist von einer spezifischen
Variante der Arbeits- und Berufsforschung in der Tradition des Symbolischen
Interaktionismus gepragt (Tippelt 2017). Im Fokus steht immer der Vergleich
padagogischer oder teilweise auch nicht-piadagogischer Berufskulturen unter
Mafigabe eines normativ neutralen analytischen Konzeptes (vgl. Meyer 2017;
Meyer et al. 2020). Es geht darum, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den pidagogischen Berufsgruppen zu entdecken und dabei den Nukleus von pi-
dagogischer Rationalitét freizulegen. Studien im komparativen Ansatz fokussie-
ren professionstheoretische und -praktische Problemstellungen und Konzepte,
die entsprechend in der Berufsrolle oder im Berufshandeln begriindet sind. Bei-
spiele hierfiir sind unter anderem die Bewertung und Zufriedenheit mit den Ar-
beitsbedingungen und das Anerkennungserleben (vgl. Schiitz 2009; 2018), der
Einfluss von Emotionen auf das Handeln (vgl. Hodapp 2020) oder die Einstel-
lungen zum lebenslangen Lernen (vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2014; Wahl 2017).

Die gleichzeitige Beriicksichtigung verschiedener padagogischer Akteursgrup-
pen innerhalb eines Untersuchungsdesigns stellt in der erziehungswissenschaftli-
chen, empirischen Forschung nach wie vor eher eine Ausnahme dar. Dabei sind
die Forderungen an die padagogische Praxis nach kooperativer Zusammenarbeit,
der Bildung regionaler Bildungsnetzwerke (fiir den Weiterbildungsbereich u. a.
Jiitte 2002) und die wissenschaftliche Bearbeitung der Gestaltung von Ubergéingen
zwischen den Bildungsbereichen (Eckert 2007) keineswegs neu. Mit dem An-
spruch an die T4tigen des Erziehungs- und Bildungssystems, das Lernen ihrer Ad-
ressat:innen {iber den gesamten Lebenslauf zu unterstiitzen und zu begleiten, ver-
bindet sich das Erfordernis der Kooperation zwischen den Bildungsbereichen. Das
Postulat des lebenslangen Lernens ist — so der Grundtenor des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses am Anfang des Jahrtausends - nur dann einzulésen, wenn
die Zusammenarbeit und die Uberginge zwischen den Segmenten systematisch
gestarkt werden (Buschle/Schiitz 2019). Bisherige Ergebnisse, die in einer kompa-
rativ padagogischen Perspektive generiert wurden, weisen sehr eindeutig darauf
hin, dass padagogische Praktiker:innen aller Bildungsbereiche in ihren padagogi-
schen Handlungen auf nahezu &hnliche Problemlagen stoflen, sodass der verglei-
chende Ansatz auch systemimmanent zu begriinden ist.

Dieser Forschungsansatz stellt, wie beschrieben, die Perspektiven der padago-
gischen Praxis in den Mittelpunkt und beabsichtigt dies nicht nur aus einer For-
schungspraxis heraus zu tun, sondern die Anliegen der Praxis unmittelbar und im
Dialog mit den Praktiker:innen selbst zu generieren. Diesen Anspruch verfolgt das
Zentrum fir pddagogische Berufsgruppen- und Organisationsforschung.
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5 Bewegtes Wissen in und durch Professionalitat?
Ein selbstkritischer Ausblick

Dass es in der Erziehungswissenschaft nicht ausschliefSlich um Theorieentwick-
lung geht, sondern wissenschaftliche Erkenntnisse auch und im besonderen
Mafle zur Starkung der Handlungsfihigkeit in der padagogischen Praxis beitra-
gen miissen, macht sich auch in zahlreichen Forschungsansitzen bemerkbar,
die die pddagogische Praxis auf unterschiedliche Art und Weise in die For-
schung einbindet. Empirische Forschung ist hierfiir pridestiniert, da die pada-
gogische Praxis relativ einfach in Forschungsprozesse integriert werden kann:
zunichst einmal als reines Forschungsobjekt. So werden péadagogisch Titige
und ihre Adressat:innen in allen Bereichen des Erziehungs- und Bildungssys-
tems befragt, interviewt und beobachtet. Die wissenschaftlichen Befunde wer-
den den teilnehmenden Studienteilnehmer:innen in der Regel zugénglich ge-
macht und fliefen - im besten Falle — mittel- bis langfristig in die Ausbildungs-
und Studieninhalte piadagogischer Qualifizierungswege ein. Kontrir zu dem
Verstindnis der Praktiker:innen als Forschungsobjekte profilieren sich mittler-
weile einige Forschungsansitze, die den Bildungspraktiker:innen eine aktive
Rolle in der Ausgestaltung des Forschungsprozesses zuweisen (vom Beforschten
zum Mitforschenden). So bemerkt Giesecke, dass praxisbezogene Forschung
durchaus ergiebig sein [konnte, J.S.], wenn sie von den Problemskizzen derjeni-
gen ausgeht, die die Arbeit tun® (Giesecke 2005, S. 764). Als eine Art Sammel-
begriff bezeichnet beispielsweise die Aktions- und Handlungsforschung ein
Forschungsparadigma, dass zwischen Wissenschaft und Praxis angesiedelt ist.
Auch die padagogische Praxisforschung (vgl. Bihrmann/Biiker 2015), eine
partizipative (Erwachsenen-)Bildungsforschung (vgl. Sprung 2016) oder die
Verwendungsforschung, die traditioneller Weise in der Erziehungswissenschaft
unter dem Label Theorie-Praxis-Problem firmierte (Liiders 1991, S. 415), bean-
sprucht fiir sich umfassend oder teilweise die Praxis nicht als ein reines For-
schungsobjekt zu reduzieren, sondern aktiv in die unterschiedlichen Phasen des
Forschungsprozesses zu involvieren. Die Frage, die berechtigter Weise zu stellen
ist, lautet: Braucht es neben den skizzierten Ansdtzen einen weiteren, der diese
Absicht verfolgt? Beziehungsweise: Was ist das Spezifische der komparativen
padagogischen Berufsgruppenforschung fiir das Theorie-Praxis-Verhaltnis im
Sinne von Wissenstransfer?

Die komparativ piadagogische Berufsgruppenforschung unterscheidet sich
von bisherigen Ansitzen vor allem durch ihre Fokussierung auf professionsthe-
oretische und -praktische Anliegen. Diese Konzentration auf die Professionalitit,
als wissenschaftliche Kategorie und gleichzeitig als handlungsleitender Anspruch
der padagogischen Praktiker:innen, die in der Interaktion das Wissen und Kon-
nen vereint, bearbeitet das Theorie-Praxis-Verhéltnis an dem Ort, an dem The-
orie und Praxis im Kern verschmelzen. In den unmittelbaren Handlungen, das
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heifdt in der Professionalitit, werden von den Bildungspraktiker:innen (wissen-
schaftliches) Wissen und Kénnen zusammengefiihrt.

So gesehen widerspricht die komparative padagogische Berufsgruppenfor-
schung damit ein stiickweit der einst von Hermann Giesecke formulierten Forde-
rung, dass die ,primédre Aufgabe der Erziehungswissenschaft [...] im weitesten
Sinne die Erforschung, Beschreibung und kritische Sondierung der Erziehungs-
wirklichkeit [ist, J.S.], nicht deren Konstruktion“ (Giesecke 2005, S. 763). Das Vor-
gehen ldsst sich jedoch genau dadurch begriinden, dass die Theorie-Praxis-Proble-
matik sich eben nicht in der Professionalitit auflost, sondern moglicherweise erst
dort entfaltet und es daher neben der Beschreibung und Sondierung eine gezielte
Konstruktion erfordert. Die handelnden Akteure aller Bildungsbereiche sind in ih-
rer Handlungspraxis gewissermaflen dazu gezwungen, professionell zu agieren. Im
professionellen Handeln findet sich die Anwendung oder Verwendung des Wis-
sens fiir und in der Praxis. Und: Professionalitit ist ,kein Zustand, der errungen
oder erreicht werden kann, sondern eine fliichtige, jedes Mal aufs Neue situativ
herzustellende berufliche Leistung® (Nittel 2000, S. 85). Ulrich Oevermann be-
schreibt als eine erste Bestimmung des professionalisierten Handelns, dass ,,Pro-
fessionalisiertes Handeln [...] wesentlich der gesellschaftliche Ort der Vermittlung
von Theorie und Praxis unter Bedingung der verwissenschaftlichen Rationalitit,
das heif8t unter Bedingungen der wissenschaftlich zu begriindenden Problemlo-
sung in der Praxis“ (Oevermann 1996, S. 80) ist. Vor diesem Hintergrund scheinen
sowohl die Fokussierung auf Professionalitit als auch der Ort des Dazwischen in-
stitutionell durch das ZeBO gerahmt. Vielleicht - oder hoffentlich - wird sich die-
ses als ein Ort firmieren, an dem Transfer stattfindet, ohne eine kiinstliche Rah-
mung, sondern in der Reflexion. In und durch diese Reflexion wird das Wissen
und Kénnen der Praktiker:innen gleichwertig im Transfer beriicksichtigt. Denn: in
der Professionalitat der padagogisch Tétigen — auf der Basis eines reflexiven Me-
chanismus - liegt der eigentliche Transfer verortet. Hier an dieser Stelle muss die
Frage intrapersonal gekldrt werden, wie sich Erziehungswissenschaft respektive
wissenschaftliches Wissen zum praktischen Handeln verhilt. Ob dies gelingen
kann, welche Formate als Unterstiitzung geeignet sind, und wie, durch und mit der
Praxis initiierte Forschungsprojekte im Ansatz einer komparativ pidagogischen
Berufsgruppenforschung hierzu Antworten geben, wird sich in naher Zukunft zei-
gen. Trotz zahlreicher Barrieren (unter anderem in der Ansprache der Praxis) er-
scheint gemeinsames Lernen und Professionalititsentwicklung moglich. Als ein
gelungenes Beispiel kann die bereits angezeigte Reihe Von A bis ZeBO genannt
werden. In den bisher durchgefiihrten Veranstaltungen entwickelte sich ein reger
Austausch zwischen den teilnehmenden Praktiker:innen der Hochschulbildung,
Weiterbildung, schulischen Bildung und frithkindlichen Bildung. Dieser war ge-
pragt durch Neugierde, gegenseitige Wertschitzung und Erstaunen. Erstaunen
dariiber, dass sich die padagogische Handlungspraxis trotz starker, struktureller
Unterschiede mehr dhnelte als zunichst angenommen. Moglicherweise tragt ge-
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nau dieses Erstaunen dazu bei, dass die padagogisch Titigen der unterschiedlichen
Bildungsbereiche sich mit den je anderen Bildungsmitarbeiter:innen stirker iden-
tifizieren als zuvor. Schaden wiirde es nicht.
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Il Verhaltnisse



Perspektivwechsel

Reflexionen der Kooperation im Forschungsprojekt UDIN
aus Sicht von Lehrer:innen, Student:innen
und Wissenschaftler:innen

René Breiwe, Jessica Bau, Gabriele Buchenthal,
Lucas Jachens, Anke B. Liegmann, Berit Michel

1 Einleitung

»Alle Veranderung von Praxis ist im Kern ein Lern- und Problemléseprozess, der sich
innerhalb lokaler Moglichkeiten, mit gegenseitiger und externer Unterstiitzung im
,next level of work® abspielen soll.“ (Mintrop 2016, S. 406)

Dieses Zitat von Rick Mintrop spiegelt den Anspruch an das Projekt wider, das
dem vorliegenden Beitrag zugrunde liegt. Das BMBF-geforderte' Projekt UDIN
(Unterrichtsentwicklung in der Sekundarstufe I digital und inklusiv in Research
Learning Communities) arbeitet als bildungswissenschaftliches Entwicklungs-
und Forschungsprojekt an schulischen Lernarrangements an der Schnittstelle
von Digitalisierung und Inklusion (vgl. Racherbaumer et al. 2020). Keimzelle fiir
die Unterrichtsentwicklung sind Research Learning Communities (RLCs) (vgl.
Brown 2017), in denen Wissenschaftler:innen, Lehrkrafte und Lehramtsstudie-
rende (im Rahmen des bildungswissenschaftlichen Teils ihres Masterstudiums)
gemeinsam entsprechende Lernarrangements entwickeln, die in den Schulen er-
probt werden. Der institutionsiibergreifende Wissenstransfer hat letztlich zum
Ziel, Lernende in Form digitalisierter Lehr-Lern-Prozesse passgenauer, individu-
eller und inklusiver zu unterrichten und zu fordern. Dabei verstehen wir Transfer
nicht als unidirektional von der Wissenschaft ausgehend, sondern vielmehr als
mehrdimensional in dem Sinne, dass alle Beteiligten ihre Expertise in die RLCs
mit einbringen und mit- und aneinander ihre jeweiligen Wissensbestinde im
Sinne eines Professionalisierungsprozesses weiterentwickeln. Mit wandelnden
Anspriichen an Bildung, an guten Unterricht und an gute Schule ist sowohl sys-
temischen Anspriichen als auch sich verdndernden gesellschaftlichen Verhiltnis-
sen Rechnung zu tragen (vgl. z. B. KMK 2017). Zudem verdndern sich die Vor-
stellungen vom Begriff und dem Content von Bildung und die damit verbundene

1 FKZ01JD1909A/B.
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Sichtweise auf geforderte und fiir zukiinftige Gesellschaften bedeutsame Kompe-
tenzen, die sich nicht zuletzt vor allem im Prozess der Digitalisierung und der
immer vielfaltiger werdenden Moglichkeiten digitalisierter Lern- und Lehrpro-
zesse sowie der starkeren Gewichtung auf Medienkompetenzen in der Kultur der
Digitalitat niederschlagen (vgl. Cress et al. 2018). Auch wenn in der Idee der Re-
search Learning Communities der Gedanke der Kooperation verwurzelt ist, stellt
sich die Frage, inwiefern eine tatsichliche Zusammenarbeit und ein (wechselsei-
tiger) Transfer zwischen Theorie und Praxis (vgl. auch Grasel 2010) vor dem
Hintergrund der jeweiligen institutionellen Verortung und den damit verbunde-
nen Erwartungen, Zielsetzungen und Logiken sowie méglicher Abhéngigkeiten
untereinander erfolgen kann. Dieser Frage soll im folgenden Beitrag aus der Per-
spektive der am Projekt beteiligten Akteure — Lehrkrifte, Lehramtsstudierende
und Wissenschaftler:innen — nachgegangen werden. Mit Blick auf die Perspek-
tive der Studierenden muss dabei erwahnt werden, dass diese, anders als die be-
teiligten Wissenschaftler:innen und Lehrkrifte, das Projekt jeweils nur ein Se-
mester lang aktiv mitgestalten. Der Autor des entsprechenden Abschnitts war als
Studierender im Wintersemester 2020/2021 zu Beginn des Projekts UDIN ein-
gebunden und bezieht sich auf seine Erfahrungen als aktives Mitglied in den ers-
ten RLC-Treffen.

2 Perspektiven

Im Folgenden formulieren die jeweiligen Akteursgruppen ihre Perspektiven auf
die Wissenschaft-Praxis-Kooperation und die damit verbundenen Transferpro-
zesse. Diese Perspektiven werden anschlieflend zusammengefiithrt und hinsicht-
lich der aufgeworfenen Frage diskutiert.

2.1 Perspektive der Lehrkrafte

Das folgende Zitat von Rick Mintrop verdeutlicht unmittelbar das Ziel unserer
Arbeit:

,Die Bediirfnisse der Lernenden, in die Lehrende schon immer mehr Einblick haben
als ferne Verwaltungen, kommen [...] insbesondere in Schulen in sozialraumlich de-
privierter Lage zu kurz, sollten jedoch in einer Schulentwicklung, die ihren Namen
verdient, an erster Stelle stehen.“ (Mintrop 2016, S. 407)

Wollen wir als Schule diesen Anspruch ernst nehmen, sollten wir alle Moglich-
keiten nutzen, die Bediirfnisse der Schiiler:innen zu erfiillen. Bildungswissen-
schaftliche sowie politische Losungsansatze zur Transformation von Lernprozes-
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sen sollten dafiir idealerweise die Belange von Lehrenden und Lernenden sowie
auch die aktuelle Ausgangslage im System, bzw. praxisbezogen im Betrieb Schule
stets mitberticksichtigen, um nicht an der Praxis ,,vorbeizuforschen® oder - im
Fall von politischen Mafinahmen - iiber sie ,hinwegzuentscheiden®. Dies ver-
steht sich keineswegs so, dass die wissenschaftliche Forschung sich den bestehen-
den Strukturen, die das Lernen aktuell prigen, ,unterordnen® sollte. Vielmehr
gilt es zu bedenken, dass die Wissenschaft, als eine unabhingige Instanz aufler-
halb des Systems Schule, Sachverhalte, insbesondere althergebrachte Konventio-
nen, auf andere Weise als Akteur:innen innerhalb des Systems kritisch hinterfra-
gen und neue Visionen des Lernens entwerfen kann. Beriicksichtigt man aber,
dass wissenschaftliche Erkenntnisse als Anreize zur Verdnderung des Systems
Schule oder als Grundlage politischer Entscheidungen dienen kdnnen und es fiir
tatsdchliche Verianderung, die keine Fiktion bleibt, fundierter wissenschaftlicher
Erkenntnisse bedarf, die realistische Ziele anvisieren, scheint es unabdinglich,
dass die Wissenschaft eben jenen engen Kontakt mit der Praxis wahrt, wie er
durch Ansitze des Design-Based Research Ansatzes (vgl. Anderson/Shattuck
2012) vorgeschlagen wird.

Das System Schule, wie es sich uns heute darstellt, kennen wir als Lehrkrifte
als ein zutiefst komplexes und oft schwerfilliges System, das besonders in den
letzten Jahren eine zunehmend differenzierte Anpassung an eine heterogene
Schiiler:innenschaft zu leisten hatte. Die Bedeutung der Inklusion und der Teil-
habe aller Kinder und Jugendlichen an schulischer Bildung ist sicherlich nicht
weitrdumig genug anzusetzen. Sie offenbart aber auch immer wieder, dass Zeit,
Personal und weitere Ressourcen fiir eine wirklich angemessene Forderung der
Schiiler:innen sowie der Entwicklung geeigneter Fordermafinahmen aus unserer
Sicht fehlen. Es liegt bei den Lehrkriften, der vor allem seit PISA 2000 verstarkten
Forderung nach moglichst passgenauer individueller Férderung der Schiiler:in-
nen Rechnung zu tragen, dabei aber ebenso die Ziele der ministerialen Lehrpline
zu erreichen. Die Digitalisierung, die theoretisch zahlreiche Moglichkeiten zur
Verdanderung von Schul- und Lernstrukturen bereithilt, stellt den praktischen
Schulbetrieb noch einmal vor besondere Herausforderungen und bringt ihn
nicht selten an die Grenzen, geht es um die Umsetzbarkeit scheinbar geeigneter
Konzepte und Ansitze, die ein individualisiertes Lernen begiinstigen kénnten.
Die pandemische Situation seit Mérz 2020 - oft als Brennglas bezeichnet, das
Versaumnisse und defizitire Umstidnde sichtbar macht - hat in diesem Sinne
nicht nur in besonderem Mafle gezeigt, dass der Forderung nach Chancengleich-
heit zu wenig Rechnung getragen werden kann, sondern auch, dass Digitali-
sierungsprozesse bei weitem nicht entsprechend den heutigen Moglichkeiten
vorangetrieben wurden. Auch nach zwei Jahren, die von Distanz- und Wechsel-
unterricht wie auch der Forderung nach Aufhol-Férdermafinahmen fiir Schii-
ler:innen geprégt waren, bleibt die kaum ausreichende Ausstattung beziiglich
Endgeriten, Computerrdumen und vor allem eines breitflichigen WLANSs an
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Schulen ein zentrales Thema. Hinzu kommt die Frage nach Verwaltung und
Wartung der technischen Infrastrukturen an Schulen, insofern diese Aufgaben
in der Regel mit den vorhandenen personellen Ressourcen abgedeckt werden
missen.

Fir die Zusammenarbeit von Schulpraxis und Wissenschaft bedeutet dies,
dass eine Zusammenarbeit nicht nur die Professionalisierung von Lehrkraften
hinsichtlich innovativer, kreativer Ideen begiinstigen sollte, sondern ebenso eine
Professionalisierung der wissenschaftlichen Akteur:innen darstellt, die sich durch
die Kooperation mit Schulen auf moglichst differenzierte Weise mit realen Ge-
gebenheiten und Anforderungen vertraut machen, um verstarkt praxisbezogene
Parameter in die Entwicklung gemeinsamer Losungsansétze einzubeziehen. An-
satze des Design-Based Research Ansatzes beglinstigen hier die Beriicksichtigung
einzelschulischer Bedingungen und die praktische Erprobung verschiedener
konkreter Lernszenarien (vgl. Anderson/Shattuck 2012). Wiederkehrende Ana-
lysen, Reflexionen und Auswertungen erprobter Lernprozesse ermdglichen in
der Folge eine Anpassung, Uberpriifung und Annaherung wissenschaftlicher
und unterrichtspraktischer Perspektive auf Lernszenarien. Eine Zusammenar-
beit zur Entwicklung digitaler Lernprozesse muss aktuell noch die technischen
Gegebenheiten von Schulen berticksichtigen, darf - und soll - aber natiirlich
auch ins Auge fassen, was potenziell moglich wire. So konnen passgenaue sowie
auch wegweisende Konzepte entwickelt werden. Nicht zuletzt scheint es aus un-
serer Perspektive als Lehrkrifte unausweichlich, die oft als widerspriichlich emp-
fundenen Forderungen nach individueller Férderung und der Einhaltung der
Ziele der Kernlehrpline im Auge zu behalten, bedenkt man, dass insbesondere
digitale Lernszenarien die Option passgenauer Forderung mit der Moglichkeit
zur Selbstiiberpriifung oder die Option der Kooperation mit der Moglichkeit des
peer-feedbacks in einem anderen Mafle begiinstigen als analoge Lernszenarien
dies oft konnen.

Insofern die Infrastrukturen von Schule und Hochschule, insbesondere die
Arbeitszeiten von Lehrenden/Forschenden an Hochschulen und Lehrkriften an
Schulen, einer Zusammenarbeit oft im Wege stehen, scheint fiir die erfolgreiche
Zusammenarbeit eine Fokussierung und eine genaue Absprache unabdinglich,
durch die die Arbeit in kleineren Kooperationsteams zielgerichtet erfolgen kann.

2.2 Perspektive der Studierenden

Im Rahmen des Verbundprojekts UDIN werden neue Moglichkeiten und Chan-
cen der Digitalisierung im Handlungsfeld Schule entwickelt und aufgezeigt: Dies
war zunéchst der erste Eindruck nach der Einfithrung in das zu belegende Semi-
nar fiir die Studierenden, die das Projekt von Beginn an begleiten durften. Das
Wahlpflichtseminar machte einen vielversprechenden Eindruck, da es vom Zeit-
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punkt — unmittelbar nach dem Praxissemester — optimal in den Studienverlauf
passte. Mit viel Elan aus der Schule kommend, stie§ die Projektidee sowie die
Moglichkeiten der aktiven und praxisnahen Mitarbeit am Projekt auf Begeiste-
rung. Mit Riickgriff auf die in der Universitit kennengelernten digitalen Tools
kreative Lernsettings zu entwickeln, diese vorzustellen, durchzufithren und unter
Bezugnahme von drei bzw. mit den Lernenden vier Perspektiven anschlieflend
zu evaluieren, l9ste reges Interesse aus. Der anfingliche Optimismus wurde je-
doch mit dem ersten Treffen in den RLCs relativiert, da mit der Zusammenkunft
aller Akteursgruppen zum ersten Mal die Komplexitit des Projekts deutlich
wurde. Die Zielsetzung verdnderte sich dahingehend, dass nicht mehr lediglich
eine in der Theorie idealisierte Idee digitalisierter Forderung einer immer hete-
rogener werdenden Schiiler:innenschaft im Vordergrund stand, sondern die tat-
sichlich vorherrschende Situation der mitwirkenden Schulen Beriicksichtigung
finden musste. Von nun an war es der Anspruch, die wissenschaftliche Theorie
und die schulische Praxis in Bezug auf Digitalisierung und Inklusion unter pan-
demischen Bedingungen miteinander in Einklang zu bringen.

In der RLC stellten Lehrkrifte von Schulen in deprivierter Lage auf authenti-
sche Art den realen schulischen Alltag aus ihrer Sicht dar, der fiir eine gewisse
Verbliiffung sorgte. Erschrocken waren aus studentischer Sicht an dieser Stelle
nicht nur Wissenschaftler:innen und Studierende, sondern auch Lehrer:innen
von Schulen mit offensichtlich anderen zur Verfiigung stehenden Mitteln. In die-
sem Moment verdnderte sich die Ausgangslage vor allem fiir die Wissenschaft-
ler:innen und ebenso fiir uns Studierende. Mit diesem Einblick kristallisierten
sich grob unterteilt zwei Kategorien von Schulen heraus: Auf der einen Seite las-
sen sich Schulen verorten, die zu diesem Zeitpunkt bereits {iber einen medien-
technischen Standard verfiigten. Das heifSt es konnte davon ausgegangen wer-
den, dass die Schiiler:innen auf ein mobiles Endgerit zugreifen konnten und die
Schule ein WLAN-Netzwerk sowie eine digitale Lernplattform bereitstellen
konnte. Auf der anderen Seite standen Schulen, die Probleme hatten, ihre Schii-
ler:innen im Lockdown iiberhaupt zu erreichen. Also Schulen, an denen nicht
sichergestellt werden konnte, dass jedes Kind taglich auf ein Smartphone oder
Tablet zugreifen konnte und an denen sich die Lehrkrifte erhebliche Sorgen um
die leistungsschwidcheren Schiiler:innen machten. Die Lehrer:innen hatten of-
fensichtlich fiir diese neue Situation keine Losung parat und hofften in den RLCs
auf Vorschldge, insbesondere Schiiler:innen mit schwierigeren Lernbedingungen
und Unterstiitzungsbedarf zu erreichen. Offenkundig hatten Kinder und Jugend-
liche zu diesem Zeitpunkt aus sozio6konomischen Griinden nicht die gleichen
Chancen auf Bildung, da nach mehreren Monaten anhaltender Pandemie keine
befriedigende Losung fiir alle Schulen geschaffen wurde, Lerngelegenheiten zu
ermoglichen. Unserer Empfindung nach war dieser Umstand in einer solchen
Deutlichkeit nur wenigen im Projekt Mitarbeitenden bewusst.

Aus Studierendensicht ist es von grofler Bedeutung, in einer aus drei Grup-
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pen bestehenden Konstellation, ein Rollenverstindnis sowie eine Standortbe-
stimmung in dem gemeinsamen Prozess zu entwickeln. Anfangs wire mit Si-
cherheit aufgrund der zu erbringenden Leistung und dem ersten Gesprachsim-
puls eine leichte Tendenz der Zugehorigkeit zur Universitit zugeschrieben
worden, die sich jedoch nach dem ersten Aufeinandertreffen den Lehrkriften der
Schule anndherte. Aus studentischer Perspektive galt es, einen Balanceakt zwi-
schen den universitiren Anforderungen und dem Erbringen eines wirklichen
Mehrwerts fiir die Schulen zu bewiltigen. Lediglich die seminarbedingten Vor-
gaben abzuarbeiten, ohne dass die Mitwirkung im Projekt von Wert fiir die be-
teiligten Lehrkréfte war, wurde nicht als Option angesehen. An dieser Stelle der
Projektarbeit kamen verschiedene zentrale Faktoren zum Vorschein. Zunichst
lief3 sich eine Differenz zwischen der theoretischen Planung und dem prakti-
schen Handlungsfeld identifizieren. Weiterfithrend musste in dem Feld Schule
unter dem Gesichtspunkt der zur Verfiigung stehenden Ressourcen unterschie-
den werden. Des Weiteren wurden einerseits die Abhéngigkeit und Loyalitét zu
beiden Institutionen aufgezeigt, andererseits forderte es die Identifikation mit
dem Projekt und den Austausch unter allen Parteien auf Augenhdohe. Die Studie-
renden verstanden ihre Rolle in dem von der Universitit arrangierten Konstrukt
als Bindeglied zwischen den beiden institutionellen Verortungen. In der gemein-
samen Kommunikation, dem Aushandeln von Begrifflichkeiten und der Verfol-
gung von teils divergierenden Interessen traten sie daher auch als vermittelnde
Instanz zwischen der Schule und der Universitit auf.

Das kurzfristig gesehene Dilemma erwies sich schnell als eigentliche Starke
des Zusammenwirkens, denn der gemeinsame Prozess und die Reflexion zeigte
sich als der wirkliche Mehrwert dieses Projekts. Alle drei Blickwinkel in den RLCs
zu kommunizieren, férdert nicht nur die Ndhe zum Forschungsgegenstand, son-
dern stellt ebenso eine Verzahnung zwischen den Akteursgruppen dar. AufSer-
dem werden wichtige Erkenntnisse fiir alle Beteiligten hinsichtlich der eigenen
Interessen erzielt und eine solche Arbeitsform initiiert kollaborative Gruppen-
prozesse, die schuliibergreifende Kooperationen entstehen lassen konnen. Insbe-
sondere im Hinblick auf den fortschrittlichen Digitalisierungsprozess wird aus
Sicht der Studierenden eine Zusammenarbeit von Schulen untereinander sowie
durch die Universitit begleitet befiirwortet. Digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen stellen heute eine Grundvoraussetzung fiir eine aktive Teilhabe an der
Gesellschaft dar. Diese Erkenntnisse liefern geniigend Legitimationsgrundlage,
dieses Forschungsprojekt weiter zu verfolgen, und bieten Anlass, Schulen tech-
nologisch auszustatten, die Lehramtsanwirter:innen und Lehrkrafte mit entspre-
chenden Medienkompetenzen und inklusiv-sensiblem didaktischem Hand-
werkszeug auszubilden und in diesem Sinne neue Rahmenbedingungen in der
Institution Schule zu schaffen (vgl. Racherbdumer et al. 2020).
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2.3 Perspektive der Wissenschaftler:innen

Aus wissenschaftlicher Perspektive ist die Mitwirkung im Projekt eng mit empi-
rischen Fragen und theoretischen Diskursen verkniipft, die sich vor allem auf die
mit dem Projekt verbundenen Forschungsfragen beziehen (vgl. Racherbdumer
et al. 2020). Dies fithrt dazu, dass wir in die gemeinsame Arbeit treten, nachdem
bzw. wihrend wir uns mit (aktuellen) theoretischen Diskursen beschiftigt haben
bzw. beschiftigen. Im Kontext von UDIN zeigt sich dies insbesondere in einem
weiten, differenzkritischen Verstindnis von Inklusion und einem Blick auf Digi-
talisierung, der auf Prozesse des transformativen Kulturwandels in der Kultur
der Digitalitit und hierbei besonders auf Bildungsgerechtigkeit ausgerichtet ist
(vgl. Breiwe 2021). Diese Zuginge werden den teilnehmenden Studierenden im
Rahmen des Seminars nahegebracht. Sie duflern sich zudem in dem Versuch,
diese Verstandnisse sprachlich prizise auszudriicken (z. B. ,Schiiler:innen, de-
nen ein sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben wird®). Dieser An-
spruch kollidiert jedoch mit der Verwendung der Alltagssprache (z. B. ,,Inklusi-
onskinder*).

Damit verbunden ist die Frage nach Deutungshoheiten tiber die Themen der
Kooperation. So entsteht ein Spannungsfeld zwischen dem Verhéltnis der theo-
retischen, empirisch begriindeten Perspektive der Wissenschaftler:innen und der
primar praxisbezogenen, der schulischen Realitdt entstammenden Perspektive
der Lehrkrifte. In der Kooperation im Rahmen der RLCs erleben wir, dass Stu-
dierenden hier gewissermafien eine vermittelnde Rolle zukommt, da sie zum ei-
nen in die theoretischen Auseinandersetzungen mit den Projektthemen im Rah-
men des Seminars involviert sind, zum anderen als angehende Lehrkrifte, die
zum Teil selbst bereits als Vertretungslehrkrifte in Schulen arbeiten, die praxis-
bezogene Perspektive einnehmen (kdnnen).

Hieraus ergibt sich fiir das Miteinander die Frage, wie der Umgang mit dieser
Unterschiedlichkeit erfolgen soll. Um eine Einigung zu finden, bedarf es Aus-
handlungsprozesse, die mit einer Anpassung an die Zielsetzung und Logik eines
anderen Bezugssystems verbunden sein konnen bzw. Kompromisse von beiden
Seiten erfordern.? Dabei bildet die Passung an die Verstindnisse der schulischen
Akteur:innen eine notwendige Voraussetzung fiir die Umsetzung des Projekts,
da die entwickelten digitalen und inklusiven Unterrichtssettings im Kontext und
in der Logik schulisch gelebter und verstandener Inklusion und Digitalisierung
durch die dort agierenden Akteur:innen umgesetzt werden.” Auch wenn die Wis-

2 Wenn auch im Rahmen der ersten Netzwerktreffen eine (einseitige) Présentation zu den
dem Projekt zugrundeliegenden Verstindnissen von Inklusion und Digitalisierung er-
folgte, werden im Projekt beide Sprechweisen parallel verwendet.

3 Dies korreliert auch mit der Bedeutung der Bedarfsorientierung, die im Projekt hervorge-
hoben wird (vgl. Racherbdumer et al. 2020).
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senschaftler:innen durch die Mitarbeit in den RLCs und die empirisch anlegte -
und damit theoriegeleitete — Intervention in Form des Design-Based Research
Ansatzes an der Entwicklung der Unterrichtssettings mitwirken, ist ihre Perspek-
tive auf den Gegenstand anpassungsfihiger. So kénnen im Sinne wissenschaftli-
cher Logik auch aus schulischer Sicht ,misslingende® Unterrichtssettings aus
theoretischer bzw. forschungsbezogener Perspektive zu ,,erfolgreichen® Erkennt-
nissen fithren.

Ein weiterer relevanter Punkt sind aus unserer Sicht die zeitlichen Ressourcen
der beteiligten Akteur:innen. Da die Mitarbeit im Projekt fur die Lehrkrafte eine
zusitzliche Belastung darstellt, wahrend sie fiir uns Teil der Arbeit und fiir die
Studierenden Teil des Workloads des Seminars sind, hat dies Konsequenzen fiir
die Kooperation. Dies bezieht sich einerseits auf die organisatorische Ebene, bei-
spielsweise auf die Terminierung der Netzwerktreffen: finden diese wahrend der
Unterrichtszeit statt, bendtigen die Lehrkrifte eine Befreiung von ihren unter-
richtlichen Pflichten, erfolgen sie im Anschluss an die Unterrichtszeit, stellen sie
eine Mehrarbeit dar, die sich zudem mit anderen Titigkeiten (z. B. Unterrichts-
vorbereitung, Konferenzen oder private Angelegenheiten) tiberschneiden. An-
dererseits beeinflusst dies die grundlegenden Moglichkeiten zur inhaltlichen
Auseinandersetzung mit den Themen. So sind beispielsweise die Rdume vor- und
nachbereitender Aufgaben fiir Lehrkrifte wie auch Studierende limitiert.

Hinsichtlich der Studierenden ist es aus unserer Sicht bedeutsam, welche
Rolle die Abhdingigkeit zu uns als Seminarleitung spielt. Denn einerseits sollen
die Studierenden als gleichberechtigte Akteursgruppe in den RLCs mitwirken,
andererseits werden ihre eingereichten Priifungsleistungen bewertet, da der im
Kontext des Projekts UDIN erstellte Bericht eine benotete Modulpriifung dar-
stellt. Mit Blick auf die Rolle der Studierenden im Kooperationsprozess konnten
wir gleichwohl beobachten, dass sie als Impulsgeber:innen in den RLCs mitwirk-
ten und sich aufgrund der vor allem digitalisierungsbezogenen Kenntnisse (mog-
liche) Hierarchisierungen in den RLCs verschoben (vgl. Breiwe/Liegmann/Ra-
cherbaumer 2022).

3 Zusammenfiihrung und Ausblick

In der Zusammenschau der Ausfithrungen aus den jeweiligen Perspektiven wird
deutlich, dass es ein zentrales Thema gibt, das alle Akteursgruppen mit einem
eigenen Blick aufgreifen: das Verhiltnis von Theorie/Wissenschaft und Pra-
xis/Schule und die Bedeutung fiir den Kooperationsprozess. Dieser Blick erfolgt
aus der jeweiligen Logik des Bezugssystems der Akteur:innen.

Logik Schule: Orientierung an den realen schulischen Begebenheiten. Die Lehr-
krafte betonen die Orientierung der Wissenschaft an den Bedarfen und Ressour-
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cen der Schule und haben dabei insbesondere den Lernerfolg der Schiiler:innen
im Fokus. Dabei wird der grundlegende Aspekt der Ausstattung der Schule aus
einer Schulentwicklungsperspektive hervorgehoben (hier Infrastruktur und Per-
sonal). Vor diesem Hintergrund wird der gestalterische Forschungsansatz (DBR)
als sinnvoller Weg betrachtet, die Briicke zwischen den realen Verhaltnissen und
wissenschaftlichen Erkenntnissen (und Visionen) zu schlagen. Dies wird mit der
Wirkung verbunden, dass die Begegnung mit schulischer Realitdt auch fiir Wis-
senschaftler:innen einen Professionalisierungsprozess in Gang setzt.

Logik Wissenschaft: Fokussierung der theoretischen Zuginge. Von Seiten der Wis-
senschaftler:innen werden die moéglichen unterschiedlichen Verstdndnisse der
inhaltlichen Themen (Digitalitét, Inklusion) der Kooperationspartner:innen her-
vorgehoben. Diese Perspektive resultiert aus der der Wissenschaft immanenten
Logik, Vorhaben theoriebasiert anzugehen und eine entsprechend entwickelte
und begriindete Idee zu verfolgen (hier: Unterrichtsentwicklung in der Kultur
der Diversitat und Digitalitdt). Im Sinne einer gelingenden Theorie-Praxis-Ko-
operation erscheint es aus dieser Perspektive als bedeutsam, sich auf die schuli-
schen Bedarfe und Verstindnisse einzulassen, an diese anzukniipfen, mit diesen
harmonierend innovative Impulse zu setzen und Verdnderungen zu initiieren.

Logik Studium: Pragmatismus zwischen den Stiihlen. Aus studentischer Sicht
wird hinsichtlich des Theorie-Praxis-Verhéltnisses der wahrgenommene Bruch
betont, der sich in der theoretischen Idee und Herangehensweise des Projektes
und den praktischen Gegebenheiten der Realitit manifestiert. Diese Diskrepanz
bezieht sich insbesondere auf die unterschiedlichen (und mangelnden) Ressour-
cen und die Bedeutung sozialer Ungleichheit im Kontext Schule und Unterricht
als grundlegende Voraussetzung fiir das eigentliche Vorhaben der Unterrichts-
entwicklung. Um diesen Bruch zu kitten, sieht sich die studentische Seite als Bin-
deglied, das zwischen den theoretischen Zugiangen seitens der Wissenschaft, die
mit einem Abhingigkeitsverhiltnis verbunden ist, und den realen Ausfithrungen
seitens der Schule, die mit einer praxisbezogenen Sinnhaftigkeit zusammenhén-
gen, changiert. In diesem Sinne, das heif}t in dem Zusammenspiel und Aufeinan-
dertreffen der unterschiedlichen Logiken, wird dem Projekt in Form der Koope-
ration der drei Akteursgruppen schliefflich insgesamt ein konstruktiver Wert
zugesprochen.

Ein weiterer Aspekt, der von allen Akteursgruppen aufgegriffen wird, sind die
zeitlichen Ressourcen der Akteur:innen. So stellt die Mitarbeit in derartigen Wis-
senschaft-Praxis-Projekten fiir die Lehrkrafte in der Regel eine Mehrarbeit dar,
fir die Wissenschaftler:innen ist sie (zumeist) Teil der reguldren Arbeit und fiir
die Studierenden ist sie dem Begleitseminar entsprechenden Workload ver-
pflichtet. Hieraus resultiert seitens aller Akteur:innen die Betonung der Notwen-
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digkeit von Absprachen unter Beriicksichtigung dieser differenten ressourcenbe-
zogenen Hintergriinde. So verweisen auch Bauer und Fabel-Lamla (2020) auf
Spannungen im Rahmen multiprofessioneller Kooperation, die gepragt sind
durch ,Informationsdefizite, berufskulturelle Vorbehalte, divergierende Bil-
dungsverstindnisse, defizitire Anerkennungsbeziehungen, mangelndes Ver-
trauen, Status- und Hierarchieunterschiede, fehlende zeitliche Ressourcen, oder
auch ungeklarte Zustdndigkeiten und Ziel- und Interessenkonflikte® (ebd.,
S.91f£.). Diein den Perspektiven formulierten Aspekte fanden sich zum Teil auch
im kooperativen Prozess der Erstellung dieses Beitrags wieder. So wurde die Ini-
tiative durch die Wissenschaft ergriffen, da sie iber den Zugang zu entsprechen-
den Calls verfiigt und es Teil ihrer Arbeit ist, Publikationen anzugehen. Im
Schreibprozess wurde unter expliziter Beriicksichtigung der zeitlichen Ressour-
cen versucht, alle Akteursgruppen gleichermaflen an der Produkterstellung par-
tizipieren zu lassen.

Das Ungleichgewicht in Wissenschaft-Praxis-Kooperationen, das sich in den
hier vorgestellten unterschiedlichen Reflexionen eines laufenden Wissenschaft-
Praxis-Projekts zeigt, ist auch Ausdruck einer durch die Férderung solcher Ko-
operationen vorgenommen Praformation. In der Regel konnen die Fordermittel,
mit denen erforderliche Ressourcen bereitgestellt werden, ausschliefllich von der
Wissenschaft eingeworben werden, nicht aber von Schulen oder auf Studieren-
deninitiative. Mit dem Ziel einer gleichberechtigten Beriicksichtigung der
Moglichkeiten und Logiken aller Akteursgruppen sollte das Verfahren, mit dem
gezielt Wissenschaft-Praxis-Kooperationen als wechselseitige Transfer-, Ent-
wicklungs- und Professionalisierungsprozesse angebahnt werden, tiberdacht
werden. So wire es durchaus denkbar, dass Antragstellungen fiir entsprechende
Projekte gemeinsam konzipiert und eingereicht werden und die entsprechenden
finanziellen bzw. infrastrukturellen und personalen Ressourcen anteilig an alle
Akteursgruppen verteilt werden. Dies setzt jedoch voraus, dass diese Perspekti-
ven in den Ausschreibungen und Bekanntmachungen der Projekttriger mitge-
dacht und explizit formuliert werden.

Konkret konnte die von Anfang an mitgedachte Kooperation eine engere
Verzahnung aller Akteursgruppen derart ausgestaltet sein, dass sowohl eine tem-
porére Entlastung und Zuordnung von Lehrkraften an die Wissenschaft-Projekt-
Teams als auch eine stundenweise Abordnung an die Universitat erfolgen, um
die an das jeweilige Projekt angebundenen Lehrveranstaltungen und die Koope-
rationsprozesse mitzugestalten. Zugleich wére auch eine temporéire Abordnung
von Wissenschaftler:innen an die Schule denkbar, um bei der Umsetzung und
Begleitung des Projekts vor Ort mitzuarbeiten. Auch mit Blick auf die Studieren-
den und ihrer aufgezeigten vermittelnden Bedeutung fiir die Theorie-Praxis-Ko-
operation konnten (zusatzliche) Ressourcen vorgesehen bzw. Verkniipfungen
mit den Modulen der Studienginge als konzeptioneller Bestandteil von Projekt-
ausschreibungen aufgegriffen werden.
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Diese ressourcenbezogenen bzw. personalen Verflechtungen konnten schlief3-
lich zu vertieften Umsetzungsmoglichkeiten gestaltungsorientierter Forschung
und den damit verbundenen wechselseitigen Transferprozessen zwischen Theo-
rie und Praxis fithren.

Literatur

Anderson, Terry/Shattuck, Julie (2012): Design-based research: A decade of progress in education
research? In: Educational researcher 41 (1), S. 16-25.

Bauer, Petra/Fabel-Lamla, Melanie (2020): (Multi-)Professionelle Kooperation in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. In: Cramer, Colin/Konig, Johannes/Rothland, Martin/Blomeke, Sigrid
(Hrsg.): Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 91-97.

Breiwe, René (2021): Kooperative Unterrichtsentwicklung unter pandemischen Bedingungen: Ein-
blicke in ein Forschungsprojekt im Kontext von Digitalisierung und Inklusion sowie Konse-
quenzen fiir die Lehrer*innenbildung. In: k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbil-
dung 4 (2), S. 1-23.

Breiwe, René/Liegmann, Anke B./Racherbdumer, Kathrin (2022): Kooperative Unterrichtsentwick-
lung im digitalen Raum. Reflexionen sozialer Praktiken in einer Kultur der Digitalitat. In: Kutt-
ner, Claudia/Miinte-Goussar, Stephan (Hrsg.): Medienbildung und Schulkultur. Praxistheoreti-
sche Perspektiven auf Schule in einer Kultur der Digitalitit. Wiesbaden: Springer VS, S. 229-249.

Brown, Chris (2017): Research Learning Communities: how the RLC Approach enables teachers to
use Research to improve their Practice and the Benefits for Students that occur as a Result. In:
Research for All 1 (2), S. 387-405.

Cress, Ulrike/Diethelm, Ira/Eickelmann, Birgit/K6ller, Olaf/Nickolaus, Reinhold/Pant, Hans Anand/
Reiss, Kristina (2018): Schule in der digitalen Transformation. Miinchen: acatech DISKUSSION.

Grisel, Cornelia (2010): Stichwort: Transfer und Transferforschung im Bildungsbereich. In: Zeit-
schrift fir Erziehungswissenschaft 13 (1), S. 7-20.

KMK (2017): Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusministerkonferenz. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016 in der Fassung vom 07.12.2017.

Mintrop, Rick (2016): Konzepte der organisationalen und designbasierten Schulentwicklung im US-
amerikanischen Kontext. In: Die Deutsche Schule 108 (4), S. 399-411.

Racherbaumer, Kathrin/Liegmann, Anke B./Breiwe, René/Ackeren, Isabell van (2020): Unterrichts-
entwicklung in Research Learning Communities - digital und inklusiv. In: Kaspar, Kai/Becker-
Mrotzek, Michael/Hothues, Sandra/Kénig, Johannes/Schmeinck, Daniela (Hrsg.): Bildung,
Schule und Digitalisierung. Miinster: Waxmann, S. 303-308.

76



Auf dem Weg zur selbstorganisierten Kita

Zur Begleitung von Lernprozessen als Transfervorhaben
im Kontext eines organisationspadagogischen
Beratungsprojektes

Maike Tobies-Jungenkruger, Anja Mensching

1 Erweiterte Aufgaben von Hochschulen
und aktuelle Perspektiven auf Fihrung

Hochschulen waren sich {iber einen langen Zeitraum ihrer Fokussierung auf die
Aufgaben in Forschung und Lehre sehr sicher. Allenfalls Fachhochschulen wag-
ten immer wieder den Blick tiber den Tellerrand und suchten nach Transfer jhrer
Erkenntnisse in die Praxis. Sie involvierten sich in Beratungs- und Lernbeglei-
tungsprozesse und scheuten auch die Auseinandersetzung mit kritischen An-
merkungen oder Riickfragen von Praktiker*innen nicht. In den letzten Jahren
hat sich dies grundlegend gedndert, denn mit der Perspektive der Third Mission,
zum Beispiel in Form von Beratung fiir wirtschaftliche oder nicht-wirtschaftliche
Organisationen, ist die dritte Saule des Transfers auch fiir Universitdten zu einer
nicht mehr zu ignorierenden Aufgabe avanciert. Somit beschreibt die Third Mis-
sion alle Aktivititen einer Hochschule, die nicht oder nicht allein Lehre bzw. For-
schung betreffen, allerdings einen Bezug zu diesen aufweisen. Es handelt sich da-
bei also um all jene Aktivititen, ,,die Interaktionen mit Akteuren auflerhalb der
akademischen Sphire darstellen, gesellschaftliche Entwicklungsinteressen bedie-
nen [...] und dabei auch Ressourcen aus Forschung und/oder Lehre nutzen®
(Henke/Schmid 2017, S. 119).

Der vorliegende Beitrag mochte ein solches Third Mission-Projekt im Kon-
text einer wissenschaftlichen Beratung und Lernbegleitung skizzieren. Dazu wird
im Folgenden auch die doppelte Ausrichtung des Transferprojektes aufgegriffen:
einerseits im Kontext der Third Mission einer Universitdt; andererseits einer ldn-
gerfristigen Begleitung und Beratung einer Kita zu den Themen Fiihrung und
Selbstorganisation.
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1.1 Die Third Mission als anspruchsvolle Aufgabe fiir Hochschulen

Third Mission ist als Tatigkeitsbereich von Hochschulen vorrangig durch einen
Austausch mit nicht-akademischen Akteur*innen gekennzeichnet. Dies umfasst
Interaktionen und Kooperationen unterschiedlicher Art, wie beispielsweise For-
schungskooperationen mit Unternehmen, Weiterbildungsangebote oder Bil-
dungsveranstaltungen, die fiir eine breite Offentlichkeit zuginglich sind. Dieser
Austausch mit Akteur*innen aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten
gehort nicht zu den bisherigen Kernbereichen Forschung und Lehre, sondern
wird als dritte Aufgabe von Hochschulen verstanden. Er gewinnt zunehmend -
auch im Hinblick auf Profilierungsstrategien der Hochschulen - an Bedeutung
(vgl. Henke/Schmid 2017, S. 116 £.).

Auch wenn Henke und Schmid herausstellen, dass der Begriff der Third Mis-
sion durch eine begriffliche Unschirfe gekennzeichnet ist und sich eine trenn-
scharfe Abgrenzung zwischen Lehre, Forschung und Third Mission oftmals nicht
ziehen ldsst, verweisen sie jedoch darauf, dass dieser dritte hochschulische Auf-
gabenbereich ebenso an spezifische Ressourcen gebunden sein muss (vgl. ebd.,
S. 118). Die Third Mission umfasst demnach Aktivititen von Hochschulen, die
einen Bezug zu Forschung oder Lehre aufweisen und das Ziel verfolgen, auf3er-
hochschulische Entwicklungsinteressen zu fordern, indem sie neben Kooperati-
onen mit unterschiedlichen Akteur*innen aus der Praxis auch gesellschaftliche
Entwicklungen unterstiitzen, die mit der herkommlichen Leistungserbringung
in Lehre und Forschung nicht zu gewiéhrleisten sind. Fiir diese Aktivititen erfolgt
dann ein Riickgriff auf die vorhandenen Ressourcen aus Lehre und/oder For-
schung (vgl. Henke/Pasternack/Schmid 2015, S. 5).

Ubergeordnet lassen sich drei Aufgabenbereiche der Third Mission zuord-
nen: (1) Weiterbildung, (2) Forschungs- und Wissenstransfer und (3) gesell-
schaftliches Engagement. Der Teilbereich des gesellschaftlichen Engagements
umfasst unterschiedliche und heterogene Hochschulaktivititen, die sich nicht
primér zu den Bereichen Lehre oder Forschung zuordnen lassen (vgl. Henke/
Schmid 2017, S. 120).

Bezugnehmend auf das vorliegende organisationspadagogische Beratungs-
projekt lasst sich herausstellen, dass dies einerseits im Kontext einer Third Mis-
sion im Sinne eines Transferprojektes verortet werden kann, andererseits aber
auch eine lingerfristige Beratungstatigkeit in einer Kita und den dort tatigen pro-
fessionellen Akteur*innen zu einem spezifischen Themenbereich - Fithrung und
Selbstorganisation — umfasst. Somit ldsst sich das Vorhaben nicht klar den von
Henke und Schmid (2017) benannten drei Aufgabenbereichen zuordnen. Viel-
mehr erscheint den Autorinnen des vorliegenden Beitrages ein weiterer Aufga-
benbereich identifizierbar, den wir als (4) Beratung und Lernbegleitung verste-
hen und dem sich der vorliegende Beitrag im Folgenden widmen wird.
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1.2 Auf dem Weg zur Selbstorganisation und Selbstfiihrung

Vielfaltige gesellschaftliche Veranderungen erfordern auch von Organisationen
eine stetige Auseinandersetzung mit neuen Entwicklungen und veranderten
Rahmenbedingungen. Damit verbundene Lern- und Veranderungsprozesse
werden hiufig durch externe oder interne Berater*innen begleitet. Man spricht
an dieser Stelle auch von Prozessberatung (vgl. Schiersmann 2018, S. 671). Das
hier interessierende Beratungsprojekt zeichnet sich dadurch aus, dass sich eine
Kita von ihrer bisherigen Arbeits- und Hierarchiestruktur, in der die Leitung fe-
derfithrend fiir finale Entscheidungs- und Abstimmungsprozesse verantwortlich
ist, verabschiedet und stattdessen eine teamorientierte Selbstorganisation der
Entscheidungsprozesse anstrebt. Dass dies kein einfacher Prozess ist, der mit ei-
ner veranderten Haltung und Rollenwahrnehmung der Mitarbeiter*innen der
Kita einhergehen muss, die eben nicht mehr die letzte Instanz einer Leitungskraft
bei strittigen Fragen adressieren konnen, scheint offensichtlich.

Konzepte, die mehr Eigenverantwortung und Eigeninitiative von Mitarbei-
tenden fokussieren, gibt es mittlerweile viele, zumeist werden diese in der Litera-
tur unter Schlagwortern wie Agilitdt und Selbstorganisation verhandelt und mit
einer Abkehr von Fithrung und Steuerung sowie Hierarchiestufen in Zusam-
menhang gebracht (vgl. Seeger 2020, S. 2).

Aus einer systemtheoretischen Perspektive wird davon ausgegangen, dass
Teams - bedingt durch ihren Status als soziales System — ohnehin bereits {iber ein
hohes Mafl an Selbstorganisation verfiigen (vgl. Oestereich/Schroder 2017,
S.282), denn Selbstorganisation wird in dieser Perspektive als ein Kernelement
von (agilen) Teams verstanden (vgl. Seeger 2020, S. 8).

Damit Teams agil zusammenarbeiten kdnnen, sind — neben Fahigkeiten zur
Selbstfithrung und Kommunikationskompetenz — auch die Bereitstellung darauf
abgestimmter Rahmenbedingungen und der Einsatz unterschiedlicher Metho-
den von essenzieller Bedeutung (vgl. Seeger 2020, S. 2). Fiir Seeger (2020) zeigt
sich ein wesentliches Element im Kontext Selbstorganisation darin, ,,dass im
Team eine kollektive Erkenntnis {iber das vorherrschende gemeinsame Problem
und dessen gemeinsame Losung existiert (Seeger 2020, S. 10), die selbstorgani-
siert gefunden werden soll (vgl. ebd., S. 10). Wenn sich eine Organisation auf den
Weg zur Selbstorganisation macht, beriihrt das eben auch bisherige Fithrungs-
verstandnisse und regt Fragen nach der Selbstfithrung des Teams an. So bedeutet
es, dass die jeweiligen Teams Verantwortung fiir unterschiedliche Aufgaben
tibernehmen, die in der Vergangenheit zum Beispiel primér im Zustidndigkeits-
bereich der Fithrungskraft oder anderer Verantwortlicher lagen. Zentrale
Grundvoraussetzung einer gelingenden Selbstorganisation bildet hierbei immer
auch die Unterstiitzung durch die tibergeordnete Fiihrungsebene (vgl. ebd.,
S.10). Hierzu gehoren neben der Bereitstellung erforderlicher Rahmenbedin-
gungen auch die Frage, in welchen konkreten Bereichen Selbstorganisation statt-
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finden soll und kann bzw. welche Verantwortungsbereiche ausgespart bleiben.
Zugleich wird deutlich, dass Selbstorganisation und deren konkrete Ausgestal-
tung Zeit benotigt und nicht einfach von der tibergeordneten Fithrungsebene an-
geordnet werden sollte; vielmehr bedarf es einer begleitenden Ubergangszeit mit
entsprechender Unterstiitzung und Klarung, unter anderem mit Blick auf die ge-
meinsamen Ziele und Rollen (vgl. Seeger 2020, S. 15).

Zugleich wird deutlich, dass sich im Kontext Selbstorganisation auch die
Rolle der Fiihrungskraft verandert und durch veranderte Bedingungen andere
(neue) Blickrichtungen auf das eigene Fiithrungshandeln erforderlich sind.
Selbstorganisation benétigt neben (Selbst)Fiithrung auch eine verdnderte Fith-
rungshaltung, bei der nicht eine einzelne (Fithrungs-)Person im Fokus steht,
sondern Macht und Verantwortung aufgeteilt werden (vgl. ebd., S. 19). Selbstor-
ganisation beginnt somit immer auch bei der Fithrungskraft. Fiihrung heifit in
diesem Sinne immer zunéchst Selbstfithrung, die persénliche innere Haltung ei-
nes jeden Teammitglieds zur eigenen Fithrungsaufgabe spielt demnach eine we-
sentliche Rolle fiir diesen Prozess (vgl. ebd., S. 19). In der konkreten Umsetzung
miissen selbstorganisierte Teams Verantwortung fiir unterschiedliche Aufgaben
tibernehmen, die zuvor von anderen - zumeist hierarchisch iibergeordneten -
Zustandigkeitsbereichen erledigt wurden. Dies verlangt von allen Beteiligten ein
Fithrungsverstindnis, das den Fokus nicht auf Kontrolle, sondern Erméglichung
und Unterstiitzung legt. Die Fithrungskraft ibernimmt eine verstirkt moderie-
rende und die Selbstorganisation fordernde Position; Hierarchien sollen abge-
baut und individuelle Ressourcen und Diversitit einzelner Teammitglieder aktiv
genutzt und eingebunden werden (vgl. Wahl/Buhl 2019, S. 133). Zugleich wirkt
die Fithrungskraft an der Gestaltung einer diese Prozesse unterstiitzenden Ar-
beitsumgebung mit, indem erforderliche Rahmenbedingungen bereitgestellt und
vorhandene Ressourcen eingebunden werden (vgl. ebd., S. 133).

Wirft man nun einen Blick auf die Organisation Kita wird deutlich, dass die-
ser Organisationstyp einige Besonderheiten aufweist. So lassen sich Kindertages-
stitten {ibergeordnet dem Organisationstyp der ,sozialen personenbezogenen
Dienstleistungsorganisation“ zuordnen (Klatetzki 2010, S. 8 ff.). Dieser Organi-
sationstyp ist &ulerst komplex, mehrdeutig und konfliktanfillig, da unterschied-
liche und sich wandelnde Umweltanforderungen, wie zum Beispiel Reformen in
der Sozial- und Bildungspolitik, fortwidhrende Anpassungsleistungen verlangen.
Kindertagesstatten konnen demzufolge als sehr komplexe Organisationen be-
trachtet werden, da sie zum einen mit einer Vielzahl unterschiedlicher Stakehol-
der (z. B. Kinder, Eltern, padagogisches Personal, Einrichtungstriger, Kinder-
und Jugendhilfe, weitere Akteuer*innen im Sozialraum etc.) zu tun haben. Zum
anderen sind die Aufgabengebiete der zustindigen Leitungskrifte duflerst viel-
schichtig und umfassen hochst unterschiedliche Bereiche (u. a. Personalfithrung,
Bildungs- und Qualitditsmanagement, Budgetverwaltung, Offentlichkeits- und
Netzwerkarbeit), die teilweise auch hinsichtlich der finalen Entscheidungskom-
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petenz auf den zustiandigen Einrichtungstrager verlagert sein konnen (vgl. Wahl/
Buhl 2019, S. 132).

Wie kann man sich nun die konkrete Umsetzung von einer zuvor hierar-
chisch organisierten Organisation (Kindertagesstitte) hin zu einer selbstorgani-
sierten, auf gemeinsamen Teamentscheidungen basierenden Organisations-
struktur konkret vorstellen? Welche Herausforderungen ergeben sich sowohl fiir
die Berater*innen als auch das Kita-Team? Wie konnen organisationspadago-
gisch verankerte Berater*innen in diesem Prozess unterstiitzen? Diesen Fragen
soll im folgenden Kapitel nachgegangen werden.

2 (Ein-)Blick in die Praxis: Organisationsberatung mit Fokus
auf Selbstorganisation in einer Kindertagesstatte

2.1 Vorstellung des Beratungsprojektes: Anlass, Art und Ziele

Das hier interessierende Transfervorhaben im Sinne einer organisationspadago-
gischen Beratung wurde in einer flinfgruppigen Kindertagesstitte, in der etwa 80
Kinder im Alter von sechs Monaten bis zum Schuleintritt von etwa 20 padagogi-
schen Fachkriften betreut und begleitet werden, durchgefiihrt. Zum Team geho-
ren noch eine Hauswirtschaftskraft sowie zwei Anerkennungspraktikant*innen,
welche iiber das Jahr verteilt in der Kita die pddagogischen Fachkrifte unterstiit-
zend begleiten. Konzeptionelle Schwerpunkte der Arbeit liegen im musisch-és-
thetischen Bereich und im forschenden Lernen. Die Kita gehort zu einem grof3e-
ren Tragerverbund, der an verschiedenen Standorten im norddeutschen Raum
neben weiteren Kindertagesstétten auch unterschiedliche Jugendhilfeeinrichtun-
gen unterhilt.

Kontakt nahm die damalige Kita-Leitung tiber den Trager, der bereits im
Rahmen anderer Themen mit uns zu tun hatte, zu unserer Abteilung Organisa-
tionspadagogik der CAU Kiel auf. Es gab also bereits einen gewissen Vertrauens-
vorschuss zu Beginn des Projektes und die Kontaktaufnahme durch die Prakti-
ker*innen war dadurch erleichtert. Zudem annoncieren wir auch auf der
Homepage der Abteilung Organisationspddagogik,' dass wir ansprechbar fiir Be-
ratungsanliegen aus der Praxis sind. Der Beratungsprozess war zunachst fir ei-
nen Zeitraum von einem Jahr angesetzt (01-12/2021), wurde dann aber um wei-
tere sieben Monate bis zum Ende des Kitajahres verlingert.

Anlass fiir die Organisationsberatung war ein doppelter: einerseits gab es
Verdnderungen im Zustindigkeitsbereich der bis dato titigen Kita-Leitung.
Diese war aufgrund der Entstehung einer neuen Kita ab sofort fiir zwei Einrich-

1  Unter: www.organisationspaedagogik.uni-kiel.de/de/praxis (14.11.2022).
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tungen zustdndig. Andererseits hatte sich der Einrichtungstriager bereits in der
Vergangenheit auf einer theoretischen Ebene mit neueren Fithrungsansitzen,
wie jenen der Selbstorganisation, auseinandergesetzt.

Im Hinblick auf den im sozialen Sektor vorhandenen und sich perspektivisch
noch verschirfenden Fachkriftemangel zeigte sich laut des Einrichtungstréigers
zum einen eine zunehmende Herausforderung, fachlich gut ausgebildetes Per-
sonal zu gewinnen, welches auch eine Fithrungsposition in frithkindlichen Bil-
dungseinrichtungen tibernehmen mochte. Zum anderen war und ist eine zuneh-
mende Konkurrenzsituation unterschiedlicher Einrichtungstriager im Wettbe-
werb um geeignetes Personal spiirbar, die die ohnehin schon angespannte Lage
verschirft. Angesichts dieser Entwicklungen wurden die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit Aspekten von Selbstorganisation und Selbstfithrung als eine
wichtige Voraussetzung gesehen, um den Beschiftigten zum einen berufliche
Weiterentwicklungsperspektiven zu er6ffnen und zum anderen die Innovations-
und Wettbewerbsfihigkeit des Einrichtungstragers zu stirken.

Vordergriindiges Ziel des Beratungsprozesses bildete demnach die Unter-
stiitzung und Begleitung des padagogischen Teams auf dem Weg von einer hie-
rarchisch strukturierten Einrichtung zu einer selbstorganisierten und selbstge-
tithrten Kita.

Zu Beginn des Beratungsprozesses haben wir gemeinsam mit dem Einrich-
tungstrager im Rahmen eines Auftragsklarungsgespriches gegenseitige Erwar-
tungen, Zielvorstellungen und Vorgehensweisen abgeglichen und uns tiber die
wechselseitigen Erwartungen miteinander verstindigt. Daran anschlieflend star-
teten wir — bedingt durch die Corona-Pandemie - zunichst mit einem digitalen
Workshop fiir alle tibergeordneten Leitungskrifte des Einrichtungstrégers, in
dem wir aus einer wissenschaftlich-analytischen Perspektive kurz in Grundlagen
und Ideen der Selbstorganisation einfiihrten. Dabei ging es um die Rolle der pa-
dagogischen Leitung im Kontext Selbstorganisation (Wie kann man als pa-
dagogische/r Leiter*in einerseits ausreichend Freiraum fiir Selbstentfaltung und
Selbstorganisation des Teams lassen und trotzdem hinreichend Sicherheit als
Fithrungskraft vermitteln?). In einem weiteren Schritt haben wir dann einen digi-
talen Auftaktworkshop mit dem Kita-Team der zu beratenden Einrichtung ver-
anstaltet. Dieser Workshop diente unter anderem dazu, unsere Unterstiitzungs-
angebote sowie unser Beratungs- und Prozessverstdndnis transparent zu machen.

Ubergeordnet verstindigten wir uns fiir den Beratungsprozess auf folgende
Unterstiitzungsangebote:

e Unterstiitzung bei der Entwicklung zu einer selbstorganisierten Kita durch
theoretische Expertise (u. a. Gestaltung von Verdnderungsprozessen in Or-
ganisationen, Sensibilitit fiir Verédnderung von Organisationskulturen,
Selbstorganisation und Selbstfithrung von Teams, Umgang mit Emotionen
in diesem Prozess).
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e Prozessbegleitung und Reflexion in enger Abstimmung mit dem Kita-Team
als Entscheider*innen und Gestalter*innen des Prozesses.

e Reflexion und Feedback zum jeweiligen Stand der Selbstorganisation und da-
raus resultierenden (un)beabsichtigten Folgen und entstehenden Herausfor-
derungen; Riickmeldung und Reflexion zu Leitungsaufgaben in Teamverant-
wortung etc.

Fiir die Beratung bzw. Lernbegleitung entschieden wir uns fiir unterschiedliche
Formate der Unterstiitzung:

e Regelmiflige Teilnahme an den 1,5-stiindigen Teambesprechungen des Kita-
Teams fiir den Erfahrungsaustausch, die Diskussion zwischenzeitlicher Ent-
wicklungen und die Ausarbeitung weiterer Schritte.

e Reflexion und Feedback im Rahmen begleitender Gruppentreffen (soge-
nannte Inventurtreffen) fiir die tibergeordnete Leitungsebene mit uns als Be-
raterinnen.

e Durchfithrung und Gestaltung von drei ganztigigen Konzepttagen im Ver-
lauf des Beratungsprojektes mit dem gesamten Team der Kita zur konkreten
Entwicklung und Ausgestaltung weiterer Arbeitsprozesse im Kontext Selbst-
organisation sowie einer anschlieflenden Zusammenfiithrung der Ergebnisse
mit konkreten handlungspraktischen Anregungen.

2.2 Unser systemisches Beratungsverstdndnis: Unsere Haltung
in der Beratungs- und Prozessbegleitung

Als wesentliche Grundlage unseres systemischen Beratungsverstindnisses (vgl.
Groth 2017; Schlippe/Schweitzer 2017; Grossmann/Bauer/Scala 2015) erachten
wir, insbesondere in der ersten Phase der Beratungs- und Prozessbegleitung, den
Aufbau gegenseitigen Vertrauens. Eine Unterstiitzung bei der Gestaltung von
Verdnderungsprozessen kann unserer Erfahrung nach nur funktionieren, wenn
ein Raum vorhanden ist, in dem offen Zweifel, Unsicherheiten bzw. Angste und
Kritik thematisiert werden konnen. Gegenseitiges Vertrauen lasst sich nicht so-
fort herstellen, sondern benétigt Zeit, Transparenz und Offenheit in der Kom-
munikation sowie das Erleben gemeinsamer Erfahrungsraume.

Daher war es uns nach der Auftragskldrung wichtig, das Kita-Team von An-
fang an auf Augenhohe in den Beratungsprozess einzubinden und danach zu fra-
gen, welche Emotionen und auch Befiirchtungen mit dem Prozess der Selbstor-
ganisation verbunden sind. Zugleich haben wir danach gefragt, welche Bereiche
im Kitaalltag im Kontext Selbstorganisation unbedingt bewahrt werden sollen
und welche Tétigkeits- bzw. Aufgabenbereiche sich dndern diirfen und sollen.
Diese Einbindung der Expertise des Kita-Teams in den Gesamtprozess stellt fiir
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uns - auch im Hinblick auf Aspekte von Selbstorganisation und Selbstfithrung -
eine zentrale Voraussetzung dar.

Unser Beratungsverstandnis orientiert sich zudem an einer prozessorientier-
ten Herangehensweise. Dies zeigt sich darin, dass wir nicht an einmal vereinbar-
ten Zielen oder Arbeitsschritten festhalten, wenn diese nicht (mehr) passend
sind, sondern transparent und klar die bisherigen Schritte im Prozess mit dem
Kita-Team besprechen und reflektieren, um dann bei Bedarf gemeinsam nach
neuen Vorgehensweisen zu suchen. Auch hier gilt, dass wir uns als Beraterinnen
vor allem in einer unterstiitzenden Rolle sehen. Wir beraten das Kita-Team da-
hingehend, seine Ziele zu definieren und dazu passende Vorgehensweisen zu fin-
den, die zum einen von der Reihenfolge der Durchfithrung fiir das Team ange-
messen und zum anderen - auch im Hinblick auf den vielschichtigen und
komplexen Arbeitsalltag in einer Kita — im Tempo passend sind. Wie sich unser
Beratungsverstandnis in der konkreten Vorgehensweise widerspiegelt, mochten
wir im nachfolgenden Abschnitt anhand einiger ausgewéhlter Interventionen
und Prozessschritte, die wir wihrend des Beratungsauftrages eingesetzt haben,
néher konkretisieren.

3 Rekonstruktion unseres Beratungsprozesses
als Transfervorhaben

3.1 Unser Vorgehen: Uberblick ausgewahlter Interventionen und
Vorgehensweisen in der Beratungs- und Prozessbegleitung

Die Rekonstruktion des Beratungsprozesses basiert auf unterschiedlichen me-
thodischen Datengrundlagen, die wir unter anderem im Rahmen von Notizen zu
durchgefithrten Workshops und Feedbackrunden, Teambesprechungen zum ge-
meinsamen Erfahrungsaustausch sowie begleitender Gruppentreffen und miind-
licher Reflexionen sowie erfolgter Korrespondenz mit Teammitgliedern der Or-
ganisation wéhrend des gesamten Beratungsprozesses im vergangenen Jahr
erhoben haben.

Der digitale Auftaktworkshop, den wir zu Beginn mit dem Kita-Team veran-
staltet haben, diente neben einer Auftragsklarung und der Frage, was wir inhalt-
lich anbieten konnen und wie wir arbeiten, auch dem gemeinsamen Austausch
und generellen Uberlegungen zu Verinderungsprozessen.

So war es in dieser ersten Phase wesentlich zu erfahren, welche Befiirchtun-
gen, aber auch welche Ressourcen das Kita-Team mit den Themen Selbstorgani-
sation und Selbstfithrung in Verbindung bringt. Zugleich war es uns wichtig, das
Kita-Team mit seinen Erfahrungen und Kompetenzen aktiv in den Prozess ein-
zubinden und das vorhandene Expert*innenwissen hinsichtlich der alltdglichen
Arbeitsablaufe und zu bewiltigender Aufgaben sowohl im péadagogischen als
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auch im administrativen Bereich sinnvoll zu nutzen. Hierzu zahlte dann - zu-
néchst in Kleingruppen, spater dann im Gesamtteam — der Austausch zu folgen-
den Fragen:

a) Bei welchen Themen bzw. zu welchen Fragen erscheint Thnen Selbstorgani-
sation in Threr Kita sinnvoll bzw. niitzlich?

b) Was wiren konkrete Tiétigkeits- bzw. Aufgabenbereiche, mit denen Sie gern
starten wiirden?

c) Was wiren dabei Ihre konkreten Ziele?

Hierbei kristallisierten sich — nach weiteren Diskussionen und einer gemeinsamen
Abstimmung - folgende vier Arbeitsbereiche heraus, die das Kita-Team als sinn-
voll erachtete und mit denen in die Selbstorganisation gestartet werden sollte:

e Raumgestaltung und Materialbeschaffung (z. B. Material- und Neuanschaf-
fungen, Budgetplanung, eigenverantwortliche Raumgestaltung)

e Dienstplangestaltung und Urlaubsplanung (z. B. Umgang mit plétzlich auf-
tretenden Personalausfillen, strategische Dienstplangestaltung bei vorher-
sehbaren Personalausfillen, z. B. durch Fortbildungen; Verwaltung Anwe-
senheitslisten und Krankschreibungen)

e Kommunikation mit den Eltern (z.B. Verwaltung von Neuanmeldungen,
Wartelisten fithren, Termin- und Infoweitergabe, Umgang mit Beschwerden
und Kritik)

e Biiromanagement (z. B. Strukturierung der Ablagen, Verwaltung und Daten-
pflege der Wartelisten im PC, Verwaltung der Abrechnungen von Einkdufen)

Auf diese Weise gelang es, konkrete Aufgabenbereiche gemeinsam mit dem Kita-
Team herauszuarbeiten und damit zugleich das handlungspraktische Wissen der
Mitarbeitenden und ihre Ideen zu wiirdigen und einzubeziehen. Insgesamt
wurde hierdurch die Motivation fiir die Umsetzung des Projektvorhabens einer
selbstorganisierten Kita deutlich gestirkt, da an aktuelle Fragen und Aufgaben-
bereiche der padagogischen Praxis angekniipft werden konnte und somit auch
Aspekte von Selbstwirksamkeit beriicksichtigt wurden.

Dariiber hinaus haben wir - nach einer ersten gemeinsamen Sammlung kon-
kreter Tatigkeiten fiir die jeweiligen Arbeitsbereiche — danach gefragt, welche
Personen Interesse daran hitten, fiir einen der genannten Arbeitsbereiche ge-
meinsam weiterfilhrende Ideen zu entwickeln. Daraus entwickelten sich im
Laufe des Prozesses die von uns benannten Power-Teams. Die Power-Teams be-
stehen aus im Durchschnitt drei bis finf Mitarbeiter*innen, die jeweils einen der
genannten Arbeitsbereiche verantworten. Hier geht es sowohl um die selbstor-
ganisierte Umsetzung konkreter Tdtigkeiten als auch die Frage, wie zu einzelnen
Arbeitsbereichen Entscheidungsprozesse im Team getroffen werden kénnen.
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Durch die Bildung von Power-Teams setzte im Laufe des Prozesses eine hohe
Identifikation sowohl mit dem eigenen Arbeitsbereich als auch mit dem jeweili-
gen Power-Team ein. Diese gemeinsame Verantwortungsiibernahme wurde von
unserer Seite als Beraterinnen auch dahingehend geférdert, dass wir im Rahmen
eines ganztigigen Konzepttages die Power-Teams dazu angeregt haben, sich ei-
nen eigenen Namen zu geben. Hieraus entstanden dann beispielsweise Namen
wie Schreibtischheld*innen (Biiromanagement) oder EPA-Eltern-Presse-Agentur
(Kommunikation mit den Eltern). Zudem war es wichtig, die hohe Verantwor-
tungsitbernahme zu wiirdigen, sodass das Kita-Team angeregt wurde, sich Ge-
danken dariiber zu machen, womit sie sich als Team belohnen wollen, wenn die
zuvor miteinander abgestimmten Meilensteine erreicht werden. Auf diese Weise
gelang es bereits, kleine Teilerfolge positiv zu wiirdigen und auch die Bereitschaft
zur Weiterentwicklung der Selbstorganisation zu stirken, was riickblickend ins-
besondere bei herausfordernden Phasen des Prozesses (z. B. bei hohen Personal-
ausfillen und fehlender Zeit fiir gemeinsame Absprachen oder bei Corona-Fillen
in der Einrichtung bei Kindern und Mitarbeiter*innen) von besonderer Bedeu-
tung war. Wihrend des gesamten Arbeitsprozesses haben wir als Beraterinnen
immer wieder an bereits durchlaufene Lern- und Entwicklungsprozesse des Kita-
Teams angekniipft. So ging es zwischen den gemeinsamen Teamsitzungen und
Konzepttagen um das Ausprobieren der erarbeiteten Ideen und Mafinahmen,
deren kritische Reflexion und Weiterentwicklung. Hierbei haben wir die Power-
Teams dazu angeregt, alternative Losungswege zu entwickeln, um auftretenden
Stolpersteinen zu begegnen. Zugleich ging es um die Auseinandersetzung mit der
Frage, an welchen Stellen das Team eigensténdig vorhandene Ressourcen nutzen
kann und wo noch eine Unterstiitzung Dritter (z. B. durch uns als Beraterinnen
oder durch den Einrichtungstriger) benétigt wird. Herausforderungen, die sich
wihrend des laufenden Prozesses ergeben haben, wurden dann zeitnah mit den
jeweiligen Power-Teams thematisiert und erste Zwischenergebnisse sowie Lo-
sungsansitze im Rahmen der gemeinsamen Teamsitzungen an das Gesamtteam
riickgekoppelt.

Dariiber hinaus fanden neben der Arbeit mit dem Kita-Team Austauschtref-
fen mit der {ibergeordneten Fithrungsebene (Bereichsleitung und Kita-Leitung)
im Rahmen sogenannter Inventurtreffen statt. Im Rahmen dieser Treffen ging es
neben einem Austausch zum aktuellen Arbeitsstand der Selbstorganisation zu-
gleich um eine Reflexion des Prozesses. Die Inventurtreffen konnten sowohl von
uns als Beraterinnen als auch der padagogischen Fithrungsebene bei Bedarf auch
sehr kurzfristig initiiert werden. Offene Fragen und Themen zur weiteren Unter-
stiitzung und die Suche nach gemeinsamen Ressourcen fiir den Prozess der
Selbstorganisation wurden in diesem Rahmen thematisiert. Ferner ging es in die-
sen Austauschtreffen auch um die konkrete Ausgestaltung der Selbstorganisation
und Fragen nach Zustandigkeiten.

Zugleich waren diese Treffen auch dazu gedacht, ein Forum des Austausches
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anzubieten und fiir die Herausforderungen in der praktischen Umsetzung zu
sensibilisieren. Uberdies ging es auch um zentrale Themen wie Wertschitzung
und Unterstiitzung, um die Selbstwirksamkeit und das Engagement des Kita-
Teams aufrechtzuerhalten und weiterhin zu férdern. Ein Einblick in die konkre-
ten Herausforderungen wihrend des Beratungsprozesses, die sich sowohl dem
Kita-Team als auch uns als Beraterinnen gestellt haben und wie wir damit umge-
gangen sind, soll im Folgenden gegeben werden. Dabei gehen wir auch darauf
ein, wie sich die Kommunikation in unserer Doppelrolle — als Forscherinnen und
als Beraterinnen — und den Akteur*innen der Praxis gestaltet hat.

3.2 Herausforderungen und Chancen des Beratungsprozesses
als Transfervorhaben

Im Laufe des bisherigen Prozesses stellten sich einige Herausforderungen, von
denen wir im Weiteren auf drei ausgewéhlte Aspekte eingehen wollen: (1) Be-
furchtungen zum Start des Beratungsprozesses; (2) coronabedingte Einschrin-
kungen und Herausforderungen und (3) Stérungen als notwendige Umorgani-
sation des zweiten Konzepttages.

(1) Zunichst einmal gab es verschiedene diffuse Befiirchtungen zu Beginn des
Prozesses, die unter anderem aus vergangenen Erfahrungen und einem vorheri-
gen Versuch, gemeinsam mit einer eher klassischen Organisations- bzw. Unter-
nehmensberatung das Thema Selbstorganisation anzugehen, resultierten. Aus
diesem damaligen Versuch blieb die Erfahrung zuriick, dass diese Beratungs-
ideen nur wenig anschlussfahig waren und zudem die organisationalen Beson-
derheiten der Organisation Kita nicht hinreichend berticksichtigten, sodass die-
ser Versuch nicht fortgesetzt wurde. Wir haben versucht, auf diese Vorgeschichte
zu reagieren, indem wir zunéchst einen Raum gegeben haben, in dem die vor-
handenen Sorgen und Befiirchtungen des Kita-Teams thematisiert werden durf-
ten.

Im Verlauf des gemeinsamen Austausches wurde deutlich, dass Aspekte von
Unsicherheit und Sorge, wie zum Beispiel die Frage nach der konkreten Umset-
zung im Kitaalltag, das Fehlen einer zentralen Ansprechperson und der Umgang
mit dieser (neuen) Verantwortung eine Rolle spielten.

Des Weiteren haben wir die anfinglich diffusen Vorstellungen und noch un-
klaren Umsetzungsmaoglichkeiten in den einzelnen Teamsitzungen immer mehr
konkretisiert und hierbei sowohl die Expertise als auch die Bediirfnisse des
Teams einbezogen. Hierbei hat das Kita-Team immer wieder die Moglichkeit er-
halten, bisher erreichte Prozessschritte zu reflektieren. Grundlage bildete hier
eine schrittweise Anniherung an das Thema Selbstorganisation, die dem Tempo
und den Bediirfnissen des dynamischen Kitaalltags Rechnung tragen konnte.
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(2) Wéhrend des Beratungsprozesses begleiteten uns unterschiedliche Heraus-
forderungen, die zum einen mit coronabedingten Einschrankungen - so fehlten
dem Team bedingt durch geltende Abstandsregelungen Moglichkeiten des Aus-
tausches in Prasenz - in einem Zusammenhang standen. Zum anderen zeigten
sich teils Schwierigkeiten in der Umsetzung, konkrete Arbeitsbereiche selbstor-
ganisiert zu gestalten. Diese im Laufe des Prozesses aufgetretenen Herausforde-
rungen waren riickblickend wertvolle Lernprozesse fiir beide Seiten, da wir zum
einen in der Rolle als Beraterinnen dazu angehalten wurden, den Fokus stiarker
darauf zu legen, mit dem Team Strategien zu entwickeln, inwiefern sogenannten
Stolpersteinen (z. B. fehlende Zeit fiir gemeinsamen Austausch, Zeitfresser im
Kitaalltag wie aulerplanméfiige Arbeitsauftrége), die in der Praxis eine Umset-
zung der Selbstorganisation erschwerten, begegnet werden konnte. Auch hier
zeigte sich, dass das Team bereits Ideen fiir Umgangsstrategien hatte und diese
zum Teil nur noch konkretisiert werden mussten. Zum anderen wurde insbeson-
dere durch die Offenheit und selbstreflexive Haltung des Kita-Teams deutlich,
dass an einigen Stellen Unklarheiten beziiglich erforderlicher Kompetenzzu-
schreibungen (z. B. Durchfithrung von Personal- und Einstellungsgesprachen)
und vorhandener Rahmenbedingungen die Umsetzung erschwerten. Dies bil-
dete dann den Anlass fiir einen intensiveren Austausch zwischen Kita-Team und
Einrichtungstrager, um offene Fragen zu kldren und erforderliche Rahmenbe-
dingungen zu prézisieren.

(3) Resiimierend ldsst sich festhalten, dass uns als Beraterinnen durch die unter-
schiedlichen Herausforderungen immer wieder die Komplexitit und Dynamik
eines solchen Beratungsprozesses vor Augen gefiithrt wurde. So war es wichtig,
auf Stérungen einzugehen und den Beratungsprozess flexibel und bediirfnisori-
entiert zu gestalten. Beispielsweise zeichnete sich zu Beginn eines ganztatigen
Konzepttages in der Kita ab, dass wir den geplanten Ablauf so nicht umsetzen
konnten, da unter anderem durch nicht eindeutig geklarte Fragen zu Rahmen-
bedingungen unterschiedliche Erwartungshaltungen zwischen Kita-Team und
Einrichtungstriger vorlagen. Es hatte sich eine emotional aufgeladene Stimmung
entwickelt, die einer dringenden und zeitnahen Klarung bedurfte. Wir konnten
an dieser Stelle die Bediirfnisse ernst nehmen und dann - entgegen der eigentli-
chen Planung - gemeinsam mit dem Kita-Team Wiinsche und Erwartungen fiir
die gemeinsame Zusammenarbeit zwischen Kita-Team und Einrichtungstrager
konkretisieren, was dann wiederum die Grundlage fiir einen Austausch zwischen
allen Beteiligten bildete. Diese Storung stellt im Riickblick zugleich eine Berei-
cherung des gesamten Prozesses dar, da sie schlussendlich den Anlass bildete, die
Zusammenarbeit zwischen Einrichtungstrager und Kita-Team im Prozess der
Selbstorganisation zu intensivieren und die gemeinsame Kommunikation zu for-
dern. Grundsitzlich konnten wir im Rahmen dieses Beratungsprozesses erken-
nen, wie wichtig es ist, das Vorgehen immer wieder an die jeweils aktuellen zeit-
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lichen und personellen Ressourcen der beratenden Organisation zu adaptieren
und auch entgegen unserer vorherigen Planungen auf aktuell anstehende Her-
ausforderungen zu reagieren. Wir haben uns sozusagen durch die fiir die zu Be-
ratenden aktuell anstehenden Fragen oder Herausforderungen leiten lassen. Da-
raus folgt in der Konsequenz, dass diese Nachjustierungen im Beratungsprozess
griindlich dokumentiert werden miissen, um die Entscheidungen auch zu einem
spateren Zeitpunkt nachvollziehen zu kénnen.

Reflexives, systemisch-konstruktivistisches Transfer-
verstandnis: Was haben wir im Laufe des Beratungsprojektes
bisher gelernt und wie lasst sich dies fur kiinftige Transfer-
und Beratungserfahrungen nutzen?

AbschliefSend scheinen uns - basierend auf den Erfahrungen aus dem hier aus-
gefithrten Beratungsprojekt — folgende Aspekte fiir die Begleitung von Lern- und
Entwicklungsprozessen wesentlich:

Gegenseitiges Vertrauen bildet die Grundlage, um eine Organisation in Ver-
anderungsprozessen zu begleiten. Diese Vertrauensbildung zwischen Bera-
tungssystem und zu beratendem System benétigt Zeit, die man zu Beginn des
Beratungsprozesses unbedingt investieren sollte, indem die Berater*innen
zundchst das eigene Beratungsverstindnis und die Arbeitsweise vorstellen.
Zugleich sollte ausreichend Raum fiir die Thematisierung etwaiger Befiirch-
tungen und Angste gegeben werden, um die zu Beratenden mit ihren Anlie-
gen ernst zu nehmen und zugleich die Basis fiir eine offene und wertschit-
zende Zusammenarbeit zu legen.

Ein differenzierter und zugleich empathischer Blick auf die Lebenswelt der zu
Beratenden (und die besonderen Spezifika der jeweiligen Organisation) ist
aus unserer Erfahrung zentral, um Systemlogiken zu verstehen und zielge-
richtet Interventionen planen zu konnen. So kénnen die vorhandenen Res-
sourcen und Kompetenzen der zu Beratenden erkannt und genutzt werden,
um auch im weiteren Verlauf des Beratungsprozesses kontinuierlich die
Selbstwirksamkeit der Beratenden anzuregen.

Beratungs- und Lernbegleitungsprozesse als Transfervorhaben sind vor dem
hier entwickelten Verstdndnis also immer als wechselseitiger Prozess zu ver-
stehen, in dem sowohl theoretisch-konzeptionelle als auch empirische Er-
kenntnisse fiir die Praxis zur Verfiigung gestellt werden, genauso wie Erfah-
rungen der Praktiker*innen wie auch jene im Beratungsprozess selbst
gemachten praktischen Erfahrungen wiederum theoretische Anschluss-
punkte bieten bzw. neue Fragen fiir weitere empirische Vorhaben aufwerfen
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koénnen. Zudem ist jeder durchgefithrte Beratungsprozess natiirlich auch
selbst wieder als Praxis des — in unserem Fall organisationspadagogischen —
Beratens durch Wissenschaftler*innen als Praxis reflektierbar.

e Das Einlassen auf externe Beratungsanldsse und deren Umsetzung benotigt
eine reflexive Haltung auf Seiten aller Beteiligten, insbesondere auch der Be-
rater*innen selbst. Um nachhaltig Lern- und Entwicklungsprozesse anzure-
gen, erachten wir es daher als sinnvoll, kontinuierliche Reflexionsschleifen zu
integrieren, um gemeinsam mit den Beratenden herauszufinden, ob die bis-
herigen Vorgehensweisen und das Tempo (noch) passend sind oder ob es
hier Nachjustierungen bedarf.

e Wir verstehen eine organisationspadagogisch ausgerichtete Beratung und
Lernbegleitung vor diesem Hintergrund als ein weiteres Aufgabenfeld von
Universitaten, welches sich der Third Mission zuordnen lasst und zugleich
Forschung und Lehre inspirieren kann.

AbschliefSend ist Selbstorganisation also nicht nur Anlass und Thema des hier
skizzierten Beratungsprozesses, sondern auch seine Form: es entspricht dem
Vorgehen im Beratungskontext selbst, das sich durch Riickkopplungsschleifen,
kontinuierliche Reflexion und eine Haltung des trial and error sowie der grund-
satzlichen Bereitschaft, getroffene Entscheidungen bei Bedarf zu revidieren, aus-
zeichnet.
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Vom Kopfin die Hand!?

Reflexionen zur Aus- und Zugangsgestaltung
kindheitspadagogischer Forschung als Grundlage
eines gelingenden Transfers in die padagogische
Praxis von Kita-Mitarbeiter_innen

Katrin Lattner, Beatrice Rupprecht

Dem ,Ruf der Gesellschaft bzw. Bildungspraxis nach wissenschaftlich untermau-
erten Erkenntnissen steht ein stetiges Forschungsinteresse der Hochschulen bzw.
Forschungseinrichtungen gegeniiber. Daraus ergibt sich ein wechselseitiges In-
terdependenzverhaltnis: (Padagogische und erziehungswissenschaftliche) For-
schung lebt von der (Kooperations-)Bereitschaft und Teilnahme der Akteur_in-
nen an Forschungsprojekten und die padagogische Praxis baut auf den im
Forschungsfeld gewonnenen Erkenntnissen auf (vgl. Rupprecht/Lattner 2020).
Letztgenanntes unterstreicht die Notwendigkeit einer naheren Betrachtung des
Wissens-Praxis-Transfers in seiner Ausgestaltung vor dem Hintergrund diszip-
linspezifischer Besonderheiten, konkret der frihpadagogischen Forschung, die
einen hohen Stellenwert fiir die Professionalisierung im Bildungsbereich ein-
nimmt, beispielsweise hinsichtlich der Verbesserung der Qualitit in Bildungs-
einrichtungen, wie der Kindertagesstitte (vgl. Egert et al. 2017; Hasselhorn et al.
2014). Das damit verbundene Ziel eines nachhaltigen Transfers wissenschaftli-
cher Erkenntnisse oder empirischer fundierter Innovationen in die padagogische
Praxis bedingt einen interaktiv-kooperativen Transformationsprozess, der die
Verschiedenartigkeit der Ausgangsbedingungen in den Kitas und die Vielfaltig-
keit der forschungsbeteiligten Akteur_innen hinsichtlich ihrer Voraussetzungen
und Zielsetzungen in den Blickpunkt riickt (Grasel 2019; Prenzel 2010). Hierfiir
braucht es von Forscher_innen entsprechend aufbereitete und bereitgestellte
Forschungsergebnisse, die von der Fachpraxis wahrgenommen und als ,,Grund-
lage fiir evidenzbasiertes Handeln“ (Grésel 2019, S.9) herangezogen werden
konnen. Ausgeblendet sind bislang die Anforderungen an die Aufbereitung und
Zugangsgestaltung der Forschung unter Beachtung spezifischer Strukturen, Ab-
laufe und Akteursgruppen im institutionellen Kontext. Ausgehend von den Fra-
gen nach dem Informationsverhalten von Kita-Mitarbeiter_innen bei der Suche
nach Forschungsergebnissen, deren praktische Nutzbarkeit fiir ihre berufliche
Professionalisierung und Forderungen hinsichtlich der Transfergestaltung wer-
den ausgewdhlte Ergebnisse der bundesweiten Befragung zum personlichen For-
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schungserleben padagogischer Fach- und Leitungskrifte prasentiert und hin-
sichtlich der guten wissenschaftlichen Praxis (vgl. DFG 2019) interpretiert.

1 Transfer: Der Weg der Forschungsergebnisse
in die padagogische Praxis

Beim Blick in die Forschungsliteratur finden sich verschiedene und vielgestaltige
theoretische Auslegungen des Transferbegriffs' (vgl. Grisel 2019; Wissenschafts-
rat 2016; Grésel/Jager/Willke 2006). Unter besonderer Betrachtung des Wissens-
Praxis-Transfers stechen zwei Bedeutungen heraus: Transfer als Ubertragung
und Transfer als Verbreitung. Im erstgenannten Verstdndnis bezeichnet der Be-
grift die Anwendung von handlungsleitenden, von Seiten der Forschung vermit-
telten Wissens in einem neuen Kontext (vgl. Grisel 2019; Bromme/Prenzel/Jager
2016; Wissenschaftsrat 2016), im letzteren hingegen — vertreten im vorliegenden
Beitrag — ,,die [...] Phase der Verbreitung einer Innovation in die Flache“ (Grésel
2008, S. 201). Diesem Akt der Verbreitung von Wissen als ,,Gesamtheit wissen-
schaftlich erarbeiteter Erkenntnisse“ (Wissenschaftsrat 2016, S. 9), welches sich
unter anderem im Beschreibungs-, Erklarungs-, Vorhersage-, Verdnderungs-
und Orientierungswissen widerspiegelt, liegt laut Kremer (2003, S. 71) eine ak-
tive Akteursperspektive zugrunde, in der ,Transfer die Anbieterseite hervor-
hebt®. Forscher_innen sind in einer sogenannten ,,Bringpflicht (Buggenhagen
2005, S. 169). Dies gilt gleichermaflen fiir die Aufbereitung und Zugangsgestal-
tung - iiber der Praxis bekannte Kommunikationskanile — der Forschung. Damit
Neuerungen, im Sinne einer direkten, ,wiinschenswerten Veranderung bzw.
Verbesserung [...] des Status quo“ (Hunneshagen 2005, S. 17) ihre Niitzlichkeit
fur die padagogische Praxis entfalten (konnen), ist die Herstellung einer An-
schlussfahigkeit an die jeweiligen konkret existierenden (Kontext-)Bedingungen,
wie beispielsweise in einer Kita mit ihren alltiglichen padagogischen Wirklich-
keiten (Team, Kinder- und Elternschaft, pidagogische Konzept etc.) erforderlich
(Grisel 2019). Kurzum: Praktiker_innen miissen mit den wissenschaftsbasierten
Erkenntnisangeboten in ihrer padagogischen Praxis etwas anfangen kénnen (vgl.
Hetfleisch 2015). Es widerspricht dabei keinesfalls dem Grundverstindnis pada-
gogischer Professionalitdt, wenn sie nicht ,,blindlings und starr® (ebd., S. 13) wis-
senschaftliche Erkenntnisse tibernehmen. Wissenschaftliches Wissen findet
nicht ,bruchlos® (z. B. Ackeren et al. 2011, S. 174) und auf einer ,,Einbahnstrafle“
(Grasel 2019, S. 3) Eingang in padagogische Entscheidungs- und Handlungskon-
texte.

1 Die begriffliche Differenz bzw. Néhe zum Implementationsbegriff beleuchtet unter ande-
rem Hetfleisch (2015) naher, auf die an dieser Stelle verwiesen wird.
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2 Einflussfaktoren auf den Transfer im institutionellen Kontext

Trotz der Bedeutsamkeit des Transfers fiir das Bildungssystem miinden wissen-
schaftliche Innovationen zu selten in die Praxis (Hasselhorn et al. 2014). Sie
brauchen vergleichsweise lange, bevor sie Verbreitung erfahren (Grésel/Jager/
Willke 2006), teilweise bleiben messbare Effekte in Form einer dauerhaften Ver-
ankerung aus (fiir die kindheitspadagogische Forschung: vgl. Mackowiak et al.
2020). Erstgenanntes fithren Grésel, Jager und Willke (2006, S. 470) unter ande-
rem auf das , Fehlen einer wissenschaftlichen Autoritit im Bildungsbereich, ei-
nem Mangel an change agents, die fiir neue Ideen werben, sowie dem Fehlen
okonomischer Anreize, neue Ideen anzunehmen® zuriick. Gleichzeitig wirken
weitere Einflussfaktoren: Die Merkmale der Innovation selbst (z. B. Aufwands-
und Ertragsverhaltnis, Praktikabilitdt unter den situativen Gegebenheiten, Kom-
patibilitit mit bestehenden Uberzeugungen der Fachkratft), der beteiligten Fach-
krdfte (u. a. deren Motivation, Moglichkeit der Mitbestimmung) und Institution
(beispielsweise Unterstiitzung der Leitungskraft bei Veranderungen in der Kita,
Kooperation im Team) sowie die systemische Transferunterstiitzung, wozu unter
anderem Fortbildungen zdhlen. Je nach Bedingungskonstellation und Auspré-
gung beschleunigen, oder aber erschweren sie den Transferverlauf und -erfolg
(vgl. Nickolaus/G6énnenwein/Petsch 2010; Grisel/Jdager/Willke 2006, S. 472 f.),
konkret dann, wenn es an Unterstiitzung fiir Verdnderungen in der padagogi-
schen Praxis mangelt, unklare, wechselnde Vorgaben fiir die Umsetzung kursie-
ren oder beispielsweise beteiligte Fachkrifte sich nicht hinreichend tiber die Neu-
erung informiert fithlen (vgl. Grasel 2010; Grasel/Jager/Willke 2006).

3 Transfergestaltung: Anforderungen der Aufbereitung
und Zugangsgestaltung der Forschung fiir padagogische
Fach- und Leitungskrafte

Folgerichtig setzt der Transfer wissenschaftlich generierten (Innovations-)Wissens
in die padagogische Praxis mit Blick auf die ,,Anbieterseite“ (Kremer 2003, S. 71)
voraus, Ergebnisse so aufzubereiten, dass Praktiker_innen sie zur Kenntnis neh-
men, verstehen (vgl. Grasel 2019) und fiir ihre Einrichtung verwerten kénnen (vgl.
Rau et al. 2017). Dafiir ist eine niedrigschwellige Bereitstellung strukturierter Zu-
sammenfassungen relevanter Ergebnisse (vgl. Grasel 2010) sowie deren adressa-
tengerechte (sprachliche Setzung, grafische Darstellung) und anwendungsorien-
tierte Aufbereitung (vgl. Buggenhagen 2005) nétig. Dies kann in Form von
Ubersichtsarbeiten zu einem (Forschungs-) Thema, wie zum Beispiel iiber erprobte
und evaluierte Ansétze der sprachlichen Bildung (vgl. Grasel 2010), erfolgen oder
den Einsatz anderer Transferkanile erfordern. Darunter zihlen unter anderem
kommunikationsorientierte Transferinstrumente (Vorlesungen an Hochschulen,
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Zusammenarbeit in Netzwerken etc.) und mediengebundene (wie etwa Fachbii-
cher, Projektberichte) sowie Tagungen/Konferenzen (vgl. Buggenhagen 2005,
S.166 £.). Um an neue Forschungsergebnisse zu gelangen, ergeben sich somit fiir
péadagogische Fachkrifte zwei Zugangsmoglichkeiten: Entweder beziehen sie aktiv,
selbstbestimmt und interessengeleitet wissenschaftliches Wissen tiber die ihnen be-
kannten und verfiigbaren Informationsquellen (u. a. Fachzeitschriften, Tagungen)
oder sie erhalten Riickmeldungen von den Forscher_innen zu dem Forschungs-
projekt, an dem sie sich bzw. andere Akteur_innen der Einrichtung (Kinder-, El-
ternschaft, Leitung) beteiligt haben, in der Regel durch Projektberichte oder Hand-
reichungen (passiv). Letzteres hingt vom Bemiihen der Forscher_innen ab, den
Kitas Erkenntnisse tiberhaupt zuriickzumelden, womit sie — wie im Weiteren dar-
gestellt — im Ubrigen ihre wissenschaftliche Integritit unter Beweis stellen.

4 Exkurs: Gute wissenschaftliche Praxis unter besonderer
Beriicksichtigung forschungsethischer Standards

Forscher_innen werden zur guten wissenschaftlichen Praxis (DFG 2019, S. 7) an-
gehalten, was die Wahrung (forschungs)ethischer Standards einschliefit. Diese
sind unter anderem in den von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft (DGfE 2016) formulierten Kriterien des ,moralisch angemessenen
Handelns“ (RatSWD 2017, S. 8) verankert und dienen dem Schutz der an For-
schung beteiligten Personen. Die Grundprinzipien umfassen die Freiwilligkeit
der Teilnahme, Informiertheit und den Datenschutz (vgl. RatSWD 2017; DG{E
2016). Bisher nicht explizit in den Kriterien aufgefiihrt, jedoch als ,.erganzender
forschungsethischer Aspekt® (Lattner/Rupprecht 2021, S. 144) von Bedeutung,
ist die Ergebnisriickmeldung an die Kita-Praxis (Lattner/Rupprecht 2021, S. 148).

5 Das Projekt ,Forschung trifft Kita*

Das Projekt Forschung trifft Kita beschiftigt sich damit, wie padagogische Fach-
und Leitungskrifte in der Kita auf Basis ihrer personlichen Forschungserfahrun-
gen die Gestaltung der Forschungs(transfer)praxis unter besonderer Berticksich-
tigung der forschungsethischen Standards einschitzen. Im vorliegenden Beitrag
geht es konkret um die Beantwortung folgender Fragen:

e Inwiefern und woher beziehen piddagogische Fach- und Leitungskrifte wis-
senschaftliche Ergebnisse?

e Wie beurteilen sie die praktische Nutzbarkeit von Forschung?

e  Welche konkreten Forderungen stellen sie in Bezug auf den Transfer an die
Forscher_innen?
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Das explorativ ausgerichtete Projekt beruht auf einem Mixed Methods For-
schungsdesign (sequentielles qualitativ-quantitatives Design, vgl. Kelle 2014)
und setzt sich aus drei Teilstudien zusammen. Zur Beantwortung der oben ge-
nannten Fragestellungen werden ausgewdhlte Ergebnisse aus der deutschland-
weiten Online-Befragung von padagogischen Fach- und Leitungskriften (Teilstu-
die 3, Sommer 2019) ndher vorgestellt, der die Teilstudien 1 (Kinderstudie) und
2 (Interviews mit Fach- und Leitungskriften) zeitlich vorangestellt sind (Friih-
jahr 2017).

5.1 Erhebungsmethode

Fiir die Online-Befragung der Fach- und Leitungskriftestudie erfolgte im Vor-
feld die Ziehung einer reprisentativen, dreigeschichteten Zufallsstichprobe aus
Kitas in 100 Gemeinden aller Bundesldnder (durch das GESIS-Leibniz-Institut
tir Sozialwissenschaften). Fiir die zufillig gezogenen Orte erfolgte die Recherche
von 11.409 Einrichtungen, wovon per Zufallsalgorithmus 9.135 Kitas ausgewdahlt
und kontaktiert wurden.

5.2 Erhebungsinstrument

Zum Einsatz kam ein Online-Fragebogen, der iterativ und induktiv-deduktiv
entwickelt wurde. In die Item-Generierung miindeten Ergebnisse der zuvor ge-
fithrten Interviews mit Kindern im Vorschuljahr (N = 17) und padagogischen
Fachkraften (N = 5) sowie die Ethikrichtlinien der DG{E (2016, S. 3), Erlduterun-
gen der zentralen Ethik-Kriterien in Déring und Bortz (2016, S. 124 f.) und der
aktuelle Forschungsstand.

Insgesamt umfasst der Fragebogen sieben Themenbereiche: (1) Allgemeine
Angaben, (2) Grundhaltung zur Forschungsteilnahme, (3) Nutzen der Teil-
nahme, (4) Einschitzungen zur forschungsethischen Strenge, (5) wahrgenom-
mene Storfaktoren, (6) zukiinftige Forschung in der Kita sowie (7) Informations-
verhalten tiber Forschungsergebnisse.

Erprobt wurde der Fragebogen in einem Standardbeobachtungs-Pretest (N =
30) und in einem zweistufigen kognitiven Pretest (N = 4). Anschlieflend wurde
die Befragung mittels der Plattform www.soscisurvey.de (Leiner 2019) durchge-
fithrt. Die programmierte PHP-Filterfithrung diente der Steuerung von Fragen
tir die Teilnehmer_innen in Abhédngigkeit ihrer beruflichen Position (padagogi-
sche Fachkrifte vs. Leitungskrafte) und Forschungserfahrungen (Gatekeeper vs.
eigene Teilnahme als Forschungssubjekte).

Die vier Items zur praktischen Nutzbarkeit von Forschung wurden mit einer
vierstufigen Likert-Skala (trifft nicht zu bis trifft zu, mit Ausweichoption) verse-
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hen (deduktiv auf der Grundlage der Ergebnisse der Teilstudie 2 entwickelt); das
Item Ergebnisriickmeldung dient der Erfassung eines erginzenden forschungs-
ethischen Aspekts (vgl. Tabelle 4), der nicht direkt aus den Ethikrichtlinien her-
vorgeht, sich aber im Ergebnis der Teilstudie 2, den Pretests zum Fragebogen
und dem nationalen Forschungsstand als relevant zeigt.

Zur Beantwortung der Fragestellung nach dem (aktiven) Informationsver-
halten werden die Antworten aus zwei Fragen der Online-Befragung herangezo-
gen (generelles Informationsverhalten, Informationsquellen). Die Frage nach
den Forderungen an die Forscher_innen wurde im Kontext der offenen Frage
Mochten Sie zum Thema ,Forschung in Kitas‘ noch etwas anmerken? induktiv be-
arbeitet.

5.3 Stichprobe

An der Online-Befragung nahmen N = 1.200 Personen teil, von denen 1.100 Teil-
nehmer_innen die Frage nach ihrer beruflichen Position beantworteten: 953 Per-
sonen (79 %) gaben an, als Leiter_in zu arbeiten (mit vollstindiger oder anteiliger
Freistellung) und n = 147 Personen (12 %), als padagogische Fachkraft (ohne
Leitungsfunktion) tétig zu sein. Das Durchschnittsalter lag bei 46,9 Jahren (SD =
10.54). 56 % der Befragten gaben ihr Geschlecht an: Davon waren 50 % weiblich
(n=597) und 6 % mannlich (n = 69).

Von den 1.200 Teilnehmer_innen nutzten 109 Personen die Moglichkeit zu
einer Beantwortung der offenen allgemein formulierten Frage Mdchten Sie zum
Thema ,Forschung in Kitas‘ noch etwas anmerken?

5.4 Auswertungsmethode

Die quantitativen Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 28 ausgewer-
tet. Die Haufigkeitsverteilung der an der Befragung Teilnehmenden zeigte eine
Ungleichgewichtung. Daher wurde eine Datengewichtung vorgenommen. Der
Faktor wurde mittels der Verteilungen der Personengruppen je beruflichem Sta-
tus in den Statistiken der Kinder und Jugendhilfe (Statistisches Bundesamt 2020)
berechnet (Gruppe der Leitungskrifte 0.07, Gruppe der piddagogischen Fach-
krafte ohne Leitungsfunktion 7.71).

Bei der Frage nach den benutzten Informationsquellen wurden die Mehr-
fachantworten-Sets auf der Grundlage der Literatur (Buggenhangen 2005) in die
Variable Transfer Medial (Mediengebundener Transfer) und Transfer Tagung
(Transfer Tagungen und Konferenzen) zusammengefiihrt. In Letzteres wurde
auch die dichotome Variable Kollegialer Austausch in der Kita/Teamteaching
einbezogen, weil dieser Aspekt als Form einer inhouse-Fortbildung gezahlt wer-
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den kann. Fiir die Daten wurden die Héufigkeitsverteilungen und die Mafle der
zentralen Tendenz sowie der Streuung berechnet.

Um relevante Aspekte (in Form von Forderungen) zum Transfer von For-
schungsergebnissen aus Sicht der Befragten herauszuarbeiten, wurden alle Passa-
gen, in denen die Begriffe Ergebnis, Erkenntnis bzw. Feedback vorkamen, mit
MAXQDA iber die lexikalische Suchfunktion ermittelt und mit der strukturie-
renden Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018) ausgewertet. Die Suche ergab 44 Fund-
stellen, die sich auf vier grof3e Forderungen zusammentfiihren lieflen. Aussagen,
die sich auf den Transfer von Forschungsergebnissen in die Praxis beziehen, je-
doch nicht die Schlagworte nutzten, blieben unberiicksichtigt.

6 Darstellung der Ergebnisse

Vorgestellt werden jeweils im Uberblick (1) Ergebnisse zum Informationsverhal-
ten tiber Forschungsergebnisse, (2) Ergebnisse zu gewdhlten Informationskani-
len und (3) Ergebnisse zum personlichen Nutzen der Forschungsteilnahme sowie
(4) Forderungen zum Transfer von Forschungsergebnissen in die padagogische
Praxis.

6.1 Informationsverhalten liber Forschungsergebnisse

In Tabelle 1 werden die Ergebnisse zur Frage dargestellt, ob sich die befragten
Fach- und Leitungskrifte iiber Forschungsergebnisse im Kita-Bereich informie-
ren. Aus der Tabelle geht hervor, dass die Leitungskrifte in 86 % der Fille (n =
499) und die padagogischen Fachkrifte in 72 % der Fille (n = 114) Informationen
tiber kitaspezifische Forschungsergebnisse aktiv einholen.

Tabelle 1 Haufigkeitsverteilungen der Antworten der Befragten in Abhangigkeit ihrer
beruflichen Position zur Frage Informieren Sie sich liber Forschungsergebnisse im Kita-
Bereich? (absolute Haufigkeiten, prozentuale Verteilungen in Klammern)

Leitungskrafte Padagogische Gesamt
Fachkrafte
Ja 499 114 613
(86 %) (72 %) (83 %)
i 84 44 128
Nein
(14 %) (28 %) (17 %)
583 158 741
Gesamt
(100 %) (100 %) (100 %)

Woher die befragten Fach- und Leitungskrifte die kitaspezifischen Forschungs-
ergebnisse beziehen, ist in Tabelle 2 und Tabelle 3 dargestellt. Aus der Tabelle 2

98



zum mediengebundenen Transfer geht hervor, dass Leitungskrifte in 27 % der
Fille (n = 487) Fachzeitschriften nutzen, um sich iiber Forschungsergebnisse im
Kita-Bereich zu informieren, dicht gefolgt von Internetseiten (u. a. www.weiter-
bildungsinitiative.de) mit 24 % (n = 224). Eine untergeordnete Rolle als Informa-
tionsquelle spielen Soziale Medien (5 %, n = 99), YouTube (2 %, n = 38) und
Podcasts (1 %, n = 19). Ein nahezu identisches Bild zeigt sich bei den padagogi-
schen Fachkriften, die ihre Informationen iiber Forschung in Kitas am haufigs-
ten, namlich in 25 % der Fille (n = 124) aus Fachzeitschriften und nur in 1 % der
Fille iiber YouTube bzw. aus Podcasts (jeweils n = 4) beziehen.

Tabelle 2 Haufigkeitsverteilungen der Antworten der Befragten in Abhangigkeit ihrer
beruflichen Position zur Frage Woher beziehen Sie die Informationen (iber Forschung in
Kitas?, zusammengefasst im Mehrfachantwortenset Mediengebundener Transfer (ab-
solute Haufigkeiten, prozentuale Verteilungen innerhalb der beruflichen Position in
Klammern)

Informationsquelle Leitungskrafte | Padagogische Gesamt
Fachkrafte

Fachbiicher 320 82 402
(18 %) (17 %)

Fachzeitschriften (z. B. kindergarten 487 124 611
heute, KiTa aktuell) (27 %) (25 %)

(Online) Tageszeitungen 206 62 268
(11 %) (13 %)

Internetseiten/Fachportale 446 106 552
(24 %) (22 %)

Soziale Medien (Facebook etc.) 99 38 137
(5%) (8%)

Podcast 19 4 23
(1 %) (1 %)

YouTube 38 4 42
(2%) (1 %)

Fernsehen (z. B. Nachrichten, 214 64 278
Reportagen, Dokumentationen) (12 %) (13 %)

Gesamt 1829 484 2313
(100 %) (100 %)

Hinsichtlich des Transfers durch Tagungen und Fortbildungen fallt auf, dass die
befragten Leitungskrafte ihre Informationen zu Forschungsergebnissen im Kita-
Bereich jeweils zu ungefahr einem Drittel aus Fachvortrigen auf Tagungen (31
%, n = 411), Fortbildungen (36 %, n = 479) und dem kollegialem Austausch in
der Kita/Teamteaching (33 %, n = 442) beziehen. Die pddagogischen Fachkrifte
hingegen informieren sich vorrangig, in 41 % der Fille (n = 118), in Fortbildun-
gen zu kitaspezifischen Forschungsergebnissen. Dem gegeniiber gaben nur n =
56 Fachkrifte an (20 %), dass sie Fachvortrige auf Tagungen als Informations-
quelle nutzen.

99


http://www.weiter-bildungsinitiative.de
http://www.weiter-bildungsinitiative.de
http://www.weiter-bildungsinitiative.de

Tabelle 3 Haufigkeitsverteilungen der Antworten der Befragten in Abhangigkeit ihrer
beruflichen Position zur Frage Woher beziehen Sie die Informationen liber Forschung in
Kitas?, zusammengefasst im Mehrfachantwortenset Transfer Tagungen und Fortbil-
dungen (absolute Haufigkeiten, prozentuale Verteilungen innerhalb der beruflichen
Position in Klammern)

Informationsquelle Leitungskrafte | Padagogische Gesamt

Fachkréfte

Fachvortréage auf Tagungen 411 56 467
(z. B. Kitaleitungskongress) (31 %) (20 %)
. 479 118

Fortbildungen 597
(36 %) (41 %)

Kollegialer Austausch in der Kita/ 442 110 552
Teamteaching (33 %) (39 %)
1332 284

Gesamt 1616
(100 %) (100 %)

Mit Blick auf die Ergebnisriickmeldung, die von den Forscher_innen gesteuert
wird, zeigt sich, dass der Aussage Die Ergebnisse wurden der Kita zuriickgemeldet
auf einer vierstufigen Likert-Skala (trifft nicht zu bis trifft zu) die Befragten sehr
unterschiedlich zustimmten (N = 377; M = 2.94, SD = 1.169). Ein Fiinftel (20 %,
n =77) gab an, dass die Forscher_innen die Ergebnisse aus dem Forschungspro-
jekt, an dem die Kita-Akteur_innen teilnahmen, nicht zuriickgemeldet haben.
Demgegentiber gab die Mehrheit an, dass die Ergebnisse zuriickgemeldet wurden
(trifft zu: n = 169, 45 %, trifft eher zu: n = 93,25 %).

6.2 Nutzen der Teilnahme

Der transferbezogene Nutzen der eigenen Teilnahme bezugnehmend auf das
letzte Forschungsprojekt kann Tabelle 4 entnommen werden. Diejenigen Befrag-
ten, welche Auskunft iiber den wahrgenommenen Nutzen gaben, sahen diesen
insbesondere darin, weil ihnen: die Qualitdt ihrer Arbeit aufgezeigt (22 %, n =
69) wurde und sie ihre fachlichen Kompetenzen erweitern konnten (21 %, n =
68). Interessant ist, dass n = 70 Personen (21 %) die Forschungsergebnisse nicht
fiir die tagliche Arbeit nutzen konnten bzw. bei n = 73 Befragten die Forschungs-
ergebnisse nicht den Optimierungsbedarf ihrer Arbeit aufzeigten (23 %).
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Tabelle 4 Haufigkeitsverteilungen der Einschatzung von befragten padagogischen
Fach- und Leitungskraften zu dem transferbezogenen Nutzen der eigenen Teilnahme
bezugnehmend auf das letzte Forschungsprojekt (absolute Haufigkeiten, prozentuale
Verteilungen in Klammern)

S
N
£
g £ S
5 1] 1]
£ 5 5 R
. . £ £ E £
Nutzen der eigenen Teilnahme N = = = = M SD
Ich k i i -
cl onnt.e meine fachlichen Kompeten 308 61 101 98 68 254 1021
zen erweitern. (18 %) (31 %) (30 %) (21 %)
Ich k i i
? ar.m dl? Fprschung§ergebn|sse 329 70 111 94 54 2.40 1,007
flr meine tagliche Arbeit nutzen. (21 %) (34 %) (29 %) (16 %)
DieF - -
ie .o"rschu‘ngsergeb.msse hat?en die 319 60 71 119 69 2,62 1027
Qualitat meiner Arbeit aufgezeigt. (19 %) (22 %) (37 %) (22 %)
optmanangsatmonersmat | s | 7| S s e | o
P X g (23 %) (29 %) (29 %) (19 %) ’ )
aufgezeigt.

Anmerkungen: Cronbachs-a: .89; Trennschérfe der Skalenitems ri = .714 bis .792.

6.3 Forderungen zum Transfer von Forschungsergebnissen

Wenngleich die dargestellten Ergebnisse zum Informationsverhalten und zur
praktischen Nutzbarkeit einen ersten Eindruck vom persénlichen Forschungser-
leben Kita-Beschaftigter bieten, bleiben konkrete Wiinsche zur Transfergestal-
tung aus Sicht der Rezipient_innen noch offen. Erst in den Aussagen zur allge-
mein formulierten Frage Mdochten Sie zum Thema ,Forschung in Kitas‘ noch etwas
anmerken? kommen vielfiltige Forderungen an ,die Forschung® im Sinne von
zum Ausdruck gebrachter Wiinsche zum Tragen.

In den Aussagen wird problematisiert, dass den Kitas keine oder zu selten
Ergebnisse aus den Forschungsprojekten, an denen sie teilgenommen haben, zu-
riickgemeldet und mit jhnen gemeinsam ausgewertet werden. Auf diese Weise
entsteht der Eindruck auf Seiten der Befragten eher als , Lieferant™ ,benutzt zu
werden fiir die Profilierung von zukiinftigen Absolventinnen, Wissenschaftlerin-
nen“ und weniger als ,Kooperationspartner in dem Transferprozess anerkannt
zu werden. Daraus resultiert eine erste Forderung: Die Ergebnisse sollen der Ein-
richtung nach Ende der Forschungsprojekte mitgeteilt werden. Dabei ist die Auf-
bereitung der transferwerten Informationen wesentlich, damit sie in der Praxis
aufgegriffen und Verwendung finden kénnen. Hieraus ergibt sich die zweite For-
derung: Die Riickmeldungen sollen maoglichst so aufbereitet werden, dass sie im

2 Im folgenden Absatz werden Aussagen zu der offenen formulierten Frage aus verschiede-
nen Fragebogen wortlich zitiert. Aus Platzgriinden werden die Fundstellen hier ausnahms-
weise nicht einzeln ausgewiesen.
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Team kommuniziert werden und in die pddagogische Arbeit unmittelbar einflie-
fen konnen. Obwohl die ,,Forschungsergebnisse auf dem Papier® vorliegen, fin-
den sie kaum oder wenig Beriicksichtigung, weder bei politischen Entschei-
dungstragern (Trégerlandschaft, Stadtetag etc.) noch im konkreten Kita-Alltag,
wenngleich Fachkrifteteams ,,unter den gegebenen Umstédnden® vor Ort versu-
chen, ,wissenschaftliche Erkenntnisse bestmdglich umzusetzen®. Spiirbar wiir-
den Forschungsergebnisse fiir die Praktiker_innen dann - im Sinne von Benefit/
Nutzen -, wenn sie zu Verbesserungen des Personalschliissels, der finanziellen
Ausstattung, der Qualitit der Arbeit etc. beitragen. Die dritte Forderung lautet
daher: Forschungserkenntnisse sollen die Grundlage fiir Entscheidungen in der Bil-
dungspolitik unter Beriicksichtigung linderspezifischer Voraussetzungen bilden.
Um kurzgegriffene Schlussfolgerungen oder Verallgemeinerungen (,,Ergebnisse
diirfen nicht auf alle Kitas tibertragen werden®) — sowohl der Fachkrifte als auch
der Entscheidungstriger_innen - zu vermeiden, sind Moglichkeiten zum Aus-
tausch zwischen der Forschung und der Praxis, aber auch bessere Zuginge zu For-
schungsergebnissen notig (vierte Forderung). Angedacht wird von den Befragten
eine Kitaplattform im Internet, in der alle Forschungsergebnisse fiir padagogi-
sches Fachpersonal abrufbar sind oder ein ,,automatisches kostenfreies Abonne-
ment wissenschaftlicher Zeitschriften fiir den Kita-Bereich®.

7 Diskussion der Ergebnisse

Bezugnehmend auf die Fragestellung nach dem Informationsverhalten von
Fach- und Leitungskraften zeigt sich, dass Forscher_innen in 30 % der Fille (e-
her) nicht ihrer ,,Bringpflicht“ (Buggenhagen 2005, S. 169) nachkamen und For-
schungsergebnisse nach Projektabschluss den Kitas zuriickmeldeten (passiver
Zugang fir Praktiker_innen). Demzufolge erscheint es nahezu logisch, dass die
Befragten iiberwiegend (83 %) aktiv wissenschaftliche Erkenntnisse aus dem
Kita-Bereich tiber verschiedene Publikationsorgane beziehen. Obwohl die Fach-
zeitschriften und Internetseiten/Fachportale als Informationsquellen im Zuge ei-
nes mediengebundenen Transfers eher genutzt werden als beispielsweise Po-
dcasts oder YouTube-Kanile dominieren die Tagungen und Fortbildungen,
wenn es darum geht, neuste Erkenntnisse fiir die padagogische Praxis aus der
Forschung aktiv ,abzuholen‘. Woméglich wihlen Kita-Mitarbeiter_innen Fach-
artikel bzw. Internetseiten/Fachportale aus, um aktuelles Forschungswissen
komprimiert, auf (praxis)relevante Sachverhalte reduziert und schnell (er)fass-
bar, fiir ihre unmittelbare pidagogische Arbeit heranzuziehen. Uber das reine
Informieren geht der kommunikative, gemeinsame Austausch bei beispielsweise
Fortbildungen hinaus, in dem Moglichkeiten fiir Riickfragen, fachliche Diskus-
sionen und fiir den Austausch zu praktischen Umsetzungsschwierigkeiten beste-
hen. Hinzu kommt, dass Publikationen bzw. Fachvortrige zumeist von den Wis-
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senschaftler_innen selbst verfasst und gehalten werden - quasi ungefiltert aus
erster Hand in die Praxis fliefen —, wahrend bei Fortbildungen professionell T4-
tige (u. a. Fachberatungen) in ihrer Multiplikator- oder Vermittlungsrolle Ergeb-
nisse in die padagogische Sprache iibersetzen und hinsichtlich ihrer Nutzbarkeit
fur die Praxis priifen. Damit gestalten sie den Transfer als sogenannten ,,change
agents“ (Grasel/Jager/Willke 2006, S. 470) (in-)direkt mit. Folglich kann es lén-
ger dauern ehe Erkenntnisse Eingang in die Praxis finden (vgl. Grisel/Ja-
ger/Willke 2006), insbesondere dann, wenn finanzielle Mittel und zeitliche Res-
sourcen der padagogischen Fach- und Leitungskrifte fir die Teilnahme an
Weiterbildungsmafinahmen fehlen.

Zudem fallt auf, dass 55 % der Befragten die Forschungsergebnisse fiir ihre
tagliche Arbeit nicht nutzen konnten. Vor dem Hintergrund, dass fiir die zukiinf-
tige Teilnahmebereitschaft Kita-Beschéftigter an Forschungsprojekten deren un-
mittelbarer Benefit bedeutsam ist (Lattner/Rupprecht 2021), gilt es bei ihnen da-
nach zu fragen, woran es lag. Dies konnte gemeinsam mit den Forderungen zum
Transfer von Forschung(sergebnissen) in die Praxis als Ausgangspunkt fiir Uber-
legungen zu systematischen Transferaktivititen als Teil guter wissenschaftlicher
Praxis herangezogen werden. Denn die Forderungen weisen bereits darauf hin,
dass fiir die befragten Kita-Beschiftigten der Transfer nicht nur eine zielgrup-
penspezifische Aufbereitung und Verbreitung wissenschaftlicher Erkenntnisse —
sowohl in der padagogischer Praxis als auch unter den (Entscheidungs-)Tragern
- umfasst, sondern dass es ihrer Ansicht nach ebenso die Etablierung einer Ko-
operationskultur sowie Einrichtung von Begegnungsrdumen fiir einen Aus-
tausch tiber Forschung braucht (z. B. Kitaplattform). Folglich finden wissen-
schaftliche Erkenntnisse nicht auf einer ,,Einbahnstrafle“ (Grasel 2019, S. 3)
Eingang in die padagogische Handlungspraxis. Ganz im Gegenteil bedingt ein
nachhaltiger Transfer einen interaktiv-kooperativen Transformationsprozess,
der die Verschiedenartigkeit der institutionellen Ausgangsbedingungen sowie
die Vielfaltigkeit der an Forschung beteiligten Akteursgruppen hinsichtlich ihrer
Voraussetzungen und Ziele einbezieht.

Folglich endet der ,Job® von Forscher_innen nicht mit der Erstellung von
Publikationen bzw. dem Halten von Vortragen. Vielmehr gilt es den Wissens-
Praxis-Transfer in seiner Aus- und Mitgestaltung durch Forschende als ein zu-
nehmendes Qualitdtsmerkmal guter wissenschaftlicher Praxis zu beachten und
dafiir entsprechende Gelingensbedingungen zu schaffen, die Gegenstand zu-
kiinftiger Forschung sein kénnten.
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Die vernachlassigte Praxis?

Landesinstitute als Schnittstellenakteur

Arne Dullberg, Vera Eberl, Veronika Manitius

1 Einleitung

Die Relevanz gelingender Transfer- und Implementationsprozesse fiir die erfolg-
reiche Umsetzung von Reformen sowohl auf System- als auch Schulebene gilt in
der Schulentwicklungsdiskussion als unbestritten (z. B. Bremm et al. 2018; Jager
2004). Der zugehorige Diskurs fokussiert allerdings vor allem die Differenzen
zwischen Theorie und Praxis, wofiir akteursbezogen zum einen wissenschaftli-
che Forschung (Erziehungswissenschaft) und zum anderen schulische Praxis
(Padagogik) adressiert werden. Die tatsidchliche Vielfalt an Akteuren’, die sich
um die SchliefSung der Kluft zwischen Theorie und Praxis bemiiht, wird hierbei
héaufig aufler Acht gelassen. Einer dieser ,,vernachldssigten® Akteure sind die
Landesinstitute fiir Schule, die es in allen Bundesldndern gibt und die explizit zur
Unterstiitzung der Qualititsentwicklung von Schulen beitragen sollen. Deren
Transferpraxis hat erst in jiingerer Vergangenheit zumindest bildungsadminist-
rativ bzw. bildungspolitisch Aufmerksamkeit erfahren, etwa indem sie in der
tiberarbeiteten Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring (2015) als
diejenigen ausgemacht werden, die an gelingenden Transferprozessen mitwirken
sollen. Fehlend sind jedoch bislang empirische Erkenntnisse zu eben diesen Lan-
desinstituten, die sich selbst zu dieser Transferaufgabe dahingehend positioniert
haben, sie mit vielfiltigen Strategien zu bearbeiten (vgl. Bieber et al. 2018).

Der Auftrag der transferorientierten Arbeit richtet sich damit auch an die un-
terschiedlichen Partner, Institutionen und Einrichtungen im Bildungssystem
und ihr Interesse an weitreichender und nachhaltiger Wirkung ihrer Arbeit.
Transfer als bildungswissenschaftliches und bildungspraktisches Interesse dient
zum einen dazu, wissenschaftliche Ergebnisse und Befunde in bildungsprakti-
sche Handlungsfelder einzubringen und zum anderen dazu, Wissensbedarfe aus
der Bildungspraxis an die Wissenschaft heranzutragen und auf diese Weise pra-
xisrelevante Forschung anzuregen. Dazu ist es auch Aufgabe der verschiedenen
Akteure, ihre eigenen Schnittstellen fiir transferorientierten Austausch und Zu-

1 Der Begriff des Akteurs wird hier fiir Institutionen im Bildungssystem verwendet. Da er
sich tiberindividuell nicht auf Personen bezieht, wird er in diesem Artikel in der mannli-
chen Form verwendet.
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sammenarbeit sowie deren Vermittlung zu 6ffnen und in Projekten Transferar-
beit und dementsprechende Instrumente und Strategien von Anfang mitzuden-
ken.

Dieser Beitrag nimmt die bislang kaum beforschte und im Diskurs noch ver-
nachlissigte Praxis der Landesinstitute in den Blick und zeigt am Beispiel des
Landesinstituts fiir Schule NRW, inwiefern Landesinstitute strukturell angelegt
sind als Schnittstellenakteur transformativ zwischen Institutionen zu wirken, ihr
diesbeziigliches Selbstverstandnis und ihre praktischen Strategien und Instru-
mente fiir Transfer. Kritisch werden Grenzen dieses Akteurs in Transferprozes-
sen und zentrale Forschungsliicken diskutiert, deren Schliefung auch die quali-
tative Weiterentwicklung der Landesinstitute anregen wiirde.

2 Hintergrund: Rolle und Aufgaben von Landesinstituten

Zwar gibt es Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen, zumeist als nachgeord-
nete Einrichtungen der Schulministerien, in allen Bundesldndern, aber Gegen-
stand von Forschung bzw. wissenschaftlicher Beschiftigung sind sie kaum. Und
so generiert sich der Diskurs um ihre Rolle und Aufgaben im Kontext von Schule
vor allem aus allgemeinen Informationen, die sich zum Beispiel aus Organigram-
men, Internetauftritten oder Errichtungserlassen ergeben. Zentral ist dabei vor
allem der tibergeordnete Auftrag, Unterstiitzungsleistungen fiir die qualitdtsori-
entierte Entwicklung von Schule zu geben (vgl. Manitius i. E.; Meinel/Sachse
2007).

Dieser Unterstiitzungsauftrag adressiert zwei Richtungen: zum einen die
Schulen selbst, an die sich Angebote wie zum Beispiel Instrumente fiir die interne
Evaluation, fachdidaktische Materialien, schulqualitdtsbezogene Praxismateria-
lien sowie nicht zuletzt auch die - hédufig von Landesinstituten maf3geblich
(mit)entwickelten — Lehrpladne richten. Zum anderen sind die jeweiligen Schul-
ministerien Adressaten, fiir die die Landesinstitute fachliche Beratungsleistun-
gen erbringen. An dieser Position der Institute, also zwischen unmittelbarer
Schulpraxis und der Bildungsadministration, markiert sich bereits ihre zentrale
Schnittstellenfunktion, ndmlich zwischen unterschiedlichen institutionellen Lo-
giken (hier Schulpraxis und Praxis der Politik/Verwaltung) vermittelnd zu agie-
ren.

Spatestens mit der empirischen Wende in den Nuller-Jahren hat sich zudem
die wissenschaftsnahe Ausrichtung der Arbeit der Landesinstitute verstarkt: Mit
der Einfithrung von Instrumenten und Verfahren der Neuen Steuerung haben die
Landesinstitute vielfach die Rolle der Umsetzung der Steuerung iibernommen,
also die Mitwirkung in den zentralen Vergleichsarbeiten, zentralen Priifungen,
der Bildungsberichterstattung oder auch der Schulinspektion. Mit diesen Ver-
fahren wurde eine Steuerungsvorstellung implementiert, die den Annahmen der
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Schulqualitatsforschung (vgl. Scheerens/Bosker 1997) im Sinne von Input-Pro-
zess-Output-Modellen folgt und ergebnisorientiert Schule von ihren Ertragen
her bewertet und zu steuern versucht. Nicht zuletzt schlédgt sich eine starker em-
pirisch ausgerichtete Steuerungslogik auch in der personellen Besetzung der Lan-
desinstitute nieder, wo zuvorderst nach wie vor Lehrkrifte arbeiten, aber vielfach
inzwischen auch Professionen mit wissenschaftlicher Expertise téitig sind.
Grundsitzlich ist es ein zentrales Kennzeichen der Arbeit von Landesinstitu-
ten, Forschungserkenntnisse aufzugreifen und zum Beispiel in die Erstellung von
Unterstiitzungsmaterialien fiir die schulische Praxis einflieflen zu lassen. Dieser
Anspruch wurde mit der iiberarbeiteten Gesamtstrategie zum Bildungsmonito-
ring der Kultusministerkonferenz (2015) noch einmal explizit verstirkt, die die
Landesinstitute und Qualitdtseinrichtungen der Lander als diejenigen ausge-
macht hat, die zum Transfer von Forschungswissen und der Entwicklung und
Realisierung von Transfer- und Implementationsstrategien beitragen sollen
(ebd.). Hierauf haben die Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Lander
mit einem Positionspapier reagiert (vgl. Bieber et al. 2018), das die inhaltlichen
Vorstellungen, das eigene Rollenverstindnis und erste konkrete Mafinahmen in
Bezug auf diese Transferaufgabe verdeutlicht. Darin heif3t es unter anderem:

»Die Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Lander ...

1. ... richten ihre Transferbemiihungen prioritar an den Bedarfen der padagogischen
Praxis aus und beriicksichtigen in Transferprozessen die Notwendigkeit einer wech-
selseitigen Verzahnung von Wissenschaft und der schulischen, bildungsadministrati-
ven sowie bildungspolitischen Praxis.

2. ... verstehen ihre Aufgabe in Transferprozessen auch dahingehend, Bedarfe aus der
Praxis aufzugreifen und daraus Impulse fiir (neue) Forschungsvorhaben zu geben.

3. ... beachten, dass die jeweiligen Spezifika und Kontextfaktoren im Anwenderfeld
fir den Transfererfolg entscheidend sind (Rekontextualisierung).

4. ... begreifen die Zusammenarbeit mit der Wissenschaft als einen Kooperationszu-
sammenhang, der geprégt ist von Transparenz und gegenseitiger Perspektivver-
schriankung sowie gegenseitiger Anerkennung der jeweiligen Expertise.

5. ... gestalten Transferaktivitdten als dialogischen, synergetischen und kooperativen
Prozess, der alle relevanten Akteure einbezieht.

6. ... nutzen ziel- und bedarfsorientiert unterschiedliche Vorgehensweisen und In-
strumente fiir die Gestaltung der Transferprozesse und versuchen diese, wo sinnvoll
und moglich, miteinander zu kombinieren.

7. ... bauen ihre Rolle als ebenso praxisnaher wie wissenschaftsnaher Mittler zwischen
den an Transferprozessen Beteiligten weiter aus und

8. ... stellen ldnderiibergreifend Synergien her.

9. ... entwickeln und nutzen an Nachhaltigkeit orientierte Transferstrategien.

10. ... entwickeln ein transferorientiertes Projektmanagement sowie transferforderli-

che Infrastrukturen zur Sicherstellung des Zuganges zum wissenschaftlichen Diskurs
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und zur Sicherstellung geeigneter Formate des Wissensaustausches und Informati-
onsflusses.

11. ... bendtigen fiir erfolgreiche Transferarbeit Personalgewinnungs- und -entwick-
lungsmafinahmen, die die erforderlichen unterschiedlichen spezifischen Expertisen
beriicksichtigen.“ (Bieber et al. 2018, S. 4 f.)

Diese Aufgabendarstellung und Selbstbeschreibung illustriert die eigene systemi-
sche Verortung der Landesinstitute als der Akteur, der transformativ die Logiken
der unterschiedlichen Praxen von Schule, Verwaltung und Wissenschaft bertick-
sichtigt und aufeinander zu beziehen versucht. Dabei ist der Anspruch hervor-
zuheben, in diesem Anliegen vor allem dialogisch und mehrperspektivisch vor-
zugehen, was zum Beispiel auch beinhaltet, die Transferrichtung nicht nur von
der Wissenschaftsseite in Richtung Praxis zu denken, sondern auch umgekehrt
dazu beizutragen, dass Forschungsbefunde aus Praxissicht eingeordnet und be-
wertet werden konnen, was wiederum Anregungspotenzial fiir Forschung bietet.
Explizit wird diese Rolle der Landesinstitute, multidirektional und mithilfe refle-
xiver Dialogstrategien Wissenstransfer zu betreiben, zum Beispiel in kooperati-
ven Forschungs- und Entwicklungsprojekten, in denen sie mithilfe gezielter Ver-
fahren und Instrumente des Wissensmanagements unterschiedliche Evidenzen
(empirische Daten, Praxiserfahrungen etc.) aufspiiren und diskursiv fiir die qua-
litative Entwicklung von Unterstiitzungsleistungen verarbeiten (vgl. Manitius/
Bremm 2021).

Fehlend ist nach wie vor eine wissenschaftliche Beschaftigung mit dem schul-
systemischen Akteur Landesinstitut. Dies betrifft theoretische Anndherungen
wie auch empirisch fundierte Analysen gleichermafien. Daher und vor dem Hin-
tergrund der bereits skizzierten Logik der Landesinstitute, transformativ an in-
stitutionellen Schnittstellen zu agieren, soll nachfolgend die theoretische Be-
schiftigung mit dem Konzept des Schnittstellenakteurs erfolgen.

3 Theoretische Anséatze eines ,Schnittstellenkonzepts”

Eine Annéherung an die Aufgabe eines verbesserten Transfers zum Beispiel zwi-
schen Forschung und Praxis bieten Uberlegungen zum Wissenstransfer.

Sie zeigen konkrete Antworten auf die Frage, wie unterschiedliche Institutio-
nen mit differierenden Logiken (wie Schulpraxis, Bildungsadministration und
Wissenschaft) so zusammenarbeiten, dass Wissen geteilt und neues Wissen aus
verschiedenen Kontexten Eingang in die beteiligten Organisationen findet. Der
Austausch und Transfer von Wissen gelingt in kommunikativen Settings und
kooperativen Arbeitsformen.

In Wissensgesellschaften spielt der evidenzbasierte Wissenstransfer eine zu-
nehmend groflere Rolle, da die Zahl der Menschen, die mit der Produktion und
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Verbreitung von Informationen bzw. Wissen beschaftigt sind, stetig zunimmt.
Prozesse des Wissenstransfers im Bildungssystem finden sowohl horizontal zwi-
schen Personen einer Organisation als auch vertikal zwischen verschiedenen
Akteuren statt. Insbesondere der vertikale Wissenstransfer zwischen Forschung
und Schulpraxis ist von grofier Bedeutung, wenn es darum geht, die Qualitit von
Unterricht und Schule zu sichern und weiterzuentwickeln (Neal et al. 2015).

Im angloamerikanischen Diskurs werden in der Regel drei unterschiedliche
Ansitze des Wissenstransfers unterschieden: Push-, Pull- und Austauschkon-
zepte. Push-Konzepte (z. B. Workshops) umfassen Strategien von Forschenden,
Wissen an Zielgruppen weiterzugeben, die sie als wissensbediirftig identifizieren.
Andersherum beinhalten Pull-Konzepte (z. B. wissenschaftliche Auftragsarbei-
ten) Strategien von Wissensnutzenden, Wissen aus Quellen zu ziehen, welches
sie als praxisrelevant erachten. Strategien des Austauschs (z. B. Research-Prac-
tice-Partnerships) zielen darauf ab, Forschende und Wissensnutzende zusam-
menzubringen, um einen Austausch von Wissen, Ideen und Erfahrungen zu er-
moglichen (vgl. Reardon et al. 2006).

Als Variante des strukturierten Wissensaustauschs wird dem Schnittstellen-
management besonders grof3es Potenzial zugeschrieben, den Wissenstransfer
durch Kooperation der beteiligten Akteure zu initiieren und zu gestalten (Dob-
bins et al. 2019). In der Literatur werden mehrere sich zum Teil 4hnelnde Kon-
zepte von Schnittstellenakteuren unterschieden. Im Folgenden sollen die zwei
wichtigsten Ansitze skizziert werden: Brokering und Boundary Spanning.

Broker sind Individuen oder Organisationen, die sich in informellen Netz-
werken bewegen. Sie verbinden Schnittstellen verschiedener Subnetzwerke zu ei-
nem Netzwerk, das ohne den Broker nicht existieren wiirde (vgl. Cross/Prusak
2003). Die Hauptaufgabe eines Brokers besteht darin, Informationen zwischen
Forschung und Praxis zu transferieren, um Wissensliicken zwischen den Akteu-
ren zu schlieflen. Konkrete Transferaktivititen und -aufgaben konnen sich dabei
aber deutlich voneinander unterscheiden - sie sind abhéngig von der Position
des Brokers im System. Kochanek et al. (2015, S. 12 ff.) benennen in diesem Zu-
sammenhang fiinf Schliisselaktivititen zur Vermittlung zwischen Wissenschaft
und Praxis in Kooperationspartnerschaften:

e gemeinsame Ziele identifizieren,

e Forschungsprogramme langfristig planen,

e regelmiflige Austauschtreffen organisieren,

e Kommunikation zwischen den Kooperationspartnern fordern,
e gemeinsame Identitét entwickeln.

Boundary Spanning, als eine Strategie des Wissensmanagements, bedeutet Mog-
lichkeiten fiir einen effektiven und grenziiberschreitenden Wissenstransfer zu
schaffen. Dem Konzept liegt die Annahme zugrunde, dass fiir die Lésung kom-
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plexer Probleme in der Zusammenarbeit von Akteuren unterschiedliche Dimen-
sionen des Wissens (z. B. implizites und explizites Wissen) und des Lernens be-
riicksichtigt werden miissen (vgl. Kates et al. 2001). Im Gegensatz zum Broker ist
der Boundary Spanner Teil eines bestehenden Netzwerks, was bedeutet, dass die-
ses auch ohne sein Dasein existiert. In diesem Feld vermittelt und koordiniert der
Boundary Spanner nicht nur, sondern baut organisationsiibergreifende Struktu-
ren auf, in denen unterschiedliche Akteure wie Schule und Universitdt in Kon-
takt kommen (vgl. Brundiers et al. 2013). Er zielt auf einen regelméafligen Aus-
tausch zwischen den Akteuren, um wissenschaftliche Erkenntnisse fruchtbar fiir
die unterschiedlichen Praxen zu machen. Die jeweilige Rolle des Boundary Span-
ners innerhalb des Transfer- und Kooperationsprozesses ist dynamisch und vom
Kontext abhingig, sodass sich das Aufgabenfeld durch vielseitige Rollen (z. B. als
Gatekeeper, Représentant, Ratgeber, Vertrauensmakler, Kundschafter, Botschaf-
ter und Wichter) auszeichnet, wobei er oftmals in mehreren Rollen gleichzeitig
agiert (vgl. Zingale/Higl 2020).

Boundary Spanner miissen also komplexe Informationen iiber Organisati-
onsgrenzen hinweg transportieren und Ubersetzungsleistungen zwischen den
einzelnen Praxen erbringen. Um diese Aufgabe zu erfiillen, brauchen sie vor al-
lem kommunikative Fahigkeiten, eine breite Expertise und eigene Netzwerke an
sozialen Kontakten (Hustad/Bechina 2002). Etwas konkreter formulieren Brun-
diers et al. (2013, S. 4628 ff.) vier zentrale Fahigkeiten fiir Schnittstellenakteure,
um kooperative Projektstrukturen aufzubauen:

e Projekte entwickeln,

e Kontakte initiieren und gute Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten auf-
rechterhalten,

e erkennen, wann der richtige Zeitpunkt fiir ein Vorhaben ist,

e Projekte planen, durchfithren und unterstiitzen sowie den Prozess, den Out-
put und die Ergebnisse evaluieren.

Gezieltes Boundary Spanning kann die Legitimation von Wissenschaft steigern
und somit ihre Akzeptanz in den unterschiedlichen Praxen erh6hen, indem wis-
senschaftliche Erkenntnisse und Vorgehensweisen verstindlich und nachvoll-
ziehbar gemacht werden. Der Wissensaustausch zwischen den Akteuren und die
Ubersetzungsleistungen des Boundary Spanners kénnen fundiertere und nach-
haltigere Entscheidungen der Beteiligten erméglichen (vgl. Bednarek et al. 2018).

Die Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen konnen aufgrund ihrer Stel-
lung im Bildungssystem als Schnittstellenakteur aufgefasst werden, da sie zwi-
schen der bildungswissenschaftlichen Forschung und bildungspraktischen
Handlungsfeldern agieren und vermitteln. Ahnlich wie Broker und Boundary
Spanner verbinden sie Schnittstellen verschiedener Subnetzwerke (z. B. Wissen-
schaft, padagogische Praxis, Politik, Administration). Gerade in Bezug auf die
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Position im Feld betont Dehmel (2019, S. 17) das Potenzial der Landesinstitute
als Schnittstellenakteure: ,,Sie konnen die verschiedenen Ressourcen und Bedarfe
der Akteure in entsprechenden Konstellationen zusammenfiihren und - je nach
Transferansatz — Ubersetzungs-, Vermittlungs-, Koordinations-, Moderations-
und Entwicklungsarbeit leisten. Um diese Aufgabe zu erfiillen, miissen sie ak-
tuelle wissenschaftliche Erkenntnisse reflektieren und rezipieren und nachhal-
tige Kommunikations- und Kooperationsstrukturen mit den Akteuren im Sys-
tem weiterentwickeln (vgl. ebd.).

Im Folgenden soll am Beispiel der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur
NRW - Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS NRW) dargelegt werden, durch wel-
che Aktivititen an den jeweiligen Schnittstellen wissenschaftliche Erkenntnisse
fir die Schulpraxis und fiir Handlungsfelder der Bildungsverwaltung fruchtbar
gemacht werden und Erkenntnisse und Bedarfe aus der Praxis aufgegriffen und
zum Beispiel der Wissenschaft fiir weitere Forschungstatigkeiten vermittelt wird.

4 Schnittstellen-Beispiel ,QUA-LiS NRW*

Auf die Aufgabe, ,Forschungswissen in Kooperation mit wissenschaftlichen Ein-
richtungen adressatengerecht fiir die Schulen, die Bildungsadministration und
die Bildungspolitik aufzubereiten und zu verbreiten® und dazu ,Implementati-
ons- und Transferstrategien® zu entwickeln und zu nutzen (KMK 2015, S. 15)
reagierten die Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen der Linder in einem
Positionspapier, in dem sie ihre Rolle, jhre Auffassung von Transfer und daraus
abgeleitete Mafinahmen und Vorhaben formulieren (vgl. Bieber at al. 2018). Sie
betonen darin ihr ,besonderes Potenzial, Transferleistungen zwischen den ver-
schiedenen Akteuren aus der Schulpraxis, den Steuerungsinstanzen, der Wissen-
schaft und zivilgesellschaftlichen Bereichen mit ihren jeweils unterschiedlichen
Handlungslogiken zu erbringen und zu unterstiitzen®, ihre aktive Rolle in der
Prozessgestaltung sowie ihre ,inhaltliche Ubersetzungs- und Mittlungsarbeit
von Forschungswissen zum Beispiel iiber Unterstiitzungsangebote fiir die Pra-
xis“ (ebd., S. 8 f.).

Die strategischen Uberlegungen beziiglich ihrer Transferaufgabe leiten sie
aus ihrem Selbstverstdndnis als Schnittstellenakteur in einem Netz unterschied-
licher Akteure im Mehrebenensystem ab. Als ihre zentrale Rolle verstehen sie, an
den vielfaltigen Schnittstellen der unterschiedlichen Akteure des Bildungssys-
tems durch unterschiedliche Strategien und Instrumente transformativ zu agie-
ren und in einem vielseitigen und mehrdimensionalen Prozess zu transferie-
rende Vorlagen und kontextualisierte Bedarfe kooperativ und kommunikativ
aufeinander zu beziehen (vgl. Bieber et al. 2018, S. 5).

Die konkrete Mittlerrolle zwischen den unterschiedlichen Akteuren aus Bil-
dungspraxis, -administration und -politik sowie Wissenschaft liegt in der ko-
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konstruktiven Vernetzung der Expertise, Interessen und Ausrichtungen zum
Beispiel von Schulleitungen, Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern, Erzie-
hungsberechtigten, kommunalen Akteuren, Verwaltungen, Schultragern, Schul-
aufsicht, Vereinen, Verbinden, Einrichtungen der LehrerInnen(aus)bildung.

Die QUA-LiS NRW, das nordrhein-westfilische Landesinstitut, arbeitet
hierzu aktiv in Kooperationen mit Wissenschaft, Praxis und weiteren zentralen
Akteuren, unter anderem um schulfachliche Entwicklungen in der Forschung zu
beobachten, zu analysieren und geeignete Transfer- und Implementationsstrate-
gien zu entwickeln und zu erproben. Mit diesen Aufgaben zu Transfer befasst
sich die dazu eingerichtete Clearingstelle evidenzbasierte Pidagogik.

4.1 Clearingstelle evidenzbasierte Padagogik

Die Clearingstelle evidenzbasierte Pidagogik arbeitet transferbezogen insbeson-
dere mit der Frage nach gelingender Unterstiitzung von Schulen in der effektiven
Nutzung schulbezogener und schuleigener Daten (z. B. aus Verfahren der inter-
nen oder externen Evaluation oder aus der Begleitforschung in Praxisprojekten)
fiir ihre Schulentwicklungsarbeit.

Sie orientiert ihre Aktivititen an vier iibergeordneten Zielbereichen: der Un-
terstiitzung von Akteuren im Schulsystem in der Ausrichtung ihres professionel-
len Handelns an datengestiitzten und wissenschaftlichen Erkenntnissen, der Er-
fassung von Bedarf in der Praxis an Forschungsergebnissen und deren Anbin-
dung an die Wissenschaft, der Herstellung von Synergien, Kooperationen und
Strukturen zur Verbesserung von Transfer von wissenschaftlichem Wissen in das
Schulsystem und der Unterstiitzung von Schulen bei der Nutzung von Evaluati-
onsdaten.

Thre praktische Arbeit, wie zum Beispiel das Bereitstellen datenbasierter In-
formationen aus Forschung und Diskursen (u. a. durch Online-Angebote und
Veroffentlichungen), die Entwicklung von Konzepten und Instrumenten fiir
Wissenstransfer und Datennutzung (wie Dokumentationstabellen, Mikroartikel,
Interviews) fiir Handlungsperspektiven in der Praxis sowie synergieorientierte
Beratungs- und Zusammenarbeit mit Projekt- und Kooperationspartnern, rich-
tet die Clearingstelle an den Prinzipien von Evidenz, Bedarfen, Rezeption, Hand-
lungspraxis, Transfer, Diskurs und Kooperation aus.

Nachfolgend soll anhand von zwei Projekt-Kooperationen beispielhaft dar-
gestellt werden, wie Transfer als eigenes Aufgabenfeld der Clearingstelle im nord-
rhein-westfilischen Landesinstitut fiir Schule gestaltet wird. In zwei weiteren
Beispielen, dem Forschungsmonitor Schule und der QUA-LiS-eigenen Publikati-
onsreihe wird dariiber hinaus deutlich, wie zum einen Forschungserkenntnisse
in einem speziellen Format Schulen und weiteren Akteuren als Informationsan-
gebot zur Verfiigung gestellt werden und wie zum anderen erginzend Wissen-
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schaft zu Diskursbeitrigen in Publikationsformate der QUA-LIS eingeladen wer-
den.

BiSS-Transfer

Die Clearingstelle arbeitet unterstiitzend im Bund-Lénder-Projekt BiSS-Transfer
(Bildung durch Sprache und Schrift) mit, indem sie neben der Forschungsseite
des Projekts in NRW zusitzlich einen Fokus darauf setzt, die Lehrkrifte der Pro-
jektschulen dabei zu unterstiitzen, die Ergebnisse der Lernstandserhebung
VERA-8 im Fach Deutsch fiir ihre datengestiitzte Unterrichtsentwicklung zu
nutzen und diese kompetenzorientierte Weiterentwicklung von Unterricht als
Schulentwicklungsprozess auch fiir andere Jahrginge und Facher umzusetzen.
Dazu entwickelt sie in Kooperation mit der BiSS-Akademie in NRW und Ab-
sprache mit dem Forschungsteam ein Netzwerk fiir den Austausch und die Zu-
sammenarbeit der Fortbildnerinnen und begleitet die Projektschulen in ihren
kontextspezifischen Entwicklungsprozessen individuell und in moderierten
Gruppen, auch mit dem Einbezug der Expertise aus anderen BiSS-Projekten.

CoWiSe

Neben der Mitarbeit in Projekten, die (z. B. vom Ministerium fiir Schule und
Bildung NRW) auch explizit angefragt wird, agiert die Clearingstelle auch eigen-
initiativ, um dem an sie gestellten Auftrag der aktiven Vermittlung zwischen
Wissenschaft und Praxis gerecht zu werden. Auf der Basis des aktuellen interdis-
ziplindren Diskurses zu Strategien des Wissensmanagements wurde das Schul-
entwicklungsprojekt Innovative Communities als Wissensmanagementstrategie
fiir die Schulentwicklung (CoWiSe) konzipiert. Gemeinsam mit weiterfiihrenden
Schulen, die Entwicklungs- und Unterstiitzungsbedarf formuliert haben, wird
eine von der Schule gewéhlte Methode des Wissensmanagements fiir innerschu-
lische Transferprozesse und Weiterentwicklung erprobt. Die Clearingstelle berit
und begleitet die Schulen wihrend der gesamten Projektlaufzeit. Das Projekt
wird von der Ruhr-Universitait Bochum wissenschaftlich begleitet und die for-
schungsbasierten Erkenntnisse wie praktischen Erfahrungen werden von Seiten
der Clearingstelle dahingehend gepriift, inwiefern sie fiir eine Uberfithrung in re-
gelhafte Unterstiitzungsstrukturen weiterverarbeitet werden kénnen.

Publikationsreihe ,Beitrage zur Schulentwicklung”
Ein weiteres Beispiel fiir die Umsetzung einer klassischen Transferstrategie als
Dissemination aus der Arbeit der Clearingstelle heraus, zeigt sich in dem Band
Transferkriterien gelingend steuern (Manitius 2021) in der Reihe der Veréffentli-
chungen der QUA-LiS NRW im Rahmen der Publikationsreihe Beitrige zur
Schulentwicklung, die wissenschaftsnah und praxisorientiert den Fachdiskurs zu
verschiedenen Themen aus dem Bildungsbereich aufgreifen.

Vier Schulentwicklungsprojekte werden in Bezug auf ihre Transferarbeit und
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die verwendeten Transferinstrumente vorgestellt und anhand von zehn aus For-
schung (z. B. Jager 2004) und Fachdiskurs abgeleiteten Kriterien fiir gelingende
Transferarbeit reflektiert.

1. Auf Transferdynamik einlassen und im Bedarfsfall nachjustieren (reflexiver
Entwicklungsprozess)

2. Ressourcen fiir Transfer kalkulieren und einholen (Ressourcen)

3. Nachhaltigkeit strukturell anlegen, im Auge behalten und sichern (Nachhal-
tigkeit)

4. An Bedarfen, Kontexten und Adressaten orientieren (Orientierungen)

5. Kooperationsstrategien effektiv verfolgen (Kooperation)

6. Adidquate Kommunikationsstrategien entwickeln und umsetzen (Kommuni-
kation)

7. Partizipation fiir die relevanten Akteure ermdglichen (Partizipation)

8. Fiirsprache und Unterstiitzung von Schliisselstellen sichern (Machtpromo-
tion/Change Agents)

9. Datengestiitzt agieren und prozessbezogen dokumentieren (Dokumentation
und Evaluation)

10. Auf Qualitit statt Quantitat setzen (Tiefe)

Auf diese Weise werden die theoretisch abgeleiteten und fiir die Praxis konkret
handlungsweisenden Transferkriterien (vgl. ebd., S. 10 ff.) in den vier unter-
schiedlichen Projektprozessen in ihren Wirkungen und Wechselwirkungen
nachvollziehbar. Gleichzeitig zeigen sich Schwierigkeiten, Grenzen und Chancen
der Umsetzung als anregend fiir praktische Transferarbeit und den Diskurs zur
praktischen Transferarbeit. Das Format praxisorientierter Publikationen ist eine
verbreitete Transferstrategie. Die Herausforderung liegt darin, die Inhalte im
Anschluss an die Veroéffentlichung in kommunikative Anlisse einzubringen und
eine Aufmerksamkeit in relevanten Diskursen zu erreichen.

Forschungsmonitor Schule

Ein Beispiel fiir die Zusammenarbeit in einem Kooperationsprojekt verschiede-
ner Landesinstitute und Unterstiitzungsagenturen der Lander zum Transfer zwi-
schen Wissenschaft und Praxis als Dissemination und Rekontextualisierung
zeigt die Mitwirkung der QUA-LiS am ldndertibergreifenden Projekt For-
schungsmonitor Schule.

Um fiir Lehrkrifte, Schulleitungen, Studierende und andere fachlich Interes-
sierte wissenschaftliche Einzelstudien leichter zugénglich zu machen, werden im
Onlineportal forschungsmonitor-schule.de wissenschaftliche Einzelstudien ver-
einfacht und gebiindelt zusammengefasst und im Stil von Rezensionen, thema-
tisch sortiert, veroffentlicht.

Jede Rezension arbeitet das Forschungswissen verstindlich fiir Wissen-
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schaftsinteressierte auf und systematisiert es anhand der Aspekte Zusammenfas-
sung, Ausfithrungen zum Forschungshintergrund und Untersuchungsdesign, zu
den Ergebnissen der Studie und eine kurze Einschdtzung ihrer Durchfiihrung und
Praxisrelevanz sowie durch anregende Reflexionsfragen, die einen unmittelbaren
Praxisbezug ermdglichen. Zudem werden die Rezensionen thematisch passend
verkniipft, zum Beispiel mit (zum Teil ldnderspezifischen) Unterstiitzungsange-
boten, zur Seite des Deutschen Schulportals sowie zu Materialien und Anregun-
gen fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung, weitergehenden Hinweisen zu Fach-
literatur und Angaben zu rechtlichen Grundlagen.

Insbesondere die Reflexionsfragen und das thematisch passende, praxisnahe
Angebot sollen Lehrkriften und Schulleitungen die Rezeption der Forschungs-
daten und deren Rekontextualisierung fiir den eigenen Anwendungskontext er-
leichtern und einer verstiarkten Ausrichtung der Aus- und Weiterbildung von
Lehrerinnen und Lehrern zur evidenzbasierten Schul- und Unterrichtsentwick-
lung dienen. In allen Phasen der Lehrkrafteaus- und weiterbildung gilt es, die
enthaltenen Theorie-, Reflexions- und Praxisanteile ,,so zu koordinieren, dass
insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzaufbau
der angehenden Lehrkrifte erreicht wird“ (KMK 2019, S. 4). Dazu gehort, dass
Lehrkrifte ihren Beruf ,als stindige Lernaufgabe“ verstehen und ihre Kompe-
tenzen auch dahingehend weiterentwickeln, dass sie Ergebnisse der Bildungs-
und Schulforschung rezipieren, bewerten und fiir die eigene Tatigkeit nutzen
(ebd., S. 14).

Gerade darauf zielen die Bemithungen der QUA-LiS NRW um Kooperati-
onsprojekte mit Instituten der Lehrkréftebildung, indem Rezensionen des For-
schungsmonitors als Bindeglied zwischen Wissenschaft und Praxis rezeptiv und
produktiv in die Seminararbeit einbezogen werden. So kann es gelingen, den
Riickgriff auf wissenschaftliche Erkenntnisse im beruflichen Schulalltag in alle
Phasen der Lehrkrifteausbildung zu integrieren. Entsprechende Kooperationen
mit den universitiren Einrichtungen der Lehrerausbildung in NRW sind derzeit
in Vorbereitung.

Anhand der aufgefiihrten Beispiele wird exemplarisch deutlich, wie die
QUA-LiS NRW in ihren Projektbeteiligungen und Kooperationen an den ver-
schiedenen Schnittstellen arbeitet, die das Schulsystem in NRW bietet. Die
Berithrungspunkte zwischen den zahlreichen Akteuren miissen fiir jedes der
Vorhaben gefunden und gefestigt werden und reichen von Forschung und Lehr-
amtsausbildung iiber kommunale Vertretungen, iiber Schultridger und Schulauf-
sichten, Jugendhilfe, soziale und andere Vereine, Fortbildungstréger nicht zuletzt
zu Schulen mit den Interessensgruppen von Schulleitungen, Lehrkriften und
Schiilerinnen und Schiilern.

Ihr Arbeitsfeld, diese Schnittstellen in gelingenden Austausch- und Arbeits-
prozessen prozess- und ergebnisorientiert zusammenzubringen, wird in der the-
oretischen Betrachtung von Boundary Spanning und Brokering als erfolgreiches
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Management von Beziehungsnetzwerken anschaulich. So konnen gerade die
Landesinstitute durch entstehende Verschrankungen und den Transfer von Wis-
sen eine bedeutende Rolle nicht nur fiir die Unterstiitzung, sondern auch fiir die
Qualitatsentwicklung des Bildungssystems spielen.

5 Fazit

Die in allen Bundeslindern agierenden Landesinstitute bzw. Qualitatseinrich-
tungen gehen der anspruchsvollen Aufgabe nach, addquate Unterstiitzung fiir
die Qualitatsentwicklung von Schulen zu erbringen und hierbei die Ressourcen
und Zustdndigkeiten anderer Institutionen, wie etwa aus Wissenschaft und Ver-
waltung, sinnvoll zu nutzen und aufeinander zu beziehen.

Vor dem Hintergrund, dass diese komplexe Aufgabe des Transfers zwischen
den theoretischen Wissensbestinden, zum Beispiel der Wissenschaft und den
Handlungsbedarfen der Schulpraxis, vor allem auch mit Strategien des Wissens-
managements erfolgt, wurde hier der Versuch unternommen, eine konzep-
tionelle Annéherung an diesen Schnittstellenakteur zu unternehmen. Dabei er-
weisen sich die herangezogenen Ansitze des Boundary Spanning wie auch Bro-
kering insofern als hilfreich, als sie vor allem die kooperativen Konstellationen,
in denen sich die Akteure bewegen, erfassen und deren Leistungen bzw. Funkti-
onalititen herausstellen. Schnittstellenarbeit kann also keine singuldre Unter-
nehmung sein. Das zugrunde gelegte Verstandnis der Arbeit von Landesinstitu-
ten als Schnittstellenarbeit und die herangezogenen Beispiele aus NRW haben
verdeutlicht, dass es sich bei Wissenstransfer als die zentrale Strategie der Ver-
mittlung zwischen Theorie und Praxis vor allem um eine kooperative Unterneh-
mung handelt. Folgerichtig stellen sich dann Fragen nach dem Transferbewusst-
sein und der jeweiligen Kooperationsbereitschaft der Beteiligten und danach, wie
mit Herausforderungen beispielsweise mangelnder Offnung fiir die Schnittstellen
Einzelner oder dem hohen Ressourcenaufwand, den es fiir die Bearbeitung der
Schnittstellen braucht, umzugehen ist. Weitere Herausforderungen liegen zu-
dem darin begriindet, dass die Beteiligten eines Schnittstellen-Zusammenhangs
wiederum in unterschiedlichen eigenen institutionellen Gefiigen verortet sind,
wo dann - wie zum Beispiel bei den systemisch in Linie verorteten Landesinsti-
tuten — auch zusétzliche Logiken wie etwa die Hierarchie greifen.

Der Beitrag hat vorrangig aus der Sicht eines in allen Bundesldndern institu-
tionell im Schulsystem verankerten Akteurs argumentiert. Fiir die gesamte bil-
dungsbezogene Transferdiskussion bleibt offen, inwiefern es zum Beispiel eine
Notwendigkeit ist, Transferprozesse iiber regelhafte Zustidndigkeit an zentrale
Institutionen zu kniipfen. Dies zu kldren, setzt voraus, dass systematische und
auch analytische Zugéinge zum Transferthema gewiahlt werden, zum Beispiel im
Sinne von Stakeholderanalysen. Unterstellt werden kann jedoch, dass sich auch
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aus solch einer singuldren Beschiftigung mit einem einzelnen Akteur wie hier
den Landesinstituten, welche sich der Transferaufgabe widmen, mindestens An-
regungspotenzial fiir die praktische Arbeit aller an Transferprozessen Beteiligten
bieten kann, fiir pddagogische Praxis (z. B. zu Gelingensbedingungen von Trans-
ferprozessen) wie fiir Erziehungswissenschaft (z. B. zur Relevanz der Nutzung
von Schnittstellenakteure fiir den Transfer von Forschungswissen).

Letztlich braucht es an dieser Stelle grundlegende Forschung, die nicht nur
fundierte theoretische Beitrdge zu einem hier nur angedeuteten Schnittstellen-
konstrukt bereitstellt, sondern vor allem auch empirisch die Arbeit solcher trans-
formativ agierender Akteure wie die Landesinstitute erfasst. Dies umso mehr, als
auch Fragen der Professionalisierung eben dieser Akteure génzlich offen sind.
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Vom Wissen zum Handeln

Was Transfer voranbringt

Beatrix Sieben, Martin Gorlitz, Felix Schaaf

Krisen wie die Corona-Pandemie und Flutkatastrophen fordern mit zunehmen-
der Schlagzahl und Komplexitit Gesellschaft, Politik und Wissenschaft massiv
und unmissverstidndlich heraus. Die Fihigkeit zum kontroversen Diskurs steht
dabei in neuem Mafle zur Disposition. Es bedarf einer interdisziplindren 6ffent-
lichen Verstindigung basierend auf einer produktiven Diskussion. Ein solcher
gelingender Transfer ist eine kommunikative Leistung, die zunehmend zu miss-
lingen droht: Logiken von Wissenschaft und Gesellschaft scheinen in vielen Fal-
len kaum mehr vereinbar, die Diskrepanz zwischen langsamem Abwiagen und
schnellem Entscheiden zu grof} (vgl. Kahneman 2017). Resultat dessen ist vielfach
Stillstand - mangelnde Handlungsféhigkeit fithrt in Form von Klima- und Um-
weltkatastrophen ebenso wie gesellschaftlichen Verwerfungen zu realen Schidden
am Gemeinwohl. Um dem entgegenzuwirken, braucht es eine etablierte rezi-
proke Kommunikation, die einen Dialog statt einseitiger Informationsvermitt-
lung leistet, Biirger*innen handlungsfihig macht und Raum fiir Diskussion, Ab-
wiagungen und gemeinsame Aktivititen bietet.

Getragen werden diese Transferprozesse von engagierten Menschen und
starken Institutionen, die zugleich funktionierende Strukturen und Raum fiir In-
novation bieten. Das ISSO-Institut in Koblenz versteht sich als eine Institution
dieser Art und agiert als Impulsgeber und Biihne fiir Akteur:innen aus unter-
schiedlichen Institutionen, welche Transfer in vielfiltigen Formaten umsetzt und
ein Forum fiir soziale Lernprozesse gestaltet. Von entscheidender Bedeutung da-
fir ist die inter- und transdisziplindre Kooperation unterschiedlichster Akteure
innerhalb eines innovationsférdernden Umfelds, das immer wieder neu gedacht
und gestaltet wird. Dieser Beitrag gibt einen Uberblick und reflektiert Gelunge-
nes ebenso wie Herausforderungen aus dem Erfahrungsschatz von ISSO und
dem, was daraus fiir die erfolgreiche Vernetzung von Wissenschaft, Politik und
Gesellschaft gelernt werden kann. Daran anschliefSend fragen wir: Wie sieht der
Weg aus, der uns weiter ins Handeln bringt, wer geht ihn mit und wie entwickeln
wir diesen Prozess weiter?
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1 Transfer als Antwort auf Komplexitat auf dem Weg
zu guten Entscheidungen?

Globale Krisen wie Pandemien und lokale Klimawandelfolgen wie die Flutkata-
strophe an der Ahr sind zwar gute Beispiele fiir schwer zu bewiltigende auf die
Gesellschaft wirkende Ereignisse, und doch geniigen sie kaum als Beispiele zur
Beschreibung des Zustands, in dem sich viele Gesellschaften weltweit heute be-
finden. Zu schnell und zu oft wechseln und wachsen die Herausforderungen, die
nach Analysen und Entscheidungen verlangen. Eine Konsequenz dessen ist,
»dass wir mit immer Neuem rechnen miissen, ohne es errechnen zu konnen; dass
Verdnderung sicher ist, aber nicht, was das Andere sein wird“ (Jonas 2003,
S. 216 £.). Komplexitit und Kontingenz erwachsen daraus zur Signatur der Ge-
genwart. In der Folge erfordern diese ganz erheblichen individuellen wie kol-
lektiven Unsicherheiten Antworten und setzen Gesellschaften wie auch das In-
dividuum unter Adaptionsdruck. Eine potenzielle Antwort darauf erfordert
gesellschaftliche Lernprozesse, die ermoglicht werden durch gelingenden pada-
gogischen Transfer.

Transfer kann als prozesshafte Kommunikation zwischen zwei Systemen be-
schrieben werden. Im padagogischen Kontext ist in der funktional differenzier-
ten Gesellschaft (vgl. Luhmann 1977) damit oftmals die Ubertragung von Wissen
aus der Wissenschaft in die Zivilgesellschaft, in Politik und Wirtschaft gemeint.
Ziel und Kennzeichen gelingender Transferprozesse ist es unter anderem, gute
Entscheidungen im Sinne eines ,judgement under uncertainty“ (Tversky/Kahne-
man 1974, S. 1124) zu ermdglichen. Diese werden vor allem aus einem Modus
moglichst rationaler Abwégung (vgl. u. a. Esser 1991 und Kahneman 2017) her-
aus und im Einklang mit sozial geteilten Werten und Normen zustande kommen
und zu rechtfertigen sein (Schimank 2005, S. 57, 79). Demgegeniiber stehen kon-
kurrierende, vielfach im kollektiven Wissensvorrat (vgl. Schiitz 1932) verankerte
Alltagslogiken und Heuristiken sowie Biases (vgl. Kahneman 2017, S.12).
Nichtsdestoweniger sind solche perfekt rationalen Entscheidungen im Sinne des
Weber’schen Idealtyps (vgl. Weber 1922) die Ausnahme und stets im Kontext
der Rahmenbedingungen und weiterer Einflussfaktoren zu sehen. Eine beson-
ders bedeutende Rahmenbedingung sind dabei handlungsleitende Emotionen,
die als gute Griinde in der rationalen Selektion einer Handlung gelten konnen
(vgl. u. a. Schnabel 2005). Gelingt Transfer, werden gut begriindete Entscheidun-
gen moglich und individuell nachvollziehbar. Infolgedessen wird auf gesell-
schaftlicher Ebene die demokratische Selbstdetermination durch politische
Handlungsfihigkeit ebenso wie die Fahigkeit zur Bewiltigung individueller Le-
bensumstinde gestirkt. Damit einher geht fiir die Wissenschaft zugleich die In-
spiration neuer Forschungstatigkeit im Sinne des sozialen Austauschs und der
kommunikativen Riickkopplung; dies verdeutlicht die reziproke Dimension von
transferbezogenen Kommunikationsprozessen.
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Entlang des Ubertragungsweges muss aus wissenschaftlichen Erkenntnissen
kommunizier- und vermittelbares Wissen und in vielen Fillen politisches Ent-
scheidungswissen hergestellt werden. Am hypothetischen Ende dieses Prozesses
steht die Sedimentierung (vgl. Schiitz 1932) im gesellschaftlichen Wissensvorrat
als Rezeptwissen — bis neue Erkenntnisse oder Anforderungen diese Wissensbe-
stainde wieder irritieren und verdndern. Generiert wird abstraktes Wissen vor-
rangig in wissenschaftlichen Einrichtungen wie Universitaten und Forschungs-
instituten. Von dort aus erreicht es via Publikationen ebenso wie durch direkte
Kommunikation in spezifischen Netzwerken diverse Relevanzsysteme. Diese rei-
chen von Fachkreisen bis hin zu interessierten Biirger*innen und letztendlich
den ,Menschen auf der Straf3e“ (Rost 2014, S. 36).

Gelingender Transfer benétigt als interaktive und partizipative Lernpraxis
ein Umfeld, das Moglichkeitsrdume im weiteren Sinne eréffnet. Dieser Transfer
von Erkenntnissen und Feedback ldsst sich unter anderem durch verschiedene
innovative Veranstaltungsformate organisieren, um in Praxislaboren der Gesell-
schaft erprobt zu werden. Innerhalb eines solchen Umfelds findet der Austausch
von Informationen und kommunikativen Botschaften statt. Es bietet Raum fiir
Interessensbekundungen, Feedback, personliche Positionierungen und weitere
Formen des Dialogs. Hier vollzieht sich also der Transferprozess, der in Entschei-
dungen, seien diese privat oder politisch, miinden soll.

2 Transfer in Kontext und Praxis

Dieses interaktive Umfeld ist Teil eines komplexen, von Interdependenzen ge-
kennzeichneten Gesamtsystems, in dem auch nicht-menschliche Akteur*innen
Einfluss auf den Ablauf der Kommunikationen und die daraus hervorgehenden
Outcomes nehmen (vgl. u. a. Latour/Woolgar 1979 und Lindemann 2011). Die
Verfiigbarkeit von besonderen Lernrdumen einschliellich deren materieller Ei-
genschaften, wie unter anderem Architektur und Historizitat im Sinne des kul-
turellen Erbes, spielen dabei eine bedeutende Rolle fiir den Bezug der Lernenden
zu den vermittelten Inhalten. Innerhalb dieser Dritten Orte (vgl. Oldenburg
2001) kann eine besondere Resonanz (vgl. Rosa 2016) moglich werden, die tief-
greifende Lernerfahrungen und damit dynamische Veranderungen von Verhal-
ten und Handeln katalysiert. Inwiefern dies auch durch virtuelle Formate mog-
lich ist, insbesondere in Bezug auf die klassischen Erfordernisse der Koprisenz
und des geteilten Aufmerksamkeitsfokus, bleibt bislang zweifelhaft respektive
eine Frage weiterer technologischer Innovation (vgl. Collins 2020).

Im Kontext der Umwelt- und Klimadebatte und insbesondere der Nachhal-
tigkeit ist oft vom scheiternden Transfer, der ,,Kluft zwischen Wissen und Han-
deln® (Rost 2014, S. 8), die Rede. Hierzu ist zu bedenken, dass ebenso wie die
Informationsiibertragung im Zuge des Transferprozesses auch der Schritt vom
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(erlangten) Wissen zum Handeln, ob individuell oder kollektiv, voraussetzungs-
reich ist (vgl. Rost 2014, S. 8). Nicht nur stehen sich bisweilen konkurrierende
systemische Eigenlogiken und Denkformen (vgl. Kahneman 2017, S. 16) gegen-
tiber, komplexe Systeme wie Gesellschaften zeichnen sich durch ihre Emergenz
bzw. das Auftreten nicht-intendierter Handlungsfolgen und ihren nicht-linearen
Charakter aus. Dementsprechend verlduft auch gesellschaftlicher Wandel res-
pektive Fortschritt nicht gleichférmig auf ein Ziel hin, sondern in wechselhaften,
bisweilen widerspriichlichen Prozessen.

Lohnend ist somit der Blick auf die Orte und in die Netzwerke, in denen
Transfer erfolgreich stattfindet oder stattfinden kénnte. Dort lassen sich sowohl
systemische Voraussetzungen wie auch die spezifischen Interaktionen von Ler-
nenden im Rahmen nicht-standardisierter Lernformate beobachten und Riick-
schliisse auf Erfolgsfaktoren von Transferprozessen ziehen. Erkennt man Nach-
haltigkeit als ,,zentrale[n] normative[n] Leitbegriff, mit dem einher einerseits das
Desiderat gesellschaftlicher Transformation, andererseits aber auch konkrete Vi-
sionen fiir ein umweltgerechtes und gutes Leben® (Henkel et al. 2021, S. 11) ge-
hen, ergibt daraus ein aktuelles Feld der Betrachtung, in dem es darauf ankommt,
Losungen zu entwickeln und neues Verhalten kollektiv zu erlernen.

3 Transfer am Dritten Ort: ISSO im Dreikénigenhaus

Vormals die Stadtbibliothek von Koblenz, gehort das Dreikdnigenhaus als
prunkvoller Barockbau aus dem 17. Jahrhundert zu den historischen Sehenswiir-
digkeiten der Koblenzer Altstadt und stellt einen 6ffentlichen oder semi-offent-
lichen Raum dar. Saniert durch die Martin-Gorlitz-Stiftung beheimatete das
Dreikonigenhaus das ISSO-Institut von 2015 bis 2021 (vgl. Abbildung 1).

Mit unterschiedlichen Raumlichkeiten bietet das revitalisierte Haus vielsei-
tige Nutzungsmaoglichkeiten und gilt als Anlaufstelle fiir Transformation, gesell-
schaftlichen Wandel, sozio-kulturelles Forum und Biihne fiir Wissenschafts- und
Wissenstransfer. Das Haus ist ein semi-offentlicher Raum, der sich durch neue
Veranstaltungsformate und Kooperationen als Wirkstitte von Wandel bemerk-
bar gemacht hat. Das Dreikonigenhaus ldsst sich als einen ,,Dritten Ort“ (Olden-
burg 2001, S. 1) verstehen, womit neben dem eigenen Heim (,,Erster Ort* (ebd.))
und dem Arbeitsplatz (,Zweiter Ort“ (ebd.)) ein Ort ,,von grofler Bedeutung ist
fir das Funktionieren einer Gesellschaft® (ebd.) gemeint ist.

Ein lebendiger Diskurs wird durch die Absicht von Wissenstransfer und eine ge-
konnte Moderation reziprok sichergestellt. Die Notwendigkeit, neue Ansétze zu
finden, um sozio-6konomische oder 6kologische Losungen zu erarbeiten, bei-
spielsweise dem Klimawandel zu begegnen oder anzugehen, rahmt die Aktivita-
ten und kreiert dabei eine Atmosphire des Lernens. Wenn sich die Menschen
auf das Wagnis einlassen, personlich zu einer Veranstaltung zu gehen, dann wis-
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Abbildung 1 Das Dreikdnigenhaus in der Koblenzer Altstadt

Quelle: ISSO/Artur Lik

sen sie vorab nicht, ob es sich in der Riickschau gelohnt haben wird. Bei lohnens-
werten Erfahrungen ist ein Funke iibergesprungen und im besten Falle ergibt
sich daraus eine kollektive bereichernde Wahrnehmung. Rosa (2016, S. 309 £.)
sieht Resonanz als eine Belohnung, die eintritt, wenn sich etwas Neues bildet aus
dem, was bisher unverfiigbar war. Sich selbst einbringen, die eigene Stimme er-
heben und sich emotional zugehoérig fithlen, lasst sich an einem Ort des Wandels
leichter erlebbar machen.

Ein offener Austausch zwischen Wissenschaft, Kommunen, Wirtschaft und
Zivilgesellschaft erweitert die zukiinftigen und globalen Perspektiven, macht
empfinglich fiir die ganzheitlichen Konsequenzen von Anderungen und bricht
Komplexitit herunter auf ein verkraftbares Niveau fiir alle Beteiligten.

Wer die komplexen Zusammenhénge und die strukturellen Fragestellungen
einer sich verandernden Gesellschaft erkennt, kommt zu dem Schluss, dass Lo-
sungen nicht am Schreibtisch ausgedacht werden kénnen, sondern in einem par-
tizipativen Prozess der Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Disziplinen
wachsen sollten. Betrachtet man das Umfeld, indem das Institute for Social and
Sustainable Oikonomics (ISSO) seit 2015 agiert, wird erkennbar, wie das Praxis-
labor ISSO als Impulsgeber und Erméglicher wirken konnte und zukiinftig kann.
Die unterschiedlichen Systeme und Ebenen, in und auf denen ISSO aktiv ist, sind
untereinander verkniipft und reichen von der eigenen Organisation bis zu
Makrosystemen - verbunden werden diese Dimensionen durch die Arbeit mit
Kooperationspartner*innen und lose assoziierten Akteur*innen (siehe Abbil-
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dung 2). Entstanden ist — iiber Systemgrenzen hinweg - ein inter- und transdi-
ziplindres Netzwerk von Akteur*innen aus Wissenschaft, Praxis und Politik so-
wie interessierten Biirger*innen, in dem Transfer multidirektional stattfindet.
ISSO versteht sich dabei als Impulsgeber und bespielt diese Bithne meist in Ko-
operation mit Hochschulen, Vereinen und Initiativen.

Abbildung 2 ISSO im Kontext
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Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Henkel et al. (2021, S. 61)

Das Schaubild zeigt die vielseitigen Beriithrungspunkte und Schnittmengen fiir
Kooperationen von der Mikro- bis zur Makroebene. Weil zur Reflexion auch Per-
spektivenwechsel gehért und ein anderer Blick auf die Dinge eine zentrale Rolle
spielt, werden neben Bildungsangeboten auch Kulturprojekte integriert. Veran-
staltungsrdume werden dann zu Ausstellungsrdumen und leisten einen Beitrag
zur Koblenzer Nacht der Museen, bei denen durch ISSO stimulierte nachhaltige
Themen einziehen. Ob es nun um die Verschmutzung der Gewisser durch Plastik
oder den Verfall von Geb4uden geht, auch Kunst- und Kulturbeitrige sind Aus-
druck von Corporate Social Responsibility. Fiir viele Biirgerinnen und Biirger ist
mit dem Weiterbildungs- und Kulturangebot im Dreikénigenhaus als einem Drit-
ten Ort ein Stiick Quartiersentwicklung in der Altstadt realisiert worden.

Mit innovativen Veranstaltungsformaten hat sich ISSO in der Koblenzer Alt-
stadt zu einem Ort mit grofler Interaktionsdichte entwickelt und bietet Raum fiir
eine Fiille von aufregenden Ideen. Nach Csikszentmihalyi (1997) braucht es eine
solche Atmosphire fiir Menschen, die geneigt sind, mit Konventionen zu bre-
chen - sie lassen sich dann viel bereitwilliger auf kreative Experimente ein. Kre-
ative Menschen fiihlen sich von Zentren lebhafter Aktivitit angezogen (vgl.
Csikszentmihalyi 1997). ISSO im Dreikonigenhaus stellt einen solchen Ort dar.
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4 Wie ISSO Briicken baut und Transfer voranbringt

Die Sinnhaftigkeit eines semi-6ffentlichen Raumes liegt darin, dass er Kooperie-
renden, Mitwirkenden und Teilnehmenden eine optimale Grundlage fiir eine
Zusammenarbeit ohne Ressentiments bietet. Die Bithne wird absichtsvoll fiir
viele Akteur*innen und Kooperationen freigegeben, sie gehort niemandem al-
leine. Der Rahmen wird nicht durch Institutionen, sondern thematisch gesteckt.
Der politisch neutrale und sozidkonomisch moglichst offene Ort schaftt es, Brii-
cken zwischen unterschiedlichen Akteuren und Disziplinen zu bauen. Es ist ein
Blick iiber den Tellerrand, der bewusst angestrebt wird, um von Anfang an eine
weitere Perspektive und eine ganzheitliche Sicht einzunehmen. Die Biithne bietet
moglichst vielen die Gelegenheit, sich in der thematisch moderierten Diskussion
um ein zukunftsfihiges, nachhaltiges Leben und Wirtschaften auszutauschen
und miteinander zu vernetzen.

Als Briickenbauer bietet ISSO einer breiten Offentlichkeit von Studierenden
bis Senior*innen 6ffentlichen Diskursraum: Impulse, Anregungen und Informa-
tionen tiber Projekte, die in 6konomischer und 6kologischer Hinsicht neue Vor-
gehensweisen und Ansétze verfolgen. Formate wie Meetup, Werkstatt-Tag und
Afterwork ermoglichen ein zwangloses und unverbindliches Miteinander. Im
Vordergrund stehen Erfahrungsaustauch, Diskussion und Mitwirkung. Sich zu
treffen, miteinander bekannt zu werden, neue Perspektiven und Ideen auszutau-
schen und voneinander zu lernen, wird durch interaktive Veranstaltungsformate
gewihrleistet. Menschen, die sich vorher nicht kannten oder als Konkurrenten
empfanden, interagieren miteinander und erkennen ihre dhnlichen Absichten o-
der den Nutzen fiir eine sinnvolle Kooperation und verstdndigen sich darin, Ziele
gemeinsam zu verfolgen.

Durch ein Einladungsprozedere, das keinen ausschlief3t, sondern alle demo-
kratischen Krifte willkommen heift, entsteht eine Kultur des konstruktiven Mit-
einanders. Das gemeinsame Ziel der nachhaltigen Zukunftsgestaltung als verbin-
dendes Element schafft Orientierung und Fokussierung und unterstiitzt den
Prozess, in dem sich auch Kontroversen ergeben konnen. Durch eine professio-
nelle Meeting-Kultur mit adidquater Moderation wird aus jedem Treffen ein
wichtiger Abschnitt auf dem nicht vorgezeichneten Weg in die Zukunft (Malik
2015).

Interaktive Veranstaltungsformate begiinstigen Partizipation und bieten ei-
nen geschiitzten Gestaltungsrahmen, wenn statt eines konkurrierenden ein ko-
operierendes Miteinander gefordert wird. Mit einem Blick auf das relevante
Thema gestaltet sich der Austausch zwischen der Moderation, den Mitwirken-
den und Teilnehmenden vergleichbar einer themenzentrierten Interaktion nach
Cohn (2007). Wesentlich dabei ist, die Balance im Dreieck zwischen Ich, Wir und
Thema zu gestalten, und immer den Bezug zum Umfeld und méglichen Auswir-
kungen zu beriicksichtigen und diesen moglicherweise Vorrang einzuraumen.
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5 Transfer-Formate bei ISSO: Beispiele und Erfahrungen

Die bisherigen Erfahrungen des ISSO zeigen, dass sich in konstruktiven Koope-
rationen denkbare Wege aufzeigen lassen, wie zukunftsfahiges Wirtschaften und
Leben gelingen konnen. Dies initiiert das ISSO durch die Erméglichung gemein-
samer Erarbeitung und Bearbeitung der Themen. Um diesem Anspruch zu ge-
niigen, hilt ISSO den stindigen Austausch zwischen Wissenschaft, Wirtschaft
und Zivilgesellschaft lebendig.

In dieser Weise bringt das Veranstaltungsformat Meetup Menschen aus
Wirtschafts- und Kulturwissenschaften oder technischen und sozialen Bereichen
auf die Bithne, um Ideen und Projekte vorzustellen, die in der Entstehung sind
und Mitmacher*innen oder Investor*innen benétigen. Von der Idee zum Projekt
oder vom Produkt zum Geschiftsmodell. Das Meetup bietet eine Bithne fiir Ma-
cher*innen und Change Agents, die etwas bewegen wollen und sich aufmachen,
dabei die Chancen einer anderen Art des Wirtschaftens nicht linger ungenutzt
zu lassen. Sie suchen neue Losungen fiir eine Gesellschaft, die den Klimaschutz
ernst nimmt. Im Zusammenspiel mit den Hochschulen und deren Griindungs-
biiros oder dem Koblenzer Technologiezentrum (TZI) wurden bisher jahrlich bis
zu sechs Veranstaltungen durchgefiihrt.

Change Agents und Macher*innen haben etwas zu sagen, sie kdnnen {iber
ihre konkreten Erfahrungen berichten. Das Format Out of the box bietet hierfiir
einen passenden Rahmen. Im moderierten Talk mit drei bis vier Griinder*innen
oder Unternehmen mit Wandel teilen diese ihre Erfahrungen mit anderen. Nar-
rative iiber das eigene Vorgehen von der Idee zur Umsetzung werden erzahlt und
mit spannenden Prdsentationen visuell unterstiitzt. Absichtsvoll wird ein Rah-
men fiir Lern- und Fehlerkultur geboten. Neben dem Dialog iiber Erfolge und
Misserfolge liegt der Fokus immer auf den persénlichen Learnings: Welche Er-
fahrungen wurden verbucht, welcher Erkenntnisgewinn hat Handlungen aus-
gelost? Gut vorbereitete Fragen zeigen den Teilnehmenden, wie heterogen Er-
folgsgeschichten sind und wie wichtig Reflexion und Austausch iiber eigene Er-
fahrungen sein konnen.

6 Erkenntnisse und Herausforderungen

Fir Hochschulen mit einem Forschungsauftrag stellt eine Kooperation mit ei-
nem Praxislabor eine Chance dar, ihrem Auftrag als Biirgeruniversitit gerecht zu
werden und in die Zivilgesellschaft hinein zu wirken. Das Praxislabor geht dabei
gesellschaftsrelevanten Fragestellungen durch die Vermittlung von theoreti-
schen Einsichten und praktischen Erfahrungen ebenso wie durch die Reflexion
von Voraussetzungen und Bedingungen padagogischer Praxis nach. ISSO stellt
als ein solches Praxislabor dabei den Rahmen und erméglicht Wissenstransfer
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von Anfang: Beispielsweise sammeln Studierende konkrete Projekterfahrungen
und prasentieren ihre Beobachtungen und Erkenntnisse einer interessierten und
heterogenen Offentlichkeit.

Wissenstransfer ist dabei implizit verankert und zieht sich wie ein roter Faden
durch alle Events. Die Einbindung von gesellschaftlich relevanten Themen, pro-
fessionell moderiert, begiinstigen die Mitwirkung von Gruppen auch jenseits des
Bildungsbiirgertums. Kooperationen mit allen regionalen Hochschulen sowie
Nachhaltigkeitsakteuren garantieren eine groéflere Aufmerksamkeit und tiber-
winden dabei die jeweiligen Filterblasen einzelner Institutionen. Um heterogene,
diverse Publika und Aktive anzusprechen, ist die Offenheit von Bildungsinstitu-
tionen und -netzwerken von erheblicher Bedeutung - insbesondere so es sich wie
bei ISSO um nicht-formalisierte, vom Interesse der Teilnehmenden abhéngige
Angebote handelt. Dazu zeigte sich in der Praxis, dass die Beteiligung wichtiger
Multiplikator*innen an der Planung von Veranstaltungen und dem Einladungs-
prozess zum Ansprechen einer breiten Zielgruppe besonders relevant ist.

Bei den monatlichen Afterwork-Veranstaltungen gestaltete sich das Gesprich
im Anschluss fiir den Wissenstransfer besonders niitzlich, um neues Wissen zu
verarbeiten und Impulse dauerhaft aufzunehmen. Ebenso nachhaltig fiir die
Handlungsbereitschaft ist das Zusammentreffen unterschiedlicher Akteure, die
sich bei den quartalsweise durchgefiihrten Meetup-Veranstaltungen und dem
Format Out of the box vernetzen und bereit sind, aktiv zu werden. Mit Blick auf
das Vier-Stufen-Modell der Bewegungsbeteiligung von Klandermans (1997)
zeigt sich, dass Selbstverantwortung zur aktiven Gestaltungsaufgabe im Netz-
werkverbund mit anderen wird. Das Clean River Project e.V. startete als die per-
sonliche Initiative eines Fotografen, der sich tiber die Verschmutzung der Fliisse
argerte, wahrend er seinem Hobby Kanufahren nachging. Heute, sechs Jahre
nach Griindung des Vereins, kitmmert sich ein gewachsenes Team um vielseitige
Angebote zur politischen Bildung fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene und
hat das Projekt fest in der Bildungslandschaft integriert.

Natiirlich stellt sich die Frage, wie es konkret gelingt, Transfer sichtbar oder
messbar zu machen. Das betrifft im Groflen und Ganzen auch insgesamt die
Qualitit von gemeinniitziger Arbeit. Welche Fakten lassen sich also vorweisen -
und zdhlt am Ende nur eine messbare Handlung? Wie wird Erkenntnisgewinn
erkennbar? Ist positives Feedback nach Veranstaltungen ausreichend? Reine
Kosten-Nutzen-Betrachtungen sind schwerlich moglich. So kann aus einer ein-
zelnen, im Format Meetup vorgetragenen Idee ein breiteres Engagement oder gar
eine Bewegung werden. Konkret kann dies beispielsweise den Zusammenschluss
zu einem Team, eine Vereinsgriindung im soziokulturellen Bildungssektor oder
das Griinden eines Startups als Social Business bedeuten. Zudem lésst sich die
Entwicklung im Hinblick auf Angebote und Leistungen beobachten und wie sich
das Team insgesamt entwickelt, unter anderem mit Blick auf die Anzahl der aktiv
beteiligten Mitwirkenden und geschaffene und finanzierte Arbeitsstellen, aber
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auch ehrenamtlich Mitwirkende und Nachmachende. Hier ergeben sich Leitfra-
gen wie: Schafft die Initiative es, ihre Bekanntheit iiber die Region hinaus zu stei-
gern und lasst sich das Konzept ggf. auch skalieren? Ist es moglich, die Erfolgs-
geschichte auf andere Problemfelder zu transponieren? Es gibt viele Hebel fiir
eine solche Evaluation, die fiir sich gesehen einen gewissen Arbeitsaufwand ver-
ursacht. Das Aufzeigen von beobachtbaren Fakten und die Riickmeldungen von
Akteur*innen haben sich dabei als besonders relevant und hilfreich erwiesen.

7 Gelingender padagogischer Transfer in Netzwerken

Der Erfolg des Clean River Project ist ein Beispiel fiir den produktiven Umgang
mit komplexen Problemen des Gesellschafts-Natur-Verhaltnisses, wie er durch
gelingenden Transfer gefordert wird. Konkret wird fiir die Biirger*innen eine
Aktivitatsperspektive geschaffen, indem sie sich praktisch engagieren und so
Selbstwirksamkeit erfahren konnen, die eine Antwort anbietet auf die tiberfor-
dernde Kontingenz, die sich aus der Wahrnehmung, zugleich iiberall und nir-
gends mit der Bewiltigung von Umweltproblemen beginnen zu kénnen, ergibt.

Ein Blick auf das Institutionengefiige unterstreicht die Bedeutung von Ein-
richtungen wie ISSO als Knotenpunkte in piddagogischen Akteur*innen-Netz-
werken, die als dynamische Organisationsbeziehungen ,,Interaktionen, Transak-
tionen, Aushandlungen und Vermittlungen zwischen menschlichen und nicht-
menschlichen Akteuren, die im Laufe dieser Prozesse bestimmte Rollen und
Funktionen annehmen und ausfithren (Belliger/Krieger 2006, S. 38) beinhalten.
Konkret bedeutet dies zum Beispiel, dass die Kooperationen zwischen ISSO und
den regionalen Hochschulen stets den Austausch iiber Ziele und eine Steuerung
im Sinne der Beteiligten erforderten. So gelingt es, etwas Neues zu schaffen, in-
dem ,,eine Entitdt, die andere[n] Entitaten veranlasst, etwas zu tun, was sie sonst
wahrscheinlich nicht tun wiirden® (Pétzold/Bestvater 2019, S. 37 und vgl. Pdtzold
2018). Explizit eingeschlossen sind hier nicht-menschliche Entititen wie bei
ISSO die zuvor beschriebenen historischen Gebdude, verbunden mit ihrer zeit-
gemiaflen Innenarchitektur und der zentralen Altstadtlage, aber auch Geld-
strome, zum Beispiel aus Fordermitteltopfen und Stiftungsmitteln, und seit eini-
ger Zeit auch das Livestreaming von Veranstaltungen. All jene Entititen konnen
Anstofle fir Verhaltensdnderungen geben und damit gelingenden Transfer er-
moglichen und verstirken.

Durch die Prisenz der Hochschulen als wissenschaftliche Akteure und deren
Vertreter*innen sowohl bei Informationsveranstaltungen wie auch in den pra-
xisorientierteren Formaten (in denen auch der Tausch der Expert*innen-Rolle
moglich ist), wird ein besseres Verstdndnis fiir wissenschaftliche Eigenlogiken
geschaffen. Eine genuine Riickkopplung dieser Systeme kann zum Beispiel dann
entstehen, wenn Menschen regelmiflig an Veranstaltungen teilnehmen, die

129



ihnen solche kommunikativen Erfolgs- und Verstandniserlebnisse ermdglichen.
Somit wird ein erster Schritt zur erweiterten Kompetenz zum bewussten Wechsel
zwischen ,,schnellem und langsamen Denken“ (Kahneman 2017, S. 16) moglich.
Dies gilt ebenso fiir Hochschulangehorige, die unter anderem Feedback und In-
put zu ihrer Forschung und gesellschaftlich-politischen Bedarfen - bis hin zu
programmatischen Ansétzen wie Citizen Science — erhalten.

Auf dem Weg zu guten Entscheidungen gilt es, der jeweils hochspezialisierten
Expertise und Leistungsfahigkeit von Wissenschaft, Gesellschaft und Politik so-
wie deren individuellen Anforderungen an Strukturen und Abldufe einen ge-
meinsamen kommunikativen Prozessrahmen zu erdffnen. Konkret sichtbar
wurde dieser Bedarf beispielsweise im Umgang mit der Corona-Pandemie: Wih-
rend die Wissenschaft mit hoher Geschwindigkeit neues Wissen generierte, blieb
es fiir die Politik bisweilen schwierig, dieses in Entscheidungen zu verarbeiten
bzw. einzubeziehen.

Im Kontext des eher theoretischen Ansatzes und unverbindlichen Charakters
vieler Veranstaltungen und Angebote stellte sich die Frage, ob von Transfer nur
die Rede sein kann, wenn dieser zu Handlungen respektive Verdnderungen im
Verhalten fithrt und wie dies konkret messbar ist. Diese Leitfragen der Evalua-
tion lassen sich verallgemeinern: Wo beginnt also ein kollektives Lernen, inwie-
fern kann davon iiberhaupt die Rede sein, da sich diese nicht-beobachtbaren Pro-
zesse in der Regel nur in ihren Ergebnissen zeigen (vgl. Patzold 2020)? An dieser
Stelle ist zudem noch einmal zu betonen, dass der Transfer von Erkenntnissen
als Sachwissen allein nicht ausreicht: Uber den Klimawandel weifs keines der ge-
sellschaftlichen Teilsysteme in der Theorie zu wenig, auch praktische Losungs-
ansitze, erarbeitet von starken Institutionen, liegen Entscheidungstriger*innen
seit Langem vor — dennoch scheitert es bisher aus einer Vielzahl von Griinden,
umfassende und nachhaltig wirksame Losungen zu vereinbaren und dann auch
zu implementieren.

8 Fazit aus der Perspektive des Praxislabors ISSO

Rund finf Jahre an Erfahrung mit dem Dritten Ort Dreikonigenhaus haben den
Nutzen einer solchen Einrichtung vielfiltig belegt. Dafiir sprechen die kontinu-
ierlich gestiegenen Besucherzahlen und die Projekte und Initiativen, die von dort
in die Welt gegangen sind. Was als wertvoller Raum gestaltet und etabliert war,
konnte auf einmal durch die Corona-Pandemie in dieser Form des offenen ge-
sellschaftlichen Zusammentreffens tiber nun mehr als zwei Jahre nicht mehr
stattfinden.

Die wohl wichtigsten Eigenschaften des Dritten Ortes, den ISSO zwischen
2015 und Anfang 2020 geboten hat, waren Offenheit, Neutralitit und in gewisser
Weise auch Niederschwelligkeit. Dabei konnte die Tragerin von ISSO, die Mar-
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tin-Gorlitz-Stiftung, aus ihrem zehnjéhrigen Angebot des geférderten Werkens
mit Kindern und Jugendlichen im Bereich von Energie- und Umweltthemen und
dem praktisch orientierten Transfer von MINT Inhalten zwischen 2005 und 2014
schopfen.

Reflektierte Besucher*innen sehen in diesen Grundbedingungen den Erfolg
und haben ISSO mitgeteilt, dass sie das Teilnehmen an diesen Veranstaltungen
bewusst nicht als Hiirde wahrgenommen hitten, wihrend sie zu einer Vor-
tragsveranstaltung in die am Ort befindliche Universitat oder Hochschule nicht
gehen wiirden. Niederschwelligkeit ist also eher nicht eine Frage der Thematik,
sondern moglicherweise einfach des Ortes und seines individuell unterstellten
Selbstanspruches. Das fithrt zu der einfachen Formel: Transfer sollte aus dem Ort
der Wissenserzeugung heraus und gelingt leichter in biirgernahen, auf8erschuli-
schen Rdumen.

Offenheit und Neutralitit zeigen sich nicht nur in der Bereitschaft, die unter-
schiedlichsten Menschen einzuladen, sie zeigen sich auch im Verzicht auf missi-
onarischen Eifer zur Belehrung. Dazu ist zu fragen: Wer ist der Auftraggeber, was
sind seine Interessen? Wenn es wie in der Zielsetzung der Martin-Gorlitz-Stif-
tung um den Beitrag zu einer nachhaltigen, zukunftsfahigen Gesellschaft geht,
darf beispielsweise jede Kritik an unserer heutigen Form des Wirtschaftens, des
individuellen Konsums, des Verbrauchs von planetaren Ressourcen erlaubt sein.
Durch die Ubersetzung zwischen den skizzierten Formen des Wissens wird
Transfer von Erkenntnissen ermoglicht, Handlungsbedarf greifbar und Hand-
lungskompetenz entsteht. So bringt fast jeder Impuls oder Talk Zielkonflikte un-
serer Gesellschaft zur Diskussion, von denen man zwar instinktiv weif3, die aber
zu wenig in gréfleren, offenen, heterogenen Gruppen diskutiert werden, um auf
breiter Front zum Handeln zu fithren. Gleichgesinnte zu treffen, die Wandel vo-
ranbringen und ganz konkret ihr Verhalten verdndern, inspiriert dazu, im eige-
nen Alltag andere Wege zu gehen.

Das fiihrt zu einem nichsten wichtigen Punkt, dem der gesellschaftlichen
Blase, den auch die ISSO-Organisator*innen beobachtet und bearbeitet haben.
Egal wie man inseriert hat oder Einladungslisten im Rahmen des Datenschutzes
noch streuen konnte, haufig entstand der Eindruck, es kommen doch immer die-
selben Leute. Fiir den quantitativen Aspekt Transfer kann das als weniger bedeu-
tend angesehen werden, gesellschaftlich wiinscht man sich als Veranstalter aber
eine sich verbreiternde Basis, nicht zuletzt fiir die Lebendigkeit der Diskussion.
Dieser Punkt interagiert allerdings mafigeblich mit den Kosten, die zur Bewer-
bung eines Angebotes aufgewendet werden kénnen. Der zeitliche Aufwand fiir
Presse- und Offentlichkeitsaktivititen ist im digitalen Zeitalter enorm gestiegen.
Eine Anzeige im regionalen Pressespiegel erreicht nur eine kleine Zielgruppe,
und das Bespielen von sehr unterschiedlichen sozialen Medienkanilen kostet
deutlich mehr Zeit und somit auch Personalaufwand.

Insgesamt leistet ein Dritter Ort wie ISSO mit seinen breit angelegten (Wei-
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ter-)Bildungs- und Diskussionsangeboten einen gesellschaftlich sehr wertvollen
Dienst, weil und wenn das Angebot dem Ziel dient, das ganz zu Anfang dieses
Textes beschrieben wurde: Moglichst vielen Nutzer*innen eine Hilfe sein zur
Formulierung eigener gut begriindeter Entscheidungen und demokratischer
Selbstdetermination. Hierfiir den Wissenstransfer zu leisten, aber nicht den An-
spruch formaler Bildung mit dem Prdjudiz Richtig-Falsch zu stellen, verlangt
eine grof3e Freiheit einer Organisation, ihrer Denkenden und Macher*innen und
letztlich auch ihrer Finanziers. Der Gedanke von Transfer folgt hier einer Ziel-
gruppen-addquaten Verantwortungsiibernahme fiir gesellschaftlich-politische
Herausforderungen, die Eigeninitiative hervorbringt.

Fiir einen solchen Anschub pradestinieren sich Stiftungen, wie auch im vor-
liegenden Fall. Es liegt dabei im Verstindnis von Stiftungen, gezielt zu initiieren,
Beispiele zu geben, auch ein Projekt {iber mehrere Jahre zu finanzieren, dann
aber ebenfalls eine Art von Transfer zu suchen. Das kann bedeuten, eine Verste-
tigung in Form einer Organisation oder eines Tragers, der/die das Projekt iiber-
nimmt und fortfithrt, beispielsweise als gemeinniitziger Verein, anzustreben.
Erst fiir eine solche auf Kontinuitdt angelegte Struktur kénnen dann weiterfiih-
rende Unterstiitzer*innen und Akteur*innen gefunden werden. Dieser Prozess
profitiert von einem begleitenden Dialog mit der Wissenschaft, die einerseits
durch Evaluation die Entwicklung des Angebots unterstiitzen und andererseits
Impulse fiir neue Forschungsfragen erhalten kann.

Eine offene demokratische Gesellschaft sollte bestmdglich geeignet sein, Ziel-
konflikte auszuhalten, Kanile des erfolgreichen Transfers zu etablieren und auf
diese Weise wertvolle vorhandene Ressourcen zur gesellschaftlichen Entwick-
lung zu mobilisieren. Eine strukturelle Férderung solcher Initiativen wire nach
Meinung der Autoren auch unter dem Aspekt von Kosten und Nutzen wirklich
effektiv.

Im Sinne des erziehungswissenschaftlichen Transferverstindnisses braucht
es eine Offnung der klassischen Bildungsinstitutionen und die Verlagerung von
Wissensvermittlung an viele 6ffentliche Orte, die diversen Zielgruppen und Be-
diirfnissen gerecht werden. Als Voraussetzung einer lebenslangen Bildung er-
scheint es sinnvoll, die Anwendung wissenschaftliche Erkenntnisse in allen Le-
bensbereichen selbstverstandlicher zugénglich zu machen. Im Kontext der
Transformation zu einer nachhaltigen Gesellschaft kann das bedeuten, Beispiele
fiir ein nachhaltiges Leben in der Alltagswelt aufzuzeigen. Die stindige Priasenz
und Relevanz des Themas kreiert dabei eine Umgebung des Wandels. Davon
ausgehend kann eine kreative und aktive Umgebung als Stimulus dabei helfen,
dass der Wandel seine Bedrohlichkeit verliert. In diesem Spannungsfeld gilt es,
neue Handlungsalternativen zu entdecken und eigene Standpunkte (weiter) zu
entwickeln.
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Von der Praxis in die Wissenschaft

Transfer Uber Aus- und Weiterbildung!

Franziska Heinze

Train-the-Trainer-Programme und andere Formen der Weiterbildung bzw.
Qualifizierung von Multiplikator*innen haben Konjunktur, wenn es um die
Frage der Verbreitung und des Transfers von Wissen und innovativen Hand-
lungsansitzen geht. Im Bundesprogramm ,,Demokratie leben!“ arbeiten bundes-
weit tatige Kompetenznetzwerke unter anderem daran, padagogisches Fachper-
sonal an Schulen fiir eine zeitgemafie Demokratiebildung zu sensibilisieren und
zu qualifizieren. Als auflerschulische Bildungsakteure entwickeln und erproben
die beteiligten Organisationen seit vielen Jahren Handlungsansitze, Konzepte
und Methoden der Demokratiebildung und arbeiten mit Schulen, weiteren pa-
dagogischen Einrichtungen und den Ausbildungseinrichtungen fiir das padago-
gische Fachpersonal zusammen. Indem sie beispielsweise darauf abzielen, ihre
Expertisen und Handlungsansitze in das System Schule zu disseminieren (vgl.
BMFSFJ 2020, S. 4), wollen sie dazu beitragen, dass Schule den Aufgaben einer
zeitgemiflen Demokratiebildung gerecht wird.

Dieser Beitrag widmet sich den Disseminations- und Transferbemiithungen
von Akteuren der auferschulischen Bildung iiber die Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen und padagogischem Personal. Am Beispiel von Qualifizie-
rungsangeboten fiir Multiplikator*innen zu Demokratiebildung als schulischer
Querschnittsaufgabe? betrachtet der Beitrag die Transferstrategien der aufler-
schulischen Akteure vor dem Hintergrund von Erkenntnissen der Diffusions-
und Innovationsforschung. Ausgehend von der Frage, wie Transfereffekte bzw.
-wirkungen solcher Qualifizierungsangebote fiir Multiplikator*innen untersucht
werden konnen, wird versucht, Transferwege und -bedingungen in dem hier vor-
liegenden spezifischen Kontext aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspek-
tive zu erhellen.

1 Ich danke den Herausgeberinnen, Tamara Diederichs und Anna Katharina Desoye, sowie
Frank Konig fiir wertvolle Hinweise zur ersten Fassung des Beitrags.

2 Als Querschnittsaufgaben werden schulart- und fachiibergreifende bzw. tiberfachliche
Aufgaben bezeichnet. Sie sind Teil des Schullebens und der taglichen schulischen Praxis
und gehen iiber den (Fach-)Unterricht hinaus (vgl. Bieber/Horstkemper/Kriiger-Potratz
2016).
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1 Kontext und Datengrundlage

Als Kompetenzzentrum bzw. Kompetenznetzwerk werden im Rahmen des Bun-
desprogramms ,,Demokratie leben!“ bundesweit titige anerkannte Trager der
Kinder- und Jugendhilfe bzw. auf8erschulische Trager der politischen Bildung
gefordert, die als Bundesfachstelle (Kompetenzzentrum) agieren oder im Ver-
bund von bis zu fiinf Organisationen (Kompetenznetzwerk) zusammenarbeiten.
Diese entwickeln und verbreiten insbesondere paddagogische Ansitze und Exper-
tisen zur Bearbeitung aktueller gesellschaftlicher und fachlicher Probleme in den
Handlungsfeldern Demokratieférderung, Vielfaltgestaltung und Extremis-
muspravention (vgl. BMFESF] 2020). Als soziale Innovationen (vgl. Rammert
2010) in spezifischen Themen- oder Handlungsfeldern reagieren jene Ansitze
und Expertisen nicht nur auf gesellschaftliche Bedarfe, sondern sollen zugleich
die Gesellschaft bzw. die padagogische Fachpraxis im Umgang mit sich wandeln-
den Herausforderungen befihigen (vgl. Then 2017, S. 40). Damit jene Ansitze
und Expertisen von anderen Akteuren tibernommen bzw. an deren jeweiliges
Arbeitsfeld angepasst werden konnen, bringen die Kompetenzzentren und Kom-
petenznetzwerke diese in die padagogische Fachpraxis und vor allem auch in die
Ausbildung von padagogischem Fachpersonal an Universitaten bzw. Fachhoch-
schulen und andere mehr ein.® Transferstrategien dienen hierbei dazu, die Dif-
fusion der in modellhaften Kontexten gewonnenen Expertisen und Handlungs-
ansitze (Innovationen) in eine breitere Fach- bzw. Regelpraxis zu unterstiitzen
(vgl. Howaldt/Kopp/Schwarz 2021).

Der Beitrag greift zuriick auf empirische Beispiele aus dem Kontext der wis-
senschaftlichen Begleitung der Kompetenzzentren bzw. Kompetenznetzwerke
im Handlungsbereich Bund des Bundesprogramms ,,Demokratie leben!* (2020-
2024).* Zum einen wurde unter anderem eine einstiindige Online-Gruppendis-
kussion (in Anlehnung an Bohnsack 2000) zum Thema ,, Transfer in die Regel-

3 Insgesamt werden im Handlungsbereich Bund von ,Demokratie leben!“ 13 Kompetenz-
netzwerke und ein Kompetenzzentrum in unterschiedlichen Themenfeldern geférdert. Im
jeweiligen Themenfeld sollen sie den ,, Transfer von erfolgreichen Arbeitsansatzen in Bun-
des-, Landes- und kommunale Strukturen® organisieren sowie ,transferorientierte, struk-
turbezogene Unterstiitzungsleistungen bei der (Weiter-)Entwicklung fachlicher Standards
und deren Nutzung® bereitstellen (BMFSFJ 2020, S. 4). Fiir weiterfithrende Informationen
siehe Heinze et al. 2021a, S. 17 f. und BMFSF]J 2020.

4 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projekts ,,Programmevaluation Demokratie
leben!®, das vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMESF]) von 2020 bis 2024 gefordert wird. Die Veréffentlichung stellt keine Mei-
nungsduflerung des BMFSFJ oder des BAFzA dar. Fiir inhaltliche Aussagen trigt die
Autorin die Verantwortung. Ich danke den Kolleg*innen der wissenschaftlichen Be-
gleitung, Stefanie Reiter, Ellen Schroeter, Kornelia Sammet, Sarah Langer und Max Hem-
mann, mit denen gemeinsam die genannten Erhebungen realisiert wurden.
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praxis“ mit den Koordinierenden von drei Kompetenznetzwerken durchgefiihrt.
Im Fokus standen dabei das jeweilige Verstandnis von Transfer in die Regelpra-
xis, die Zielgruppen und -systeme von Transferaktivititen sowie die Herausfor-
derungen fiir Transfer. Das transkribierte Gruppengesprach wurde strukturie-
rend inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring 2003, S. 82 ff.).

Zum anderen wurden logische Modellierungen durchgefiihrt.” Diese dienten
der Explikation der konkreten Ziele, Wirkannahmen sowie den Herausforderun-
gen aufseiten der Kompetenznetzwerke in Bezug auf ihre Transferaktivititen in
die Regelpraxis. Sie wurden exemplarisch fiir insgesamt drei von 14 Themenfel-
dern im Rahmen von drei virtuellen Workshops (September 2021) umgesetzt
(zum methodischen Vorgehen siehe Heinze et al. 2022, S. 17 £.; zu kokonstrukti-
ven Anteilen solcher Herangehensweisen vgl. Heinze et al. 2021b, S. 209 ff.). In
diesem Beitrag wird auf eines der drei Beispiele rekurriert.

Zusitzlich werden Aussagen aus einer Gruppendiskussion (in Anlehnung an
Bohnsack 2000) zu Begriffs- und Konzeptverstindigungsprozessen zu ,,Demo-
kratieforderung® verwendet. Jene war Teil einer virtuell durchgefithrten Erhe-
bung bei drei Kompetenznetzwerken im vierten Quartal 2020 (zum methodi-
schen Vorgehen siehe Heinze/Sammet/Schroeter 2022, S. 64).

Die genannten Daten werden fiir diesen Beitrag im Sinne einer Falldarstel-
lung herangezogen, um exemplarische Transferstrategien eines Kompetenznetz-
werks im Handlungsfeld Demokratieférderung des Bundesprogramms ,,Demo-
kratie leben!“ zu beschreiben. Im Anschluss daran werden Implikationen fiir das
theoretische Verstindnis von Transfer und des Transferprozesses im Kontext
von Multiplikator*innenqualifizierungen reflektiert.

2 Die Qualifizierung von Multiplikator*innen
als Transferstrategie, oder: Der lange Weg
von der au3erschulischen Praxis liber
die Ausbildungssysteme in die schulische Praxis

Wie zahlreiche andere auflerschulische Bildungsakteure auch, setzen Kompe-
tenznetzwerke Angebote zu Demokratiebildung fiir Kinder und Jugendliche an
Schule, aber insbesondere auch fiir Multiplikator*innen und padagogisches
Fachpersonal um. Ein Teil dieser Angebote wird lokal ,vor Ort* (und damit auf

5 Im Kontext von programmtheoriebasierten Evaluationen (z. B. Giel 2013; Haubrich 2009)
stellen logische Modellierungen eine systematische Vorgehensweise dar, mit der die kon-
zeptionelle Logik oder die Wirklogik eines Vorhabens (Programms) bzw. einer Mafinahme
herausgearbeitet werden kann (vgl. Balzer/Beywl 2018; Widmer 2012; W. K. Kellog Foun-
dation 2004). Zu Anwendungsfeldern von logischen Modellierungen vgl. Hense/Taut 2021;
Dossegger et al. 2017.
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einen konkreten Einzelschulkontext begrenzt) umgesetzt. Einen anderen Teil ih-
rer Angebote organisieren die Kompetenznetzwerke in Zusammenarbeit mit
Aus- und Weiterbildungseinrichtungen fiir Lehrpersonen bzw. weiteres padago-
gisches Fachpersonal an Schule. Diese sind darauf gerichtet, Expertise und spe-
zifische Handlungsansitze zu Demokratiebildung in das System der universiti-
ren bzw. hoch- oder fachschulischen Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
und anderem padagogischen Fachpersonal an Schule zu diffundieren.

Beispielsweise qualifiziert das Kompetenznetzwerk in Kooperation mit
Hochschulen sogenannte Multiplikator*innen fiir Demokratiebildung.® Adres-
siert werden hierbei Personen, die ihrerseits Lehrpersonen oder Schulsozialar-
beiter*innen ausbilden oder fiir die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen
fir Qualifizierungsangebote zu Demokratiebildung im Rahmen von Lehreraus-
bildung u. A. verantwortlich sind. Dahinter steht die Annahme, dass diese Mul-
tiplikator*innen im Rahmen des Qualifizierungsangebots Wissen, Uberzeugun-
gen und Einstellungen sowie ein spezifisches Handlungsrepertoire im Bereich
Demokratiebildung entwickeln und dieses anschlieflend in ihrer eigenen Tétig-
keit aufgreifen. So sollen die Multiplikator*innen u. a. Expertise und Handlungs-
ansitze zu Demokratiebildung in die Aus- bzw. Weiterbildung von (angehen-
den) Lehrpersonen bzw. Schulsozialarbeiter*innen weitertragen und an jene
weitergegeben. Zudem sollen forderliche Rahmenbedingungen fiir die Umset-
zung von Angeboten der Demokratiebildung beispielsweise im Kontext der Leh-
rerausbildung geschaffen oder das Thema in lehrerbildungsrelevanten For-
schungszusammenhdngen verankert werden. Im Ergebnis eines solchen mehr-
stufigen Transferprozesses sollen letztlich Lehrpersonen, Schulsozialarbeiter*in-
nen oder anderes padagogisches Personal an Schule dazu befihigt sein, Wissen,
Uberzeugungen und Einstellungen sowie ein entsprechendes Handlungsreper-
toire zu Demokratiebildung in ihrer konkreten padagogischen Praxis zum Ein-
satz zu bringen (siehe Abbildung 1).

Das Beispiel beschreibt eine Transferstrategie, die ausgehend von einem
Transferimpuls auf dessen Diffusion tiber Qualifzierungsangebote fiir Multipli-
kator*innen setzt. Die Multiplikator*innen iibernehmen dabei einen nicht un-
wesentlichen Teil des Transfers, da sie zur Diffusion des Transferimpulses in die
Regelpraxis (hier: die universitdre Lehrerausbildung, Studiengénge der Sozialen
Arbeit u. A.) beitragen sollen. Dabei wird im Hinblick auf die zu qualifizierenden
Multiplikator*innen unterstellt, dass das jeweilige Qualifizierungsangebot von
diesen als bedarfsgerecht, qualitativhochwertig und hilfreich fiir ihre eigene Pra-

6 Im Rahmen von Bundesmodellprogrammen werden derartige Qualifizierungsangebote im
Sinne einer Anregungsfunktion hiufig angebotsorientiert entwickelt. Demgegeniiber ste-
hen stérker nachfrage- und bedarfsorientierte Vorgehensweisen der Angebotsentwicklung
(vgl. Seitter 2020).
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Abbildung 1 Einfaches unilineares Modell einer Transferstrategie

Qualifizierungsangebot Fur ,Demokratiebildung*
»,Demokratiebildung* —> qualifizierte
(Kompetenznetzwerk) Multiplikator*innen

l

Aus-/Weiterbildung von Fir ,Demokratiebildung*
Lehrpersonen, Schul-  ——p qualifiziertes
sozialarbeiter*innen etc. padagogisches Personal

l

Konkrete padagogische
Realisierung von
,Demokratiebildung*

Quelle: Eigene Darstellung

xis wahrgenommen wird. In der Folge miissen sich das im Rahmen der Qualifi-
zierung erworbene Wissen bzw. verdnderte Handlungsstrategien etc. fiir die
Multiplikator*innen auch in ihrer eigenen Arbeit in der Aus- bzw. Weiterbildung
von Lehrpersonen, Schulsozialarbeiter*innen etc. bewédhren. Diesbeziiglich ist
nicht zu unterschitzen, ob oder inwiefern im Bereich der Lehreraus- bzw. -wei-
terbildung oder in Studiengangen der Sozialen Arbeit entsprechende Rahmen-
bedingungen gegeben sind, die es den Multiplikator*innen iiberhaupt ermogli-
chen, Demokratiebildung als Lehr-Lern-Gegenstand aufzugreifen bzw. um-
zusetzen. Unterstellt wird weiterhin, dass es den Multiplikator*innen gelingt,
Wissen, Einstellungen und Haltungen bzw. Handlungsansétze zu Demokratie-
bildung an (zukiinftige) Lehrpersonen oder Schulsozialarbeiter*innen weiterzu-
geben. Letztere miissen hierfiir einen eigenen Bedarf erkennen und sollen im Er-
gebnis individueller Lernprozesse befahigt werden, entsprechendes Wissen,
Koénnen und Handlungssétze in ihrer konkreten padagogischen Praxis anzuwen-
den. Diese mehrstufige Transferstrategie lebt von der Fiktion, dass der originare
Transferimpuls sich in der Praxis der Multiplikator*innen bewéhren wird und
iber jene in der universitiren Ausbildung von Lehrpersonen, Schulsozialarbei-
ter*innen etc. diffundiert. Dabei muss sowohl auf der Ebene der Multiplika-
tor*innen als auch auf der Ebene des durch diese zu erreichenden piadagogischen
Personals immer unterstellt werden, dass der angebotene Transferimpuls eine
verbesserte Herangehens-/Bearbeitungsweise ermégliche, die zur Verdnderung
einer als defizitir wahrgenommenen Fachpraxis beitragen kann. Fiir die darin
eingelassene Vorstellung von Transfer findet sich in der Diffusionsforschung die
Bezeichnung ,,Ausgedacht- und-nachgemacht-Modell“ (Kropp 2013, S. 94). Sol-
chen Modellen gemein ist die Annahme, dass eine entwickelte Losung (Transfer-
impuls) wie ein Handlungsprogramm/-manual weitergegeben werden kann und
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von den Adressat*innen durch eine entsprechende Qualifizierung bzw. ein Trai-
ning auf- und angenommen wird.”

Bei genauerer Betrachtung erweist sich eine solche unilineare Vorstellung
nicht nur als unterkomplex, sondern auch als problematisch hinsichtlich der da-
rin eingelassenen Annahmen dariiber, wie Transferimpulse in einem mehrstufi-
gen Lern- und Adaptionsprozess iiber individuelle und organisationale Ebenen
hinweg diffundieren. Darauf wird im Weiteren kurz eingegangen (sieche auch
Abbildung 2): Beispielsweise wird im hier betrachteten Qualifizierungsangebot
»Demokratiebildung® das Zustandekommen bzw. die Notwendigkeit fiir das in
Rede stehende Qualifizierungsangebot ausgehend von Beobachtungen bzw. Ein-
schatzungen des Kompetenznetzwerks begriindet. Ausgangspunkt ist dabei ein
vom Kompetenznetzwerk konstatiertes, auf Demokratiebildung bezogenes Um-
setzungsdefizit aufseiten von Lehrpersonen und padagogischem Fachpersonal in
Schule:

»Weil ich eben auch, und wir sehr oft auch beobachten, dass Kolleg*innen an Schulen
ahm allzu schnell auch vergessen, [...] wofiir sie aktiv sich einzusetzen haben. [...] Da
zu sagen: ,[...] Bevor du Mathe, Chemie machst, hast du die Grundwerte unserer Ge-
sellschaft 4h nicht nur einfach so abstrakt zu schiitzen, ah sondern dich aktiv in der
Arbeit mit den Punkten auseinanderzusetzen.” (GD DF1, Z. 730-746)%

Ausgehend von der eigenen professionellen piddagogischen Expertise und der
Befassung mit Demokratiebildung im Kontext Schule begriindet das auflerschu-
lische Kompetenznetzwerk somit einen Bedarf der schulischen Akteur*innen:

»Es braucht einen Auftrag der Lehrer*innen, der Schulsozialarbeiter*innen, sich eben
mit ihrer beruflichen Profession, also mit ihrer berufliche Rolle sozusagen auseinan-
derzusetzen und zu gucken: Was leitet sich eigentlich fiir den Arbeitsalltag daraus [=
aus dem Auftrag Demokratiebildung - F.H.] ab?“ (GD DF1, Z. 696-703)

7  Unter den hier betrachteten Kompetenznetzwerken sind derartige Vorstellungen weit ver-
breitet (vgl. Heinze et al. 2022, S. 58).

8 Beispielsweise wird kritisiert, dass das Unterrichtsfach politische Bildung in seiner Vielge-
staltigkeit bei gleichzeitiger geringer Wochenstundenanzahl und vor dem Hintergrund sei-
nes Charakters als leistungsrelevantes Unterrichtsfach nicht ausreiche bzw. geeignet sei,
um Demokratiebildung als schulische Querschnittsaufgabe zu realisieren. Auch die Insti-
tution Schule selbst wird als wenig beteiligungsorientiert und demokratiebildend kritisiert
(vgl. Klemm 2008). Der oben artikulierte Anspruch liefle sich kritisch diskutieren. Darauf
wird an dieser Stelle verzichtet und dieser wird im Sinne einer Setzung mitgefiihrt. Fiir die
Legitimation und Vermittlung dieses Anspruches und der daraus abgeleiteten Bedarfe ist
dies nicht folgenlos.
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Vor diesem Hintergrund stellt das Kompetenznetzwerk Qualifizierungsange-
bote fiir Einzelschulen und speziell auch fir Multiplikator*innen bereit. Um eine
breite Transferwirkung in das System Schule hinein zu entfalten, werden ent-
sprechende Qualifizierungsangebote insbesondere fiir jene Personen (Multipli-
kator*innen) angeboten, die beispielsweise (angehende) Lehrpersonen oder
Schulsozialarbeiter*innen aus- oder weiterbilden (siehe Abbildung 2: (1) -
Transferimpuls). Hierfiir arbeitet das Kompetenznetzwerk mit Multiplikator*in-
nen an Hochschulen bzw. an anderen Aus- bzw. Weiterbildungseinrichtungen
fir Lehrpersonen sowie weiteres padagogisches Personal an Schulen zusammen.

Abbildung 2 Ebenen und forderliche Bedingungsfaktoren fur Transfer

Fur ,Demokratiebildung”
qualifizierte Multiplikator*innen

Transferimpuls | T R gy
(externe Praxis) + individuedlesiorganisationales Aufgreifen
+ erganisationale Rahmenbedingungen

AMUS-TVVEILETOIUUNY YOI
Lehrpersonen, Schulsozial- [~ === = gualilizie

Quelle: Eigene Darstellung

Bereits an dieser Stelle werden zwei Aspekte deutlich, die fiir den Transfer von
Wissen, Konzepten und Handlungsansatzen zu Demokratiebildung im hier dar-
gestellten Beispiel von Bedeutung sind: 1) Die Formulierung des Bedarfs erfolgt
nicht aus der adressierten Fachpraxis heraus. Folglich muss der Bedarfsformu-
lierung seitens des Kompetenznetzwerkes eine Bedarfsanalyse in Bezug auf De-
mokratiebildung im adressierten Zielsystem vorausgehen:

»[D]as ist ein ganz wichtiger Punkt, dass, wenn man an Schulsysteme denkt, aufler-
schulische Angebote, ich muss das Schulsystem mitdenken, um da einen Bedarf [...]
[zu] sehen.” (GD DF-Transfer, Z. 460-463)

Jener muss zudem auch fiir die Multiplikator*innen bestimmt werden:

»Unser Anliegen ist vor allem, Bediirfnisse und die Anliegen der entsprechenden Ziel-

gruppe, also sowohl auf Tragerebene Einrichtungsleitung, aber vor allem auch die pa-
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dagogischen Fachkrifte dhm klar zu eruieren und entsprechend auch aufzugreifen
und vor allem handbare und alltagsnahe Angebote fiir die Ausbilder*innen zu ma-
chen, die ganz besonders auch diese vielfiltigen und individuellen Rahmengebungen
und auch Anforderungen dhm der Fachpraxis mitbringt - also da einen guten Ein-
blick zu haben und auch wirklich bedarfsgerecht &h zu agieren.“ (GD DF-Transfer, Z.
213-221)

2) Die Konzeption des zu transferierenden Angebots erfolgt extern, das heifit von
auferhalb des Systems Schule und seiner Ausbildungsinstitutionen. Eine Pas-
sung von Angebot (des Kompetenznetzwerks) und Bedarf (der Multiplikator*in-
nen in Hochschulen) kann damit nicht per se angenommen, sondern muss zu-
nédchst erarbeitet werden. Seitens des auflerschulischen Kompetenznetzwerks
erfordert die Konzeption eines solchen Qualifizierungsangebotes dabei nicht nur
die profunde Kenntnis von Bedarfen, Handlungsméglichkeiten, Rahmenbedin-
gungen und professionellen Handlungslogiken der zu qualifizierenden Multipli-
kator*innen an Hochschulen, sondern zugleich vertieftes Wissen tiber die pro-
fessionellen Handlungslogiken, Bedarfe und Rahmenbedingungen derjenigen,
die von den Multiplikator*innen mit Wissen und Ansétzen zu ,,Demokratiebil-
dung® erreicht werden sollen.

Damit sind bereits zwei relevante Einflussfaktoren auf den Erfolg von Trans-
fer benannt: einerseits die Bedarfe und Merkmale der Multiplikator*innen bzw.
Adressat*innen, andererseits die Merkmale der Innovation selbst, das heif3t
der Expertise und Ansitze zu Demokratiebildung (vgl. Grasel 2010, S. 10-12).
Insofern sind bereits die Konzeption und erfolgreiche Bewerbung des Qualifizie-
rungsangebots ,,Demokratiebildung“ sowie der Zugang zu den Multiplikator*in-
nen in der Lehrerausbildung u. A. fiir das Kompetenznetzwerk als au8erschuli-
schem Akteur voraussetzungsreich. Diese prekdre Ausgangssituation wird im
hier betrachteten Fall durchaus reflektiert:

»Wir haben quasi ja keinen Auftrag [...] kein Bildungsministerium oder - also, wenn
wir das System Schule anfokussieren, ja, es hat uns niemand aus dem System Schule
irgendwo mal einen Auftrag gegeben: Bitte helft uns doch mal!“ (GD DF-Transfer,
7. 550-556)

Unterstellen wir fiir die weiteren Ausfithrungen, dass Einzelpersonen, Aus- und
Weiterbildungsorganisationen (z. B. Universitdten, Hoch- oder Fachschulen) fiir
padagogisches Fachpersonal an Schulen oder deren Steuerungsinstanzen (z. B.
Kultusministerien, Schulverwaltungen) den aufgeworfenen Qualifizierungsbedarf
(an-)erkennen, das Angebot ,,Demokratiebildung® selbst hinreichend auf die Rah-
menbedingungen von Lehreraus- und Weiterbildung zugeschnitten ist und in der
Folge schulische Multiplikator*innen das extern unterbreitete Qualifizierungsan-
gebot wahrnehmen. Im hier dargestellten Beispiel adressiert das Qualifizierungs-
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angebot konkrete Multiplikator*innen (Individuen), die ihrerseits den Transferim-
puls aufgreifen und adaptieren miissen, um ihn in ihre eigene Praxis der Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen, Schulsozialarbeiter*innen etc. einflieflen zu las-
sen (siehe Abbildung 2: (2)). Damit kommen zwei weitere relevante Einflussfakto-
ren ins Spiel: Neben den Merkmalen der adressierten Institutionen bzw. Organisa-
tionen (z.B. Hochschulen) sind es zudem Merkmale des Umfelds und der
Transferunterstiitzung, die auf den Erfolg von Transfer einwirken (vgl. Grésel
2010, S.10-12). Die am Qualifizierungsangebot ,Demokratiebildung® teilneh-
mende Person muss das Angebot individuell fiir sinnvoll bzw. hilfreich erachten
und die dargebotenen Transferimpulse aufgreifen, sich aneignen, bevor sie sie
selbst weiternutzen und weitergeben kann. Dies betrifft beispielsweise die Erweite-
rung individueller Wissensbestidnde, die Verdnderung individueller Einstellungen
und Werthaltungen oder den Erwerb neuer bzw. die Verinderung bestehender
Handlungsstrategien. Diese miissen im Weiteren in Ubereinstimmung mit den Be-
darfen und Erfordernissen der eigenen Tétigkeit in der jeweiligen Aus-/Weiterbil-
dungseinrichtung gebracht werden. Dort miissen sie nicht zuletzt auf forderliche
Rahmenbedingungen treffen, die es erlauben, das neu erworbene Wissen, die ver-
anderten Handlungsstrategien und -ansitze in der eigenen Ausbildungspraxis auf-
zugreifen und an Dritte weiterzugeben. Beispielsweise miissen die Multiplika-
tor*innen ihrerseits in Studien-, Weiterbildungs- und Priifungsordnungen bzw. in
Curricula fachliche Ankniipfungspunkte ermitteln bzw. ausweisen, die ihnen das
Aufgreifen von ,Demokratiebildung® ihrer Titigkeit ermdglichen. Dies gelingt
umso leichter, wenn in der Lehrerausbildenden Hochschule o. A. entsprechende
Relevanzsetzungen (z. B. iiber Leitbilder oder Forschungsschwerpunkte) vorhan-
den sind sowie Zeitkontingente und curriculare Ankniipfungspunkte fiir Demo-
kratiebildung ausgewiesen werden.

Vor diesem Hintergrund - das wird bereits aus der Darstellung ersichtlich -
erfolgen sowohl auf individueller als auch auf organisationaler Ebene spezifische
Aneignungs- und Adaptionsprozesse in Abgleich mit und Anpassung an die or-
ganisationalen Rahmenbedingungen und Erfordernisse.’

Um den Transfer von Expertise und Handlungsansitzen zu ,,Demokratiebil-
dung® durch die Qualifizierung von Multiplikator*innen zu unterstiitzen, nutzt
das Kompetenznetzwerk weitere transferorientierte Strategien: Uber Publikatio-
nen, Handreichungen u. A. wird die spezifische Expertise zu Demokratiebildung
dauerhaft und in aufbereiteter Form fiir Multiplikator*innen und die adressierte
Fachpraxis zur Verfiigung gestellt:

9  Auf der Ebene der durch die Multiplikator*innen aus- und weiterzubildenden Lehrperso-
nen, Schulsozialarbeiter*innen etc. wiederholen sich die Prozesse des Aufgreifens, Aneig-
nens und Umsetzens des Transferimpulses zu Demokratiebildung, die bereits fiir die Mul-
tiplikator*innen beschrieben wurden. Dariiber hinaus sind jene auf die lokalen
Umsetzungsbedingungen verwiesen (siehe Abbildung 2: (3)).
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»[A]lso Stichworte sind dhm Zurverfiigungstellung von Arbeitsmaterialien [...] also
so Handreichungen. wir haben aber auch tiberlegt, ahm solche vielleicht, also bis hin
zu Curriculas zu entwickeln. vielleicht Filme zu z-, Praxishinweise, digitale Handrei-
chungen, dhm wir haben so eine Art Demokratiescan, also wo Einrichtungen priifen
koénnen, wie demokratisch sind sie oder wie gut sind sie aufgestellt zum Beispiel in der
Bearbeitung von dhm Diskriminierung.“ (GD DF-Transfer, Z. 126-134)

Gezielt wendet sich das Kompetenznetzwerk zudem an Curricula-Verantwortliche
und relevante Gremien, organisiert Formate des Wissenschafts-Praxis-Austau-
sches und platziert so seine Bedarfsformulierungen, Qualitétskriterien, Expertisen
und Handlungsansitze zu Demokratiebildung, damit diese von den betreffenden
Akteuren erkannt bzw. aufgenommen werden. Uber die gezielte Kooperation mit
Curricula-Verantwortlichen werden dariiber hinaus auch spezifische Curricula zur
Demokratiebildung entwickelt und konnen in ausgewahlte Studien- oder Weiter-
bildungsmodule fiir (angehende) Lehrpersonen und Schulsozialarbeiter*innen in-
tegriert werden. Mit diesen Strategien des Transfers bzw. der Transferunterstiit-
zung soll sichergestellt werden, dass Multiplikator*innen auf Rahmenbedingungen
treffen, die es ihnen ermdéglichen, ihr erworbenes Wissen und ihre gelernten Hand-
lungsstrategien zu Demokratiebildung in der Aus- und Weiterbildung von péda-
gogischem Personal zur Anwendung zu bringen.

3 Transfer als vermittelnder und kontingenter Aneignungs- und
Adaptionsprozess

Voranstehend wurde eine, in der auflerschulischen Bildungsarbeit weit verbreitete
Transfer- bzw. Diffusionsstrategie vorgestellt: die Qualifizierung von Multiplika-
tor*innen. Im konkreten Beispiel richtet sich das Qualifizierungsangebot zu De-
mokratiebildung an Personen, die an Universitaten und Hochschulen in der Aus-
oder Weiterbildung von Lehrpersonen, Schulsozialarbeiter*innen u.A. titig sind.
Auf diesem Weg sollen das zu transferierende Wissen und Handlungsansitze ihren
Weg in die Aus- und Weiterbildungsinstitutionen fiir das entsprechende schuli-
sche Personal (und dariiber: Eingang in die schulische Praxis) finden. In der Ge-
samtbetrachtung der vorgestellten Transferstrategie wird deutlich, dass der pri-
mire Transferimpuls (das Qualifizierungsangebot Demokratiebildung) iiber
mehrere Ebenen hinweg aufgegriffen und vermittelt werden muss, wenn es iiber
die Multiplikator*innen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen,
Schulsozialarbeiter*innen und anderem, padagogischen Fachpersonal an Schule
ankommen soll. Dabei ist jedes Aufgreifen des Transferimpulses als ein Aneig-
nungs- und Adaptionsprozess auf der Ebene des Individuums und der Ebene der
Organisation (hier: der Hochschule u. A.) zu betrachten. Dies bringt zugleich eine
Transformation des Transferimpulses mit sich, da dieser nicht einfach éibernom-
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men werden kann, sondern notwendigerweise Variationen durchlaufen muss, die
eine Passung zu den individuellen bzw. organisationalen Kontextbedingungen vor
Ort ermoglichen (vgl. Rammert 2010, S. 12 ff.). Mit Blick auf das zu qualifizierende
Individuum (Multiplikator*in) konnen diese Aneignungs- und Adaptionsprozesse
als individuelle Lernprozesse beschrieben werden, die immer auch kontingent
sind. In ihrem praktischen Vollzug beinhalten jene zudem das Moment der Ver-
mittlung zwischen Gelerntem und organisationalen Rahmenbedingungen, das
heifit jener organisationalen Wirklichkeit, auf die die Multiplikator*innen treffen,
wenn sie das Gelernte in ihre eigene Praxis der Aus- oder Weiterbildung von Lehr-
personen, Schulsozialarbeiter*innen u.A. einbringen. Aus einer praxeologischen
Perspektive zeigen sich in deren Folge verdnderte Praktiken und Routinen aufsei-
ten der Multiplikator*innen. Deren Generalisierung bzw. Verfestigung in Form
von Regeln (Praktiken) oder ,rekurrenten Strukturen® (Rammert 2010, S. 14) in
den Organisationen der Lehrerausbildung bzw. in Studiengéngen der Sozialen Ar-
beit und anderen mehr wiederum kann aus einer bildungstheoretisch inspirierten
Perspektive als ,,Organisationslernen im Umgang der Organisation mit sich selbst
und ihrem Kontext auf den [...] Ebenen des operativen Anpassungslernens, des
strategischen ErschlieSungslernens und des normativen Identititslernens®
(Gohlich et al. 2019, S. 120) beschrieben werden.

Um Effekte oder Wirkungen im Sinne von Transfer untersuchen zu konnen,
bedarf es hierfiir der Betrachtung der entsprechenden Aneignungs- und Adapti-
onsprozesse auf individueller und organisationaler Ebene sowie des Prozesses ihrer
wechselseitigen Vermittlung und des Abgleiches, insbesondere mit den organisa-
tionalen Rahmenbedingungen. Im hier vorgestellten Fall bedeutet dies, dass erstens
individuelle Lernprozesse im Zuge bzw. Nachgang der Multiplikator*innenquali-
fizierung zu betrachten sind. Diese konnen Aufschluss dariiber geben, inwiefern
Multiplikator*innen individuelle Wissens- oder Konnenszuwéchse bzw. verdn-
derte Einstellungen, Werthaltungen und Handlungsstrategien zu Demokratiebil-
dung im Zusammenhang mit der Teilnahme am Qualifizierungsangebot erworben
haben. Daneben kénnen die Einschiatzung der Qualitit des Qualifizierungsange-
botes und die Erfassung von Absichten zur Weiternutzung des erworbenen Wis-
sens und Kénnens herangezogen werden, um die Rahmenbedingungen fiir einen
potenziellen Transfer zu eruieren (vgl. Kirckpatrick/Kirckpatrick 2006). Zweitens
konnen mittel- bis langfristige Effekte der Qualifizierungsmafinahme untersucht
werden, indem beispielsweise die konkrete Weiternutzung der Veranstaltungsin-
halte durch die Multiplikator*innen in anderen Kontexten betrachtet wird, etwa
die Ubertragung von Handlungskonzepten in die eigene Arbeit oder das Nutzen
von entstandenen Kontakten fiir den weiteren fachlichen Austausch. Solche Ef-
tekte sind, wie bereits dargestellt, von den organisationalen Rahmenbedingungen,
auf die die Multiplikator*innen treffen, beeinflusst. Daher gilt es, diese ebenfalls zu
beleuchten. Beispielsweise kann die Ubertragung von (neuen) Handlungskonzep-
ten in die eigene Tatigkeit der Multiplikator*innen, das heifit in ihre Arbeit in der
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Ausbildung von Lehrpersonen, zunachst weiterhin als ein individueller Adaptions-
prozess untersucht werden, der sich in veranderten Praktiken und Routinen und
deren Vermittlung mit organisationalen Rahmenbedingungen ausdriickt. Daran
anschlieend konnen organisationale Lernprozesse in den Blick genommen wer-
den, die aus praxeologischer Perspektive als Transformationen von kollektiven
bzw. organisationalen Praktiken und Routinen untersucht werden kénnen. Dabei
steht im Fokus, inwieweit es gelingt, individuelle Wissensbestande und Hand-
lungsroutinen ausgehend von den veranderten Herangehensweisen der Multipli-
kator*innen in kollektive bzw. organisationale Wissensbestdnde und Handlungs-
routinen zu iiberfithren. Was hier aus organisationspadagogischer Perspektive als
organisationales Lernen gefasst wird, kann ausgehend von dem initialen Transfer-
impuls als Transferprozess (iiber individuelle und organisationale Lern- und
Transformationsprozesse) bezeichnet werden, an dessen (vorldufigen) Ende
Transfereffekte oder -wirkungen im Sinne einer Transformation organisationaler
Wissensbestdnde, Praktiken und Routinen sichtbar werden. Transfer entsteht da-
bei im Zuge ,.gesellschaftlich eingebetteter, vernetzter und schrittweiser Transfor-
mationsprozesse, in deren Rahmen der kreative Impuls der Entstehungsphase tiber
kooperative Formen der Abstimmung mit konkurrierenden Anspriichen und
Handlungsrestriktionen zu neuen Praktiken stabilisiert werden konnte, um in kol-
lektiven Prozessen des (Um-)Lernens zu miinden® (Kropp 2013, S.100). Der
enorme Einfluss von kontingenten Aneignungs- und Adaptionsprozessen auf in-
dividueller und organisationaler Ebene sowie deren Vermittlung mit organisatio-
nalen Rahmenbedingungen sind vonseiten der Impulsgeber (des Kompetenznetz-
werks Demokratieférderung) kaum beeinflussbar. Dies ist wiederum fiir die
Konzeption des Qualifizierungsangebotes an Multiplikator*innen zu beriicksichti-
gen.
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Theorie-Praxis-Transfer als Einbahnstrafie
im Studium?

Potenziale und Grenzen wechselseitiger
Transfererfahrungen im erziehungs-
wissenschaftlichen Studium fur die Entwicklung
padagogischer Professionalitat

Murielle Monique Orsina Paganetti

Zu Beginn eines erziehungswissenschaftlichen Studiums eint viele Studierende
die Hoffnung, an der Universitat konkrete Handlungskonzepte fiir die padago-
gische Praxis zu erlernen (vgl. Egloff 2011, S. 211). Sie erwarten damit im Sinne
des ,,Verwertbarkeitsdenkens“ (Luxem 2000, S. 196) eine Ausbildung fiir die Pra-
xis und werden im Verlauf des Studiums durch die Absolvierung zahlreicher the-
oretischer Seminare und Vorlesungen, deren praktische Bezugspunkte zunéchst
verborgen bleiben, zunehmend desillusioniert (vgl. ebd.; Schulze-Kriidener/
Homfeldt 2001, S. 198). Verbunden mit Forderungen nach einem ausgepragte-
ren Praxisbezug im universitdren Studium ist diese Desillusionierung dabei nicht
nur Zeugnis eines falschlichen Verstindnisses des erziehungswissenschaftlichen
Studiums als einer Ausbildung ,auf ein eingrenzbares Berufsfeld“ (Speck et al.
2012, S.287), sondern spiegelt zugleich ein eindimensionales Verstindnis von
Transfer wider (vgl. Luxem 2000, S. 196). Transfer wird hier als ein einseitiges, zu-
gunsten padagogischer Praxis stattfindendes Geschehen begriffen, das nicht selten
auch als mehr oder weniger singulire Grenzerfahrung im Ubergang vom Studium
ins Berufsleben verortet wird. Lésst sich Vermitteltes nicht unmittelbar in die Pra-
xis libertragen, stellt sich in diesem Zusammenhang schnell ein gewisser Theorie-
verdruss ein, verbunden mit dem, weit {iber studentische Kreise hinaus, verbreite-
ten Vorwurf, die Erziehungswissenschaft ,,lasse Theorie und Praxis unverbunden
nebeneinanderstehen® (Gross/Stadler-Altmann 2019, S. 10). Diese Auffassung hat
nicht selten zur Folge, dass der primére Sinn des Studiums im Erwerb einer Quali-
fikation gesehen wird, die die Aufnahme einer praktischen padagogischen Tatig-
keit im Sinne der Berufstatigkeit legitimiert (vgl. Konig 2021, S. 183).

Dass theoretisches Wissen jedoch zahlreiche Interpretations- und Deutungs-
angebote fiir die pddagogische Praxis liefert und es zudem erlaubt, das eigene
Handeln in der Praxis zu begriinden und gleichzeitig zu reflektieren und somit
praktisches professionelles Handeln erst erméglicht, wird dabei nicht selten ver-
kannt (vgl. Helsper 2021, S. 135 f.; Klika/Schubert 2013, S. 14). Obgleich ein
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»Eins-zu-Eins-Transfer aus dem universitdren Studium in die professionelle Pra-
xis“ (Helsper 2021, S. 141) aufgrund des, der Erziehungswissenschaft innewoh-
nenden, Technologiedefizits und der damit einhergehenden Ungewissheit nicht
gewihrleistet werden kann, stellt das im Studium erlernte Theoriewissen den-
noch einen unerlisslichen Baustein zur Entwicklung padagogischer Professiona-
litat dar, die jedoch ihrerseits nicht ohne den Erwerb professionellen Kénnens in
der Praxis gedacht werden kann (vgl. ebd.). Es bedarf somit einer doppelten Pro-
fessionalisierung Studierender in den unterschiedlichen Rdumen von Universitat
und Handlungspraxis sowie eines diese beiden Professionalisierungsstrange be-
reits wahrend des Studiums zusammenfithrenden stetigen, wechselseitigen
Transfers (vgl. Helsper 2021, S. 140 f.). Wechselseitige Transfererfahrungen er-
mdoglichen es Studierenden hierbei nicht nur den ,universitire[n] Wissensauf-
bau mit [...] Praxiserfahrungen® (Stadler-Altmann 2018, S. 228) zu verbinden,
sondern auch eben jene ,,an universitdre Lehre“ (ebd.) zuriickzubinden und so-
mit Erlerntes und Erfahrenes in einem gemeinsamen Profil zu integrieren.

Welche Potenziale — aber auch Grenzen - Transfererfahrungen in diesem
Zusammenhang konkret fiir die Entwicklung padagogischer Professionalitit im
Studium aufweisen, soll dabei zentraler Untersuchungsgegenstand dieses Bei-
trags sein. Nach ersten Erlduterungen zur Bedeutsamkeit des Begriffs der pada-
gogischen Professionalitdt innerhalb des Studiums sowie damit einhergehen-
den, notwendigen Wissens- und Kénnensformen, wird hierzu zunéchst das dem
Beitrag zugrundeliegende Verstandnis von Transfer dargestellt. Eine sich daran
anschlieflende Analyse, fokussiert auf Praxiserfahrungen Studierender, Lehr-
veranstaltungen mit Praxisbezug sowie die personliche Lebenswelt der Studie-
renden, untersucht beispielhaft die sich aus diesen Bereichen ergebenden wech-
selseitigen Transfererfahrungen und damit verbundene Professionalisierungs-
potenziale. Der Beitrag schliefit mit einer hypothesengeleiteten Erérterung der
Grenzen dieser Erfahrungen fiir die Entwicklung pddagogischer Professionalitit
im Studium.

1 Padagogische Professionalitat und Transfer
im Horizont des Studiums

Obgleich padagogische Professionalitit, wie bereits eingangs erldutert, stets an
das Vorhandensein eines piddagogischen Wissens gebunden ist, fokussiert der
Begriff vor allem ,.eine dezidiert handlungstheoretische, auf die konkrete Situa-
tion bezogene Betrachtungsweise“ (Nittel 2011, S. 48) und verweist mit seiner
Verwendung auf ,,die besondere Qualitat einer personenbezogenen Dienstleis-
tung® (ebd.). Padagogische Professionalitit zeichnet sich demnach nicht aus-
schliellich dadurch aus, dass Pddagog:innen {iber entsprechende fiir professio-
nelles Handeln notwendige Wissensformen verfiigen, sondern ebenso tiber das
Vermogen, diese in konkreten Handlungssituationen sozial interaktiv anzuwen-
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den (vgl. Helsper 2021, S. 56; Klika/Schubert 2013, S. 14). Dabei kann Professio-
nalitdt nicht als ein, am Ende eines Professionalisierungsprozesses stehendes
Resultat angesehen werden, sondern muss als fliichtiger auf die jeweilige Proble-
matik bezogener Zustand stets neu hergestellt werden (vgl. Nittel 2011, S. 48).
Aus dieser Notwendigkeit heraus sowie aus dem Verstindnis professionellen
Handelns als einer Dienstleistung, die sich auf fallspezifische Problemstellungen
bezieht und somit in ihrer Ausfithrung nicht auf ,technokratische[] Losungen
im Sinne von Handlungsanleitungen® (Meyer 2020, S. 550) zuriickgreifen kann,
bediirfen Padagog:innen einer spezifischen Wissenskombination aus akademi-
schem Theoriewissen, praktischem Handlungswissen und einem sich daraus
konstituierenden ,,Problemlosungs- und Deutungswissen“ (Meyer 2020, S. 550),
um situativ angemessen agieren zu konnen (vgl. ebd.; Helsper 2021, S. 136).
Zentrale Voraussetzung fiir die Ermoglichung padagogischer Professionalitit
sind somit vorangegangene Prozesse individueller Professionalisierung, die der
Herausbildung eben jener Wissensbestinde sowie damit korrespondierender
Handlungspraxen und Haltungen dienen (vgl. Helsper 2021, S. 57). Im Zuge die-
ses Verstandnisses von ,,Professionalisierung als individuelle[m] Bildungsprozess*
(ebd.) auf dem Weg zur Herausbildung von Professionalitit ist die Lebensphase
des Studiums von elementarer Bedeutung (vgl. ebd., S. 135 f,; Klika/Schubert
2013, S. 14). Neben der Aneignung eines wissenschaftlichen Theoriewissens ist
es Studierenden in diesem Rahmen anhand vielfaltiger Praxisbeziige gleichzeitig
moglich, die ,Kunstfertigkeit [...] [einzuiiben,] eben dieses Wissen situativ an-
gemessen zu nutzen® (Klika/Schubert 2013, S. 14). Die Beschiftigung mit wis-
senschaftlichem Wissen ist dabei insofern unabdingbar fiir die Entwicklung pa-
dagogischer Professionalitit als dass es Studierenden einerseits, in Form von
Begriffen, Konzepten und Theorien, Ansétze zur Erklarung und Interpretation
der piadagogischen Praxis bietet und andererseits ,,fundiertes Begriindungswis-
sen® (Helsper 2021, S.135) fiir das eigene professionelle Handeln bereitstellt
(vgl. ebd.; Klika/Schubert 2013, S. 14). Uber dieses ,bereichsspezifische Wis-
senschaftswissen® (Helsper 2021, S. 136) hinaus erméglicht der Erwerb von Re-
flexionswissen im Sinne der ,Herausbildung einer forschenden-reflexiven [...]
Haltung wihrend des Studiums® (ebd.) padagogische Praxis, das darin eingebun-
dene eigene Handeln sowie den Einfluss der eigenen Biographie auf diese As-
pekte zum Gegenstand professioneller Reflexion zu machen (vgl. Egloft 2011,
S.211; Helsper 2021, S. 136). Da wissenschaftliches Wissen jedoch iiber keine
klaren Handlungsanweisungen verfiigt und somit aufgrund seiner Beschaffen-
heit sowie der Unsicherheit, inwieweit ihm jeweils konkrete Fille subsumiert
werden koénnen, nicht ohne Weiteres auf Situationen padagogischer Praxis an-
zuwenden ist, unterliegt professionelles Handeln hinsichtlich seiner Ausfithrung
zunéchst einer bestimmten Ungewissheit (vgl. Helsper 2021, S. 136; Kurtz 2014,
S. 208 f.). Verstirkt wird diese Ungewissheit durch die, der padagogischen Arbeit
mit Klient:innen innewohnende, mangelnde Kausalitit von Ursache und Wir-
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kung padagogischer Interventionen und somit der Unméglichkeit vorauszusa-
gen, ob und inwiefern diese ihren antizipierten Zweck erfiillen (vgl. Kurtz 2014,
S. 208; Liesner/Wimmer 2005, S. 27).

Zur Reduktion von Ungewissheit und damit zur Ausbildung der Fahigkeit,
das hier beschriebene theoretische Wissen in konkreten Situationen pédagogi-
scher Praxis zur Anwendung bringen zu konnen, bedarf es somit des Erwerbs
weiterer Wissensbestdnde in Form von praktischem Handlungswissen. Die Her-
ausbildung dieses Handlungswissens bzw. des ,,praktisch-professionellen Kén-
nens“ (Helsper 2021, S. 141) sowie der Erwerb eines damit einhergehenden ,,Fall-
und Diagnosewissens® (ebd., S. 136) kann sich dabei ausschliefilich in praktischen
Beziigen vollziehen (vgl. ebd., S. 141). Fiir Studierende bedeutet dies die Notwen-
digkeit einer ,,doppelten Professionalisierung” (ebd., S. 140), die sich einerseits im
universitdiren Rahmen und andererseits im Zuge von, die Studienphase beglei-
tenden, Praxiserfahrungen ereignet (vgl. ebd., S. 140 f.). Essenziell fiir die Her-
ausbildung pddagogischer Professionalitit ist dabei, diese beiden Professionali-
sierungsraume keiner unverbundenen, die Auffassung einer Dualitit von
Theorie und Praxis forcierenden, Koexistenz zu tiberlassen, sondern beides be-
reits wihrend des Studiums im Rahmen gelingender Transfererfahrungen zu-
sammenzufithren. Transfer kann vor diesem Hintergrund weder als blof3e Uber-
tragung des im Studium Erlernten in die Praxis einer padagogischen Berufs-
tatigkeit noch als einseitig zugunsten dieser stattfindendes Geschehen interpre-
tiert werden. Vielmehr muss es aufgrund der Beschaffenheit des wissenschaftli-
chen Theoriewissens sowie der Differenz eben diesem zu einem praktischen
Handlungswissen als zwischen den verschiedenen Wissensformen aus Theorie
und Praxis wechselseitig vermittelndes und in der Konsequenz Professionalitdt
konstituierendes Element verstanden werden. Durch ,,Relationierung und Ver-
mittlung [...] [dieser beiden] unterschiedlichen Wissenstypen® (Helsper 2021,
S. 136) bringen Transferprozesse somit in Form eines reflexiven Deutungswis-
sens eine neue ,,Wissensform an der Nahtstelle von Wissenschaft und Praxis®
(Gensicke 2006, S. 53) hervor. Dieses Wissen ermdglicht es dabei, durch die For-
derung der ,,Fahigkeit, allgemeines Wissen mit einem je besonderen Fall vermit-
teln zu kénnen“ (Klika/Schubert 2013, S. 14) und diese Vermittlung entspre-
chend zu reflektieren, gleichsam im Sinne padagogischer Professionalitat auf
Basis verschiedener Wissensbestidnde situationsangemessen zu agieren sowie der
Erziehungswissenschaft immanente Unsicherheiten professionellen Handelns
durch die Begrenzung méglicher ,, Interpretationsspielrdume® (Liesner/Wimmer
2005, S. 39) zu reduzieren.

Fiir die Herausbildung von padagogischer Professionalitit kommt zwischen
Theorie und Praxis wechselseitig vermittelnden Transfererfahrungen wahrend
des Studiums somit eine unverzichtbare Schliisselrolle zu. Worin dabei konkrete
Professionalisierungspotenziale dieser Erfahrungen begriindet sind, wird im Fol-
genden argumentativ betrachtet.
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2 Professionalisierungspotenziale studiumsbegleitender
Transfererfahrungen

Wie bereits festgestellt ist der Begriff der padagogischen Professionalitit eng mit
dem des Transfers und den damit in Verbindung stehenden spezifischen Erfah-
rungen gekoppelt. Um nun einen dezidierten Blick auf die, diesen Transfererfah-
rungen innewohnenden, Professionalisierungspotenziale im Studium zu werfen,
muss zunichst gekliart werden, was unter dem Begriff des Studiums in diesem Bei-
trag zu verstehen ist. Studium in einem engeren Sinne bezeichnet dabei zunachst
die Absolvierung einer akademischen Ausbildungsphase an einer Hochschule oder
Universitit mit dem Ziel des Erwerbs wissenschaftlichen Fachwissens sowie ent-
sprechender Methodenkenntnisse. Die grofitenteils theoretische Ausbildung wird
dabei durch unterschiedlich gelagerte Praxisphasen unterstiitzt. Da Studierende
aber auch auflerhalb des universitiren Rahmens beispielsweise wihrend Titigkei-
ten in Nebenjob, Ehrenamt oder Auslandsaufenthalten vielfiltige Erfahrungen
sammeln, die in Wechselwirkung mit im Studium Erlerntem stehen, scheint an
dieser Stelle insbesondere im Hinblick auf die Bedeutung dieser Transfererfahrun-
gen fiir die Entwicklung padagogischer Professionalitit ein ganzheitliches Ver-
standnis des Studiums als Lebensphase sinnvoll. Ausgehend von diesem Verstind-
nis werden in der folgenden Analyse formell-strukturierte sowie informelle, und
damit vordergriindig nicht mit konkreten Lernzielen verbundene, Erfahrungen
gleichermaflen betrachtet. Beginnend mit Transfererfahrungen im Zusammen-
hang von praxisbezogenen Lehrveranstaltungen, iiber Praxiserfahrungen bis hin
zu Aspekten der personlichen Lebenswelt Studierender werden diese hierbei einer
literatur- sowie erfahrungsbasierten, und damit durch die personliche, studenti-
sche Perspektive der Verfasserin ergdnzten, Analyse unterzogen.

Mit Blick auf Lehrveranstaltungen im Studium ist zunachst festzustellen, dass
in nahezu jeder Veranstaltung Praxisbeziige und damit auch Transfererfahrun-
gen in Form von Riickschliissen und Implikationen fiir praktisches Handeln,
dem Bezug auf praktische Beispiele zur Veranschaulichung des theoretisch Er-
lernten oder der kritischen Betrachtung padagogischer Praxis prinzipiell moglich
sind. Im Folgenden werden exemplarisch die Lehrformate Workshop, Tutorium
und Exkursion betrachtet, da diese in ihrer Konzeption bereits praktische Beziige
explizit mitdenken und somit tendenziell gréflere Chancen fiir Transfererfah-
rungen bieten.

Im Rahmen von Workshops, Werkstitten oder Laboren setzen sich Studie-
rende theoretisch fundiert eigenstédndig mit praxisrelevanten Themen und Prob-
lemstellungen auseinander. Transfererfahrungen generierende Momente beste-
hen hierbei vor allem in der Anwendung und Vermittlung des erlernten
Theoriewissens anhand konkreter Praxisbeziige sowie der Riickbindung der prak-
tischen Arbeit an theoretische Grundlagen in Form von Diskussionen und refle-
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xiven Besprechungen. So lernen Studierende beispielsweise im Rahmen eines
Workshops zu sozialpddagogischer Fallarbeit zunichst theoretisch verschiedene
Instrumente zur Diagnostik kennen, um diese dann nach Einiibung eigenstindig
an einem Praxisfall zur Anwendung bringen zu konnen. Die Wechselseitigkeit
dieser Transfererfahrung wird dabei besonders in der Diskussion von Zwischen-
ergebnissen im Workshopkontext und sich daraus ergebenden Méoglichkeitsrau-
men angepasster Vorgehensweisen in praktischen Umsetzungen deutlich. Poten-
ziale dieser Transfererfahrungen fiir individuelle Professionalisierungsprozesse
zeigen sich somit vor allem darin, dass Studierende die Moglichkeit haben zu er-
lernen, ihr Theoriewissen mit einer jeweils konkreten praktischen Frage- oder
Problemstellung zu vermitteln sowie praktisches Handlungswissen in Form eines
spezifischen Fall- und Diagnosewissens zu erwerben. Dariiber hinaus kann eine
Eintibung der fiir professionelles Handeln unabdingbaren Fahigkeit zur Begriin-
dung und Reflexion der persénlichen Vorgehensweise erfolgen.

Hinsichtlich der Entwicklung von Reflexionsfahigkeit bieten auch Tutorien
wertvolle Professionalisierungspotenziale. Bei Tutorien handelt es sich um lehr-
oder studiumsbegleitende ,,Angebote von Studierenden fiir Studierende® (Hem-
pel/Wiemer 2021, S. 61), die als Form studentischen Peer Learnings zwischen der
Perspektive der Studierenden und Lehrenden sowie der Fachdisziplin selbst ver-
mitteln (vgl. ebd.) und dabei vielfiltige Gelegenheiten fiir Transfererfahrungen
bieten. Im Rahmen von Fachtutorien kann somit beispielsweise in Vorlesungen
erlerntes Wissen durch Riickgrift auf praktische Erfahrungen der Gruppenmit-
glieder kontextualisiert, diskutiert und reflektiert werden (vgl. Kithner 2011,
S. 148). Diese transferartige Vermittlung zwischen theoretischem und prakti-
schem Wissen tragt in ihrer Wechselseitigkeit einerseits zu einem vertieften The-
orieverstindnis bei und bereitet andererseits hierauf basierendes, reflektiertes
praktisches Handeln vor. Gleichzeitig konnen Studierende durch den Austausch
tiber unterschiedliche Theorieverstandnisse aber auch durch einen allgemeine-
ren Austausch von Erfahrungen und Ansichten in nicht fachbezogenen Tutorien
neue Impulse erhalten, die eigene Wahrnehmung und Handlungsweise zu reflek-
tieren (vgl. ebd., S. 147). Neben diesem fiir professionelles Handeln unabdingba-
rem Reflexionswissen, fordert der studentische Austausch ebenfalls ,,die Fihig-
keit, die eigene professionelle Perspektive gegeniiber anderen [...] zur Geltung
zu bringen® (Klika/Schubert 2013, S. 15) und zu vertreten. Implizit kann dabei
durch Interaktion in Tutorien praktisches Handlungswissen fiir spatere kollegi-
ale aber auch interdisziplindre Aushandlungsprozesse erworben werden. Die Lei-
tung eines ebensolchen Tutoriums bietet Studierenden dariiber hinaus zusatzli-
ches Professionalisierungspotenzial, indem sie aufbauend auf bereits im Studium
erlerntem Wissen, ihr praktisches Kénnen hinsichtlich des Erwerbs didaktischer
Fahigkeiten weiterentwickeln konnen (vgl. Reef 2011, S. 155). Neben den, sich
aus dieser Leitungsfunktion sowie dem zwischen erlernter Theorie und person-
lichen Erfahrungen vermittelnden Transferelement des studentischen Aus-
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tauschs ergebenden, Potenzialen bieten Tutorien als Orte des selbstbestimmten
Lernens (vgl. Kraatz 2021, S. 133) weitere Moglichkeiten der individuellen Pro-
fessionalisierung. Besonders die Studieneingangsphase begleitende Formate stel-
len dabei zusitzlich zu Angeboten der ,,Orientierungshilfe” (ebd.) Raum fiir eine
selbstbestimmte, interessengeleitete Auseinandersetzung mit praktischen Bezii-
gen der Fachdisziplin bereit (vgl. ebd.). Beliebt ist in diesem Zusammenhang be-
sonders die Durchfithrung von Exkursionen zur Erkundung verschiedener Be-
rufsfelder padagogischer Arbeit.

Exkursionen als spezifische Transfererfahrungen finden dabei im erzie-
hungswissenschaftlichen Studium vornehmlich als ,,problemorientierte Uber-
blicksexkursion[en]“ (Stolz/Feiler 2018, S.25) in Form eines Einrichtungsbe-
suchs statt, bei dem professionell padagogisch Titige ihre Arbeit vorstellen und
dazu befragt werden konnen. Gastvortrige bilden hierzu das, sich in der Ortlich-
keit der Hochschule ereignende, Aquivalent. Beide Transfererfahrungen sind mit
einer entsprechenden theoretischen Vorbereitung und einer darauf basierenden
Generierung von Fragen an die Referent:innen sowie einer Nachbereitung der
gesammelten Eindriicke verbunden und bergen hierin ihre spezifischen Profes-
sionalisierungspotenziale. Fiir Studierende bietet sich hier einerseits die Mog-
lichkeit, ihr Theoriewissen durch eine handlungsorientierte Perspektive zu er-
ganzen und somit zu einer Konsolidierung dieses, die Basis padagogischer
Professionalitit bildenden, Wissensbestands beizutragen sowie andererseits
komplementér benétigtes erstes praktisches Wissen zu erwerben und sich zu bei-
dem reflexiv-kritisch in Relation zu setzen. Das erlernte Praxiswissen besteht da-
bei vor allem aus, der Schilderung des/der Referent:in entnommenen, Kenntnis-
sen zu Arbeitsabldufen, Handlungsmethoden und Kooperationsnetzwerken des
explorierten Berufsfeldes und kann im Rahmen vergleichbarer eigener prakti-
scher Titigkeiten zundchst als Referenzrahmen dienen. In der Vermittlung des
theoretisch erarbeiteten Wissens mit der praktischen Erfahrung professionell pa-
dagogisch Tatiger im Zuge der Nacharbeitung lernen Studierende, sich reflexiv
zu Diskrepanzen zwischen den verschiedenen Wissensformen ins Verhéltnis zu
setzen und kénnen somit in einem ,,Kreuzblick® (Gensicke 2006, S. 53) zwischen
den beiden Dimensionen piddagogischer Professionalitit diesen Zustand markie-
rendes Deutungswissens generieren. Wahrend Transfererfahrungen in praxisbe-
zogenen Lehrveranstaltungen Studierenden somit vor allem die Gelegenheit bie-
ten, zu erlernen sich theoretisch-reflexiv zur Praxis ins Verhaltnis zu setzen sowie
erstes, exemplarisches Handlungswissen zu erwerben, stellen Praxiserfahrungen
im Studium Potenziale zur Verfiigung, diese Fahigkeiten systematisch zu vertie-
fen und in der Konsequenz padagogisches Konnen zu erméglichen.

Besonders hinsichtlich der Ausbildung von Reflexionsfihigkeit als Kennzei-
chen piadagogischer Professionalitit nimmt das Praktikum als ,integraler Be-
standteil der universitdren Ausbildung® (Luxem 2000, S.204) in der Funktion
»das Lernen Studierender” (ebd.) in Bezug auf Beschreibung, Thematisierung
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und Reflexion eigener Praxiserfahrungen zu ermoglichen, einen zentralen Stel-
lenwert ein (vgl. ebd.). Angeleitet durch begleitende und bilanzierende Seminare
sowie im Verfassen eines Praktikumsberichts als ,,vertieftes Aufarbeitungs- und
Reflexionsinstrument® (Schulze-Kriidener 2001, S. 198) erlernen Studierende, zu
eigenem und beobachtetem praktischen Handeln theoretisch fundiert in Rela-
tion zu treten, ,getroffene Entscheidungen® (Egloff 2011, S. 211), deren ,,Rah-
menbedingungen, Voraussetzungen und Einbindungen® (Helsper 2021, S. 136)
zu reflektieren sowie ggf. alternative Handlungswege zu erarbeiten (vgl. Egloff
2011, S. 211). Dariiber hinaus bietet die Transfererfahrung des Praktikums Gele-
genheit zur Erprobung eigenen praktischen Handelns (vgl. ebd.). Im Sinne eines
»Handeln[s] auf Probe unter Ernstbedingungen® (ebd., S. 214) kann hierbei in
der Vermittlung zwischen theoretischem Wissen und praktischem Tun der Um-
gang mit Unsicherheiten piddagogischen Handelns trainiert sowie praktisches
Handlungswissen erworben werden (vgl. Schulze-Kriidener 2001, S. 202). Der
Erwerb dieses Wissens bleibt dabei jedoch insofern fragmentarisch, als dass es
sich bei der Absolvierung von Praktika um einen stark begrenzten Zeitraum han-
delt, der aus universitarer Sicht vornehmlich als ,Moratorium [zur Herausbil-
dung] eine[r] reflexive[n] Haltung bei den Studierenden“ (Egloff 2011, S. 214)
verstanden wird.

Potenziale fiir den systematischen Ausbau praktischen Handlungswissens im
Sinne individueller Professionalisierung liegen daher besonders in, auf studenti-
scher Eigeninitiative basierenden, langeren Phasen praktischer Tatigkeit in Ne-
benjob und Ehrenamt begriindet. Durch die Langfristigkeit der Praxisphasen,
aber auch durch eine, das Wesen dieser Tatigkeiten bestimmende, mitunter hohe
»Verantwortungsiibernahme® (Sailmann/Gértler 2019, S. 53) in ,,berufsnahe[n]
Strukturen® (ebd., S. 3) und einem damit einhergehenden ,,Praxis- und Entschei-
dungsdruck® (Helsper 2021, S. 141), ist es Studierenden méglich umfangreiches,
praktisches Handlungswissen aufzubauen. Je nach Betitigungsfeld konnen sie
somit Wissen im Umgang mit verschiedenen Zielgruppen sowie Kooperations-
und Netzwerkpartner:innen, der Kommunikation mit Amtern oder der Planung
und Umsetzung von (Lehr-)Veranstaltungen erlangen und hierbei auf theore-
tisch erlerntes Wissen wie der Gestaltung professioneller Beziehungen, der Ent-
wicklung im Kindes- und Jugendalter oder dem Lernen Erwachsener zuriickgrei-
fen. Zusammen mit in diesem Kontext erworbenem Erfahrungswissen kann
somit professionelles padagogisches Konnen entstehen, das den Studierenden er-
laubt, ihr Wissen situationssensibel anzuwenden (vgl. Helsper 2021, S. 137).
Weiteres Professionalisierungspotenzial dieser Tétigkeiten besteht dariiber hin-
aus in dem Erwerb eines, das praktische Handlungswissen ergédnzenden, be-
reichsspezifischen Theoriewissens und einer damit verbundenen individuellen
Erweiterung dieses Wissensbestands.

Obgleich studentische Nebentitigkeiten oder die Ausfithrung eines Ehren-
amts somit besonders hinsichtlich der Herausbildung padagogischen Konnens
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essenzielle Professionalisierungspotenziale bereithalten, sind in diesem Zusam-
menhang auch andere Erfahrungen der personlichen Lebenswelt Studierender
von grofler Bedeutung. Neben bereits thematisierten Austauschprozessen mit
Kommiliton:innen oder professionell padagogisch Tétigen bieten hier vor allem
Auslandserfahrungen in Form von Reisen oder der Absolvierung eines Aus-
landssemesters vielfiltige Chancen zur Entwicklung einer reflexiven professio-
nellen Haltung. Das besondere Professionalisierungspotenzial dieser Erfah-
rungen liegt hierbei im Scheitern des Versuchs, das eigene kulturelle Interpreta-
tionsschema auf das der Gastkultur zu iibertragen sowie dem damit verbundenen
in Frage stellen etablierter ,,Verhaltensmuster, Wertorientierungen und Denk-
weisen® (Seebauer 2009, S. 35) seitens der Studierenden begriindet. Die, durch
Konfrontation mit anderen kulturellen Interpretationsfolien, zunachst hervorge-
rufene Irritation fithrt dabei zur Reflexion eigener, bestehender Denk- und
Handlungsmuster vor dem Hintergrund des Grads der Beeinflussung durch die
eigene Kultur (vgl. ebd., S. 37). Im Rahmen von Auslandserfahrungen werden
Studierende somit in besonderer Weise aufgefordert, in eine professionell-refle-
xive Distanz zu den jeweiligen Gegebenheiten und ihrem darin eingebundenen
Handeln zu treten und konnen dabei nicht nur ihre Reflexionsfahigkeit weiter
auszubauen, sondern gleichzeitig interkulturelle Kompetenz im Sinne der Befi-
higung zum empathischen Verstehen der jeweiligen Kulturgebundenheit ihres
Gegentibers erwerben (vgl. ebd.).

Zusammenfassend bieten Transfererfahrungen in der Lebensphase des Stu-
diums somit, gleich ob formell universitér strukturiert oder informell im Kontext
der personlichen Lebenswelt Studierender verortet, besonders hinsichtlich des
Erwerbs von Handlungs- und Erfahrungswissen, der Konsolidierung und Ergén-
zung theoretischer Wissensbestinde sowie dem Etablieren einer reflexiven Hal-
tung, vielfiltige Chancen zur Entwicklung piadagogischer Professionalitit. Als
verbindendes Element ermoglichen sie es Studierenden, erlerntes Wissen mit
praktisch padagogischem Handeln zu relationieren und befihigen somit durch
Integration beider Wissensbestinde in einem gemeinsamen Profil zu einer situ-
ationssensiblen, reflexiv riickgebundenen Wissensanwendung. Ungeachtet der
in diesem Kapitel erérterten Professionalisierungspotenziale und der damit ein-
hergehenden elementaren Schliisselfunktion von Transferprozessen fiir die indi-
viduelle Professionalisierung Studierender, sind diesen Erfahrungen im Studium
jedoch ebenso Grenzen gesetzt, auf die abschliefend eingegangen werden soll.

3 Grenzen transferbezogener Professionalisierungspotenziale
im Studium

Ob und inwiefern Transfererfahrungen immanente Potenziale individueller Pro-
fessionalisierung von Studierenden genutzt werden konnen, wird von mehreren
Faktoren beeinflusst bzw. begrenzt. Transferbezogene Professionalisierungspro-
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zesse sind dabei einerseits von der Giite und Dauer der jeweiligen Praxiserfah-
rung, andererseits von der studentischen Eigeninitiative und Reflexionsbereit-
schaft abhéngig.

So konnen ungiinstige Rahmenbedingungen, aber auch, sich unter anderem
in schlechter Betreuung vor Ort ausdriickende, mangelnde Qualitit erfahrener
Praxis in einer ,krisenhaften Erfahrung[]“ (Reitemeier/Frey 2012, S. 36) Studie-
render miinden (vgl. Helsper 2021, S. 141 f.). Anstatt die Herausbildung padago-
gischer Professionalitat zu fordern, verkorpern solche Transfererfahrungen folg-
lich immense Belastungen fiir die, aufgrund fehlenden Erfahrungswissens unter
gesteigerter Unsicherheit agierenden, Studierenden (vgl. ebd.; Reitemeier/Frey
2012, S. 36). Neben der Giite der jeweiligen Transfererfahrung stellt zudem die
Dauer einen begrenzenden Faktor dar. Besonders verpflichtende Praxiserfahrun-
gen im universitdren Kontext und die damit verbundene reflexive Riickbindung
an Erlerntes im Studium sind zeitlich stark limitiert und kénnen somit hinsicht-
lich der Herausbildung von Professionalitat lediglich erste Impulse bereitstellen.
Auf Transfererfahrungen basierende Professionalisierungsprozesse vollziehen
sich demnach vornehmlich in informellen Kontexten der personlichen Lebens-
welt Studierender und hingen dabei wesentlich von der Eigeninitiative und Mo-
tivation dieser ab, zusétzlich zum Studium einer Nebentdtigkeit nachzugehen o-
der sich ehrenamtlich zu engagieren. Gleichzeitig drohen die in diesem Rahmen
gesammelten Erfahrungen aufgrund der nicht vorhandenen universitiren Be-
gleitung zudem eher unreflektiert und somit zentrale Professionalisierungspo-
tenziale ungenutzt zu bleiben. Das Ausschopfen der sich bietenden Potenziale ist
demnach hierbei in hohem Mafd von der Fahigkeit und Bereitschaft Studieren-
der, das eigene Handeln zu reflektieren sowie eigeninitiativ einen Austausch mit
Kommiliton:innen zu installieren, begrenzt.

Die Herausbildung padagogischer Professionalitit im Rahmen von Transfer-
erfahrungen ist somit stark von subjektiven Faktoren abhingig und ,ldsst sich
daher nicht als linear additiver Fortschrittsprozess begreifen, sondern eher als
reflexiv-kontextbezogener, nicht vollstindig kontrollierbarer Prozess, der in hohem
MafSe auf individueller und sozialer Selbstbeobachtung aufbaut (Kade/Seitter
2007, S. 304). Umso bedeutender ist es in diesem Zusammenhang, Studierende
bereits wihrend des Studiums einerseits fiir die Relevanz theoretischen Wissens
zur Entwicklung padagogischer Professionalitit zu sensibilisieren und anderer-
seits in der Ausbildung einer reflexiven Haltung zu unterstiitzen, um sie zu einem
gewinnbringenden Umgang mit wechselseitigen, die Professionalisierungs-
rdume von Studium und Handlungspraxis verbindenden, Transfererfahrungen
zu befahigen.
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Theorie-Praxis-Transfer im Kontext
padagogischer Professionalisierung

Uberlegungen zur theoretischen Verortung von
Lernprozessen berufserfahrener Studierender

Elise Gla

1 Einleitung

Die Aufnahme eines Studiums bedeutet hdufig nicht nur den Start in eine neue
Lebensphase, sondern sie markiert auch den Beginn einer (weiteren) beruflichen
Qualifizierungsphase. So wird etwa der Bachelor-Abschluss im Hochschulquali-
fikationsrahmen (HQR) als erster berufsqualifizierender Abschluss und Regel-
abschluss eines Hochschulstudiums vorgestellt (vgl. KMK 2017). Hinsichtlich
angestrebter Lernergebnisse sollen Bachelor-Absolvent*innen unter anderem
»Wissen und Verstehen auf Tétigkeit oder Beruf anwenden und Problemldsun-
gen in ihrem Fachgebiet erarbeiten oder weiterentwickeln® (ebd., S. 6) und mit
Blick auf ihr professionelles Selbstverstandnis ,,das eigene berufliche Handeln
mit theoretischem und methodischem Wissen“ begriinden kénnen (ebd., S. 7).
Transfer als , Wissensanwendung im Rahmen neuer, in der Lernsituation nicht
vorgekommener Zusammenhénge“ (Krause/Stark 2012, S. 320) wird hier weit-
gehend in eine Richtung - von der Theorie in die (zukiinftige) Praxis — konzep-
tioniert.

Die Vorstellung, dass im Studium erlerntes theoretisches und methodisches
Wissen, abgesehen von einem meist sehr kurzen Praktikum, berufsvorbereitend
fiir eine wie auch immer geartete padagogische praktische Tatigkeit sei, erscheint
jedoch in zweierlei Hinsicht diskutierbar. Zum einen ist der fehlende Praxisbezug
des Padagogikstudiums' in zahlreichen wissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen hinlidnglich diskutiert (vgl. u. a. Liiders 1987; Vogel 1999; Giesecke 2004) und
dokumentiert (vgl. Schadt-Kriamer 1992; Sturzenhecker 1993) worden. Zum an-
deren bleibt die berufliche padagogische Erfahrung, die immer mehr Studierende

1 Im Folgenden werden der Einfachheit halber Pddagogik und das Pddagogikstudium als
Uberbegriffe genutzt, sie beziehen die Termini Erziehungswissenschaft(en), Bildungswissen-
schaft und entsprechende benannte Studiengénge explizit mit ein, wohlwissend, dass die
Begriffe unterschiedliche Nuancen abbilden sollen (vgl. z. B. Horn 1999; 2016; Vogel 1999;
zur Vielfalt aktueller Studiengangbezeichnungen vgl. Grunert 2012).
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auch in grundstindigen Studiengidngen mitbringen, im Diskurs meist unterbe-
lichtet. Denn an praktischer Erfahrung mangelt es den Studierenden nicht
(mehr) unbedingt: Im Jahr 2016 waren 68 % der Studierenden erwerbstétig mit
steigender Tendenz (Middendorff et al. 2017, S. 60), wobei jede zweite Person
hierfiir das Sammeln praktischer Erfahrungen als Motiv angab (vgl. ebd., S. 63).
Auch im Adult Education Survey (AES) geraten Studiengdnge als Weiterbil-
dungsorte zunehmend in den Blick (vgl. BMBF 2021, S. 65 f.). Detailliertere Ana-
lysen zu fachlich affinen Berufserfahrungen von Padagogikstudierenden bleiben
ein Desiderat. In Anschluss an die Forschungsperspektiven der sozialen Welt pd-
dagogisch Tatiger (vgl. Nittel 2011) und der Universalisierung und Entgrenzung
des Pidagogischen (vgl. Kade/Seitter 2007) kann jedoch von einem gewissen An-
teil Studierender ausgegangen werden, die bereits tiber praktische padagogische
Erfahrungen verfiigen und das Padagogikstudium mit dem Ziel der weiteren
Kompetenzentwicklung absolvieren — etwa der ausgebildete und in diesem Beruf
tatige Erzieher, die ehrenamtliche Lesepatin in der Grundschule aber auch die
zunehmend fiir betriebliche Trainings zustindige Softwaretechnikerin.
Gleichzeitig bleibt der Praxisbezug des Padagogikstudiums im Sinne einer
Verzahnung von Theorie und Praxis klarungsbediirftig. So stellt sich die Frage,
welchen Beitrag ein padagogisches Studium zur (weiteren) Professionalisierung
von padagogisch Tétigen leisten kann. Der vorliegende Beitrag kann in Erman-
gelung der noch ausstehenden Forschungsergebnisse keine Antworten, wohl
aber mehrere theoretische Brillen bieten, die im Sinne eines ,,reflexive[n] Theo-
riegebrauch[s]“ (Moldaschl 2010) verschiedene Perspektiven auf diese Fragestel-
lung eroffnen. Dabei wird auf zwei zentrale Bezugspunkte rekurriert: zum einen
auf den Diskurs der (padagogischen) Professionalisierung und damit verbun-
dene curriculare Uberlegungen und zum anderen auf (hochschul-)didaktische
Ansitze, die Zielhorizonte und Lernformen der Hochschulbildung diskutieren.
Beide Bezugspunkte werden anschlieflend in einer Synthese zusammengefiihrt
und mit Blick auf mogliche Implikationen fiir Forschung und Lehre diskutiert.

2 (Padagogische) Professionalitat und Professionalisierung

In Anschluss an die differenztheoretische Erorterung der Begriffe von Profes-
sion, Professionalisierung und Professionalitit, die eine Betrachtung von Profes-
sionalisierungsprozessen in diversen Titigkeitsfeldern erméglichen (vgl. Nittel
2000; 2011), kann zwischen der individuellen und der kollektiven Professionali-
sierung unterschieden werden (vgl. Nittel 2000). Wahrend die individuelle Pro-
fessionalisierung die ,(berufs-)biographische Herausbildung von Wissensbe-
stinden, Orientierungen, Motiven und Praxen als individuelle Voraussetzung
fir die Ermoglichung von Professionalitdt beschreibt (Helsper 2021, S. 55), the-
matisiert Professionalisierung aus ,gesellschaftlich-institutioneller Perspektive®
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die Institutionalisierung von beruflichen Bildungsprozessen und die Etablierung
bzw. Sicherung von organisatorischen Rahmenbedingungen (vgl. ebd., S. 57).
Studiengdnge koénnen hierbei als Bindeglied bzw. Vermittler zwischen beiden
Formen betrachtet werden: So kennzeichnet die Einfithrung eines Studiengangs
mit verbindlichem Rahmencurriculum nicht nur einen wichtigen Schritt zur
Professionalisierung eines Tiatigkeitsfelds, sondern wirkt sich hinsichtlich (ange-
strebter) Lernergebnisse auch auf die individuelle Professionalisierung der Stu-
dierenden bzw. pddagogisch Tiétigen aus.

Mogliche Professionalisierungspotenziale des Pidagogikstudiums wurden
insbesondere durch die Differenzierung verschiedener Wissensformen zwischen
Theorie und Praxis diskutiert.

Dewe, Ferchhoff und Radtke (1992) unterscheiden hier ,zwischen prakti-
schem Handlungswissen [...] mit permanente[m] Entscheidungsdruck®, ,syste-
matische[m] Wissenschaftswissen [...], das einem gesteigerten Begriindungs-
zwang unterliegt® und professionellem Wissen, das als ein eigenstandiger
Bereich dazwischen liegt (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S.81). Auch nach
Oevermann ist ,professionalisiertes Handeln [...] wesentlich der gesellschaftli-
che Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis unter Bedingungen der verwis-
senschaftlichten Rationalitit, das heif$t unter Bedingungen der wissenschaftlich
zu begriindenden Problemlésung in der Praxis“ (Oevermann 1996, S. 80). Damit
wird dezidiert auf die padagogischen Handlungen inharente Spannung zwischen
Individuum und Gesellschaft abgehoben, deren Bearbeitung angesichts ,,zuneh-
mender gesellschaftlicher Differenzierung und Rationalisierung die Entwiirfe
von Normalitdt® (ebd., S. 88) einer wissenschaftlich-kritischen Fundierung be-
diirfen.

Helsper (2021) differenzierte jiingst die wissenschaftlich vermittelten Aspekte
padagogischen Professionswissens auf Basis der Ausfithrungen von Oevermann
(1996) aus. Padagogisches Professionswissen wird spezifiziert als wissenschaftlich
basiertes Begriindungswissen, kritisches Reflexionswissen und rekonstruktives, Sinn
erschlieffendes Fall- und Diagnosewissen, welches im Studium durch die ,,Heraus-
bildung einer forschenden-reflexiven erkenntniskritischen Haltung® entwickelt
werden soll (Helsper 2021, S. 136-137).

Bezieht man die wissenstheoretischen Zugénge zu (padagogischer) Professi-
onalisierung und den Transferbegriff aufeinander, so kann Transfer als wechsel-
seitiger Lernprozess zwischen praktischen Erfahrungen und wissenschaftlichem
Wissen gefasst werden, der die Grundlage fiir individuelle Professionalisierung
bietet. Dabei weisen die dargestellten Ansitze zwei Leerstellen auf: erstens ist
nicht immer klar, wie wissenschaftliches Wissen mit Blick auf die wissenschaftli-
che Ausbildung (Studium) genau zu fassen ist. Zweitens ist die Professionalisie-
rung als Ubergang von berufspraktischem Wissen in professionelles Wissen im
Sinne eines Lernprozesses weitgehend unerforscht. Beide Aspekte werden nach-
folgend aufgegriffen und genauer betrachtet.
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3 Lehrinhalte, Wissensformen und Lernziele
im (padagogischen) Studium

Die Frage, was ein padagogisches Studium inhaltlich kennzeichnet und damit
etwa von Ausbildungen unterscheidet, legt einen Blick auf curriculare Vorgaben
nahe. Hierbei kommt den Kerncurricula der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) eine zentrale Rolle zu. So wurde in der 1969 von DG{E
verabschiedeten Rahmenordnung fiir den Diplomstudiengang Erziehungswis-
senschaft das ,,Qualifikationsprofil des Diplom-Pddagogen als eines wissen-
schaftlich gebildeten und reflektierenden Praktikers [...] etabliert® (Ziichner
2012, S. 276). Fiir das Studium inhaltlich vorgesehen war die Einfithrung in finf
Problembereiche innerhalb derer zugleich die Einfithrung in hermeneutische und
empirische Methoden, in die pddagogische Theoriebildung sowie in die Fragestel-
lung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft erfolgen solle und bei denen
die vier Gesichtspunkte, unter anderem Ziele und Inhalte, Personen, Prozesse
und Bedingungen, beriicksichtigt werden sollten (vgl. Berg/Herrlitz/Horn 2004,
S.139). Im Kerncurriculum 2004 (DGfE 2004) finden sich diese Schwerpunkte
innerhalb der vier vorgeschlagenen Studieneinheiten dhnlich wieder, zudem
werden als Ziele Kompetenzen wie zum Beispiel die Problematisierung von Vo-
raussetzungen erziehungswissenschaftlichen Wissens, sowie planerische, organi-
satorische und padagogisch-diagnostische Fahigkeiten festgehalten (vgl. ebd.,
S.1).

Nimmt man von der rein disziplinar-curricularen Perspektive Abstand, kon-
nen das zu erwerbende Wissen und die entwickelnden Féhigkeiten auf unter-
schiedlichen Ebenen betrachtet werden. Kauder (2002) schldgt drei Ebenen vor
und unterscheidet zwischen einer ,sachlichen Ebene®, die weitgehend die oben
genannten zu erlernenden theoretische Inhalte abdeckt, einer ,technischen
Ebene®, die grundsitzliche Fragen der Studien- und Lernorganisation betreffen
(wie etwa Literaturbeschaffung, Priifungsvorbereitungen) und einer ,,personli-
chen Ebene® die die Bereitschaft zur Entwicklung einer ,theoretische[n] Einstel-
lung® beschreibt, um ,,Ausbildungsinhalte [als] Chance zu sehen, als Person zu
lernen bzw. als Personlichkeit zu reifen® (Kauder 2002, S. 109 f.).

Merkens (2002) nimmt eine Differenzierung der im padagogischen Studium
zu vermittelnden Wissensformen vor. Er unterscheidet zwischen ,,Fakten- bzw.
Tatsachenwissen®, ,,Reflexionswissen®, ,,Wissen um die Gestaltung pédagogi-
scher Arbeitsfelder®, ,,Optimierungswissen in Bezug auf padagogische Prozesse“
und ,,Evaluationswissen®, wobei die letzten vier ,als Gemeinsamkeit eine hohe
Affinitat zur Forschung auf[weisen]“ (ebd., S. 121). Demnach liefe sich das ,,Ziel,
berufsqualifizierend in Richtung Professionalisierung zu studieren® demnach
nur anhand von Projekten mit ,begleitende[n] Veranstaltungen [...], in denen
Forschung nach diesen vier Typen getrennt verhandelt werden kann®, erreichen
(ebd., S. 126).
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Verlasst man das enge Korsett eines erziehungswissenschaftlichen Curricu-
lums, geraten grundsitzliche Fragen der disziplindren Verortung der Studienin-
halte in den Blick. Hier kann die Unterscheidung von Barnett (1992) instruktiv
sein, der unter explizitem Bezug zu Fragen der Professionalisierung zwischen
Kern- und Kontextwissen unterscheidet (vgl. Barnett 1992, S. 187 £.). Kernwissen
wird als professionelles Wissen im engeren Sinne gefasst und durch kontextuelles
Wissen umrahmt und erginzt. Barnett unterscheidet hier zwischen liberalen,
eher geistes- bzw. sozialwissenschaftlichen Kontextdisziplinen und operativen,
anwendungsbezogenen Kontextdisziplinen mit klarem Lernergebnis. Dabei ver-
weist er ahnlich wie Kauder (2002) darauf, dass nicht alles hochschulisch vermit-
telte Wissen anwendungsbezogen sein miisse, da professionelle Praxis selbst ein
heterogenes, komplexes Feld sei und professionelle Handlungen als ,,Verschmel-
zung von Korper und Geist, Denken und Handeln, [...] Wissen und Tun® eine
Bildungsform verdient, das ,diese Komplexitit und Verwobenheit widerspie-
gelt (Barnett 1992, S. 189, Ubersetzung E. G.).

Die hierin angeklungene Eigensinnigkeit bzw. Unverfiigbarkeit wissenschaft-
lichen Wissens fordert einen Riickbezug auf die Zielhorizonte von Hochschul-
bildung.

4 Kritisches Denken und Handeln als Zielhorizonte
von Hochschulbildung

Der Neuhumanistische Bildungsbegrift von Wilhelm von Humboldt, der auf
Vielseitigkeit und (beruflicher) Zweckfreiheit fufit (vgl. Humboldt 1851) und die
allgemeine, zweckungebundene Bildung iiber die beruflichen (Aus-)Bildung
stellte, hatte grofen Einfluss auf die weitere Entwicklung der preuflischen und
spiter deutschen Hochschulen (Ostling 2018) und prigt bis heute die Wahrneh-
mung von (Hochschul-)Bildung im deutschsprachigen Kontext (vgl. Huber
1983; Nida-Riimelin 2013). Dieses Gleichgewicht hat sich im Zuge der Bologna-
Reform und der darin angelegten stirker auf Berufsbildung und Employability
abstellenden Konzeptionierung von Hochschulbildung (vgl. Bologna Working
Group 2005) noch einmal verschoben; nicht mehr nur das Verhéltnis von Per-
son, Wissenschaft und Gesellschaft (vgl. Huber 1983), sondern vor allem die Ab-
wagung zwischen allgemeinem, zweckfreiem und beruflich-instrumentellem
Wissen steht seither im Fokus.

Ein mit Blick auf die divergierenden Zielhorizonte anschlussfihiges, wenn-
gleich nicht (explizit) auf den deutschen Neuhumanismus rekurrierendes Kon-
zept legt Barnett (2015) vor, der die Entwicklung von Kritikalitdt als Hauptziel
von Hochschulbildung skizziert und dabei Beziige zum allgemeinen, verschie-
dene Lernformen differenzierenden Ansatz von Bateson (1981), sowie zur darauf
aufbauenden strukturalen Bildungstheorie von Marotzki (1990) erkennen léasst.
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In seinem ,,Curricuum for Critical Being® (Barnett 2015) differenziert er Kritika-
litat (englisch: criticality) anhand von zwei Achsen: erstens durch Ebenen, die
von begrenzten operativen Fahigkeiten bis hin zu transformatorischer Kritik rei-
chen, und zweitens durch ihre Reichweite, die aus den drei Bereichen des forma-
len Wissens, des Selbst und der Welt besteht (vgl. Barnett 2015, S. 65). Die Ebe-
nen des kritischen Seins weisen darauf hin, dass Kritikalitdt in verschiedenen
Formen mit einem unterschiedlichen Komplexititsgrad auftritt, wahrend die
drei Bereiche das Thema oder den Kontext darstellen, auf die sich Kritikalitat
bezieht, die zugleich drei Formen von Kritikalitdt - die der kritischen Urteilsfd-
higkeit, der kritischen Selbstreflexion und der kritischen Handlung - bedingen
(siehe Tabelle 1).

Tabelle 1 Ebenen, Bereiche und Formen Kritischen Seins

Bereiche
Kritikalitatsebenen Wissen Selbst Welt
4. Transformative Wissenskritik Rekonstruktion Kritik als Handlung

Kritik des Selbst (kollektive Rekon-
struktion der Welt)
Gegenseitiges

Verstandnis und

Kritisches Denken
(wandelbare Denk-

3. Neugestaltung
von Traditionen

Entwicklung des
Selbst innerhalb der

traditionen) Traditionen Entwicklung von
Traditionen
2. Reflexivitat Kritisches Denken Selbstreflexion Reflektierte Praxis
(Reflexion Uber das (Reflexion Uber die (Metakompetenz,

eigene Verstandnis)

eigenen Projekte)

Anpassungsfahig-
keit, Flexibilitat)

1. Kritische Fachspezifisches Selbstkontrolle bei Problemlésung
Fahigkeiten kritischen Denken vorgegebenen Stan- (Zweck-Mittel-Instru-
dards und Normen mentalismus)
Formen der Kritische Kritische Kritische
Kritikalitat Urteilsbildung Selbstreflexion Handlungen

Quelle: Eigene Darstellung und Ubersetzung nach Barnett 2015, S. 64

Damit ist ein Zielhorizont fiir Hochschulbildung skizziert, der sowohl individu-
elle als auch professionelle Bildungsziele mit dem Fokus auf Kritikalitat und Re-
flexivitdt umfasst.

Gleichwohl bleibt die Frage nach moglichen Formen von Lernen im Studium,
die diese Entwicklung abbilden kénnten, offen. Diese Liicke kann durch Ansiétze
des reflexiven Lernens geschlossen werden, die sich fiir die theoretische Fassung
des Lernens Erwachsener insbesondere im Hochschulkontext als hilfreich erwei-
sen.
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5 Lernen im Studium zwischen Theorie und Praxis

Blickt man auf die deutschsprachige Diskussion, wird das Lernen im Studium
vor allem in zwei relativ divergierenden Perspektiven betrachtet. Auf der einen,
den Diskurs dominierenden Seite, finden sich Abhandlungen zu Lernformen, die
sich bei genauerem Hinsehen jedoch als (klassische) Lernziele entpuppen. Im
Kontext der Bologna-Reform und der damit verbundenen stirkeren Kompeten-
zorientierung wurden ,,Learning Outcomes® (dt. Lernergebnisse; vgl. ECTS Leit-
faden 2015) definiert, und im Folgenden auf Basis klassischer Lernzieltaxono-
mien (vgl. Anderson/Krathwohl 2001) ausgearbeitet (Bachmann 2018) und auch
fir padagogische Studienginge empirisch auf Basis von Modulhandbiichern un-
tersucht (Brauns/Géymen-Steck/Horn 2015). Auf der anderen, eher im qualita-
tiv-forschenden Bereich angesiedelten Seite, wird Lernen im Studium vor allem
in den Sozial- und insbesondere den Erziehungswissenschaften unter dem As-
pekt der Sozialisation (Huber 1991), der biographischen Entwicklung (Schweppe
2002; Sturzenhecker 1993) oder der Entwicklung von Deutungsmustern (Egloff
2002) betrachtet.

Unter Einbezug der dargestellten Ausfithrungen zu Fragen der padagogischen
Professionalisierung und allgemeinen Zielen von Hochschulbildung scheint sich
das Lernen im Kontext von (akademischer) Professionalisierung jedoch vermut-
lich dazwischen — oder gar dariiber hinaus - zu bewegen. So scheint der Reflexion
von Theorie und Praxis, von Wissenschaft und Erfahrung ein besonderer Stellen-
wert zuzukommen, wenn akademische Professionalisierung gesprochen wird.
Und diese Reflexion(en) erstrecken sich, bezogen auf Barnetts Konzept des Criti-
cal Thinking, auf eine (Neu-)Relationierung beruflichen Handlungswissens, the-
oretischen Wissens aber auch des Welt- und Selbstverstdndnisses.

Eine wesentliche Fundierung reflexiven Lernens legte Dewey (1910; 1916)
vor, der die Reflexion von Praxis (d. h. Erfahrungen) als zentrales Lernmoment
skizziert, indem Lernanldsse durch Irritationen in konkreten Handlungssituati-
onen entstehen. Darauf bezugnehmend entwickelt Schon (1983) das Konzept des
Reflective Practitioner, das sich explizit auf die Rolle der Reflexion im beruflichen
Kontext bezieht. Er unterscheidet zwischen Knowing in Action, das heifdt im
Handlungsvollzug angewandtes, implizites bzw. unbewusstes Wissen, Reflection
in Action, die in komplexeren Situationen eine bewusste Reflexion der Handlun-
gen erfordert, und Reflection on Action, das die bewusste Reflexion einer Hand-
lung oder Situation auflerhalb des Geschehens beschreibt (vgl. Schon 1983).
Auch andere Zuginge, die reflexives Lernen allgemein oder in der Erwachsenen-
bildung im Besonderen betrachten, unterscheiden zwischen mehreren Ebenen
reflexiven Denkens bzw. Lernens, so etwa Moon (2015) mit Blick auf reflexives
Schreiben oder auch Manen (2016), der Reflexion nach ihrer Kritikalitit anord-
net. Reis (2009) bemisst die Stirke der Reflexion danach, inwieweit sie in der Lage
ist, Theorien zu beurteilen.
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Cendon (2016) fasst vor dem Hintergrund der dargestellten Modelle die Eck-
punkte eines Modells des reflexiven Lernens zusammen: Hierbei sei zunéchst die
Differenzierung zwischen alltaglicher und kritischer Reflexion zu kldren. Des
Weiteren sind verschiedene Reflexionsfoki vom Gegenstand bzw. Thema iiber
Lernstrategien tiber die personliche Entwicklung als eine Form der Meta-Refle-
xion einzubeziehen und letztlich auch die Tiefe bzw. das Niveau der Reflexion zu
betrachten (vgl. ebd., S. 213). Dieser Zugang bietet damit Anschliisse an die dar-
gestellten inhaltlich-fachlichen Uberlegungen zum Pidagogikstudium sowie
zum Kritischen Denken.

Insgesamt gilt es, Konzepte des reflexiven Lernens deutlich starker in die Pro-
fessionalisierungsdiskurse einzubeziehen, da sie den Transfer- und Transforma-
tionsprozess zwischen wissenschaftlichem und praktischem Wissen, zwischen
Handeln und Denken, thematisieren.

6 Synthese: Lernen, Bildung und Professionalisierung
im padagogischen Studium

Blickt man auf die bisherigen Ausfithrungen zuriick, so tritt vor allem eine Be-
obachtung hervor: Die eingangs formulierte Frage, welchen Beitrag ein padago-
gisches Studium zur (weiteren) Professionalisierung von bereits pddagogisch T4-
tigen leisten kann, lasst sich auf recht unterschiedliche Weise beantworten.
Dennoch lassen sich dabei grob fiinf Dimensionen identifizieren, die einen
besseren Uberblick und eine tiefgehende Analyse der Fragestellung erlauben:

1. eine Input-Dimension, die Fragen der zu vermittelnden Inhalte betrifft,

2. eine Output-Dimension, die Lernergebnisse im engeren Sinne beschreibt,

3. eine Outcome-Dimension, die iibergeordnete Ziele des Studiums betriftt und
dabei sowohl personliche Bildung wie auch Professionalitdt umfasst,

4. eine diesen Dimensionen gewissermaflen gegeniiberstehende personale Di-
mension, die die Individualitidt des*der Lernenden beschreibt, worunter zent-
ral auch (berufliche) Erfahrungen zéhlen, und

5. eine Prozess-Dimension, die die Beziehung zwischen den anderen Dimensio-
nen beschreibt und damit Formen von Lernen aufgreift.

In der grafischen Ubersicht (vgl. Abbildung 1) werden diese Dimensionen hin-
sichtlich ihrer inhaltlichen Ausgestaltung unter Bezugnahme auf die Ausfithrun-
gen der vorangegangenen Abschnitte des Beitrags skizziert und mit Blick auf ihre
Verbindungen veranschaulicht.
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Abbildung 1 Lernen, Bildung und Professionalisierung im padagogischen Studium —
Dimensionen und ihre Verbindung

Quelle: Eigene Darstellung

Sieht man sich die Dimensionen und ihre Inhalte wie auch ihre Verbindungen
untereinander an, so konnen folgende Aspekte hervorgehoben werden.

Input-Dimension und Personale Dimension: Diese beiden Dimensionen ste-
hen den anderen etwas ausgelagert gegeniiber, da sie diese indirekt, aber nicht
direkt bedingen. Was und wie gelernt wird, hangt zum einen von den vermittel-
ten Inhalten (Input) aber auch von den personlichen Voraussetzungen der Ler-
nenden ab - bei Letzterem geht es dabei unter anderem um Einstellungen zum
hochschulischen Lernen aber auch - und das ist im Kontext von Professionali-
sierung zentral - um padagogisch-praktische Erfahrungen, die ebenso als Schab-
lone fiir theoretische, abstrakte Inhalte dienen.

Output- und Outcome-Dimension: Die analytische Unterscheidung zwischen
beiden Dimensionen erlaubt es, zwischen mehr oder weniger iiberpriifbaren
Lernergebnissen, wie sie in Studien- und Priifungsordnungen festgehalten wer-
den, und allgemeineren Leitzielen von Hochschulbildung wie Bildung und Pro-
fessionalitdt zu unterscheiden.

Prozess-Dimension: An die Unterscheidung zwischen der Output- und einer
Outcome-Dimension anschlieend konnen entsprechend auch analytisch zwei
Lernformen beschrieben werden, die als Prozess jeweils dort ihr Ergebnis finden:
Wihrend inhaltsbezogenes Lernen sich weitgehend im Rahmen klassischer Lern-
zieltaxonomien bewegt und an die zu vermittelnden Inhalte gekoppelt ist, ist re-
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flexives Lernen primir durch Reflexion(en) unter Einbezug personlicher Erfah-
rungen gekennzeichnet und fithrt zu dem, was allgemeinhin unter Bildung und
Professionalitat durch die Entwicklung eines kritischen Seins verstanden wird.

Der kaskadenartige Aufbau der Grafik schlieSlich veranschaulicht, dass Ler-
nen, Bildung und Professionalisierung im padagogischen Studium idealtypisch
als ein gestufter Prozess betrachtet wird, da die Dimensionen zum Teil aufeinan-
der aufbauen. Diese Hierarchie ist jedoch analytischer Natur. In der Realitit ist
vermutlich von einem haufigen Wechsel zwischen inhaltsbezogenem und reflexi-
vem Lernen sowie Output und Outcome — oder gar einem zeitweiligen Ver-
schmelzen dieser — auszugehen.

Mochte man nun den Theorie-Praxis-Transfer im Kontext padagogischer
Professionalisierung vor dem Hintergrund bereits vorhandener padagogisch-
praktischer Erfahrungen betrachten, bieten sich auf Grundlage der dargestellten
Synopse folgende Anhaltspunkte an: Zum einen werden im Studium vermutlich
(oder hoffentlich) grundsatzliche Fihigkeiten erworben, die auf wissenschaftli-
ches Wissen fuflen und in die Praxis mehr oder weniger ohne grofle Umwege
transferiert werden konnen - hier konnte man von einer Form des nahen Trans-
fers (vgl. Krause/Stark 2012, S. 320) sprechen. Hierzu zéhlen zum Beispiel Kennt-
nisse iiber Evaluationen und die Konstruktion von Fragebogen, die beispiels-
weise bei der nichsten Uberpriifung des Kindergartenleitbilds angewandt
werden kénnen. Zum anderen fithren die zum Teil sehr abstrakten Inhalte des
Studiums moglicherweise auch zu Irritationen, die zu weiteren inneren Ausei-
nandersetzungen fiihren und/oder eine ganz neue Sicht auf Geschehnisse ermog-
lichen - etwa die Betrachtung der eigenen Rolle als Ehrenamtliche innerhalb ei-
ner piadagogischen Organisation oder die Reflexion von Disziplinaritit im
Kontext divergierender Menschenbilder.

Hier wire dann ggf. eine Form des weiten Transfers (vgl. Krause/Stark 2012,
S. 320) beschreibbar, die sich stirker auf eine Neurelationierung der Perspektive
auf die eigene Praxis und dem darin verborgenen Erfahrungswissen bezieht. Da-
bei eroffnet sich nicht zuletzt eine Besonderheit pidagogischer Professionalisie-
rung. So sind die personale Dimension und das Outcome der (persénlichen) Bil-
dung nahezu untrennbar mit der pddagogischen Professionalisierung selbst
verbunden: denn das Begleiten von Lernprozessen und die Erméglichung einer
Perspektiverweiterung kann nur gelingen, wenn der*die padagogisch Titige
diesbeziiglich auch fiir sich selbst eine angemessene Haltung entwickelt hat bzw.
diese auch stetig weiterentwickeln kann.

7 Fazit und Ausblick

Der in diesem Beitrag geschaffene Uberblick kann nicht nur dazu dienen, die
Begriffe und theoretische Fassung von padagogischer Professionalisierung im
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Kontext des Studiums weiter zu scharfen, sondern er ermdglicht zugleich eine
Strukturierung des (Untersuchungs-)Feldes selbst. So fillt bei genauerer Betrach-
tung auf, dass ein Grofiteil der in diesem Beitrag herangezogenen Ansitze eher
normativer Art sind, indem sie zu vermittelnde Inhalte und zu erreichende F-
higkeiten und Eigenschaften darstellen, wihrend empirisch fundierte Zugénge
eher selten sind. Dem Diskurs zur Theorie-Praxis-Verzahnung in der Padagogik
fehlt es damit gewissermaflen selbst an einer Theorie-Praxis-Verzahnung, sieht
man von einigen intensiven Forschungsbemiithungen in den 1970er bis 1990er
Jahren ab. Insbesondere die Frage, was Lernen im Studium kennzeichnet und
was dies ggf. fiir die eigene berufliche Entwicklung bedeutet, wurde, allen Bemii-
hungen der curricularen Verankerung zum Trotz, kaum empirisch bearbeitet
bzw. wenn, dann mit erntichterndem Fazit (Schadt-Kramer 1992; Sturzenhecker
1993) oder nicht thematisch einschlédgig (Egloff 2002; Schweppe 2002).

Hier zeichnet sich ein hoher Forschungsbedarf ab, der sich neben den Fragen
moglicher Lernformen und -ergebnisse padagogisch Tatiger zugleich — wie in der
Einleitung skizziert — auch auf das schweigende Praxiswissen vieler Padagogikstu-
dierenden bezieht. Denn moéglicherweise sind die Praxiserfahrungen lingst im
Studium angekommen, sie werden nur (noch) nicht genug einbezogen.

Anstelle einer weiteren theoretisch-normativen Auseinandersetzung zum
Theorie-Praxis-Transfer im Padagogikstudium ist es an der Zeit, sich auch von
der Theorie des guten Studiums mehr in die Praxis des Studiums selbst zu bewe-
gen und zu fragen: Wer sitzt da eigentlich? Und was passiert da so? So gilt es,
auch in altehrwiirdigen, praxisfernen Universititen etwa projektférmige und auf
Fallarbeit fuflendende Lehr-Lernszenarien aufzusetzen und weiterzuentwickeln
- ohne dabei die Humboldt’schen Bildungsideale zu schméhen.

Literatur

Anderson, Lorin W./Krathwohl, David R. (Hrsg.) (2001): A taxonomy for learning, teaching, and
assessing: A revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives. London: Longman.

Bachmann, Heinz (2018): Formulieren von Lernergebnissen — learning outcomes. In: Bachmann, Heinz
(Hrsg.): Kompetenzorientierte Hochschullehre: Die Notwendigkeit von Kohirenz zwischen Lern-
zielen, Priifungsformen und Lehr-Lern-Methoden. 3. Auflage. Bern: Hep, S. 34-49.

Barnett, Ronald (2015): A Curriculum for Critical Being. In: Davies, Martin/Barnett, Ronald (Hrsg.):
The Palgrave Handbook of Critical Thinking in Higher Education. New York: Palgrave Macmil-
lan, S. 63-76. doi.org/10.1057/9781137378057_4.

Bateson, Gregory (1981): Okologie des Geistes: Anthropologische, psychologische, biologische und
epistemologische Perspektiven. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Berg, Christa/Herrlitz, Hans-Georg/Horn, Klaus-Peter (2004): Kleine Geschichte der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft: Eine Fachgesellschaft zwischen Wissenschaft und Politik.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Bologna Working Group (2005): A Framework for Qualifications of the European Higher Education
Area: Bologna Working Group Report on Qualifications Frameworks. http://ecahe.eu/w/im-
ages/7/76/A_Framework_for_Qualifications_for_the_European_ Higher_Education_Area.pdf
(14.11.2022).

170


http://ecahe.eu/w/im-ages/7/76/A_Framework_for_Qualifications_for_the_European_
http://ecahe.eu/w/im-ages/7/76/A_Framework_for_Qualifications_for_the_European_
http://ecahe.eu/w/im-ages/7/76/A_Framework_for_Qualifications_for_the_European_

Brauns, Johanna/G6ymen-Steck, Thomas/Horn, Klaus-Peter (2015): Lernziele, Veranstaltungs- und
Priifungsformen in erziehungswissenschaftlichen Bachelorstudiengéngen.
doi.org/10.3249/WEBDOC-3963.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2021): Weiterbildungsverhalten in
Deutschland 2020 Ergebnisse des Adult Education Survey — AES-Trendbericht.
www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/1/31690_AES-Trendbericht_2020.pdf
(14.11.2022).

Cendon, Eva (2016): Bridging Theory and Practice. Reflective Learning in Higher Education. In:
Nuninger, Walter/Chatelet, Jean-Marie (Hrsg.): Advances in Educational Marketing, Admin-
istration, and Leadership. Handbook of research on quality assurance and value management in
higher education. IGI Global, S. 304-324. https://doi.org/10.4018/978-1-5225-0024-7.ch012.

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) (2004): Kerncurriculum fiir das Haupt-
fachstudium Erziehungswissenschaft. www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnah-
men/2004.01_KC_HF_EW.pdf (14.11.2022).

Dewe, Bernd/Ferchhoff, Wilfried/Radtke, Frank-Olaf (1992): Das ,,Professionswissen“ von Padago-
gen. Ein wissenstheoretischer Rekonstruktionsversuch. In: Dewe, Bernd/Ferchhoff,
Wilfried/Radtke, Frank-Olaf (Hrsg.): Erziehen als Profession: Zur Logik professionellen Han-
delns in padagogischen Feldern. Wiesbaden: Springer VS, S. 70-91.

Dewey, John (1910): How we think. D.C. Heath.

Dewey, John (1916): Democracy and Education: An Introduction to the Philosophy of education.
New York: The Macmillan Company.

ECTS Leitfaden (2015): Amt fiir Veroffentlichungen der Europdischen Union. https://op.eu-
ropa.eu/de/publication-detail/-/publication/da7467e6-8450-11e5-b8b7-01aa75ed71al/langu-
age-en/format-PDF (14.11.2022).

Egloff, Birte (2002): Praktikum und Studium. Studien zur Erziehungswissenschaft und Bildungsfor-
schung: Band 20. Opladen: Leske + Budrich.

Giesecke, Herrmann (2004): Wer braucht (noch) Erziehungswissenschaft? In: Neue Sammlung (2),
S. 151-165.

Grunert, Cathleen (2012): Erziehungswissenschaft im Spiegel ihrer Studienginge. Zeitschrift fiir Er-
ziehungswissenschaft 15 (3), S. 573-596. https://doi.org/10.1007/s11618-012-0282-z.

Helsper, Werner (2021): Professionalitit und Professionalisierung in pddagogischen Handlungsfel-
dern: eine Einfithrung. Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich.

Horn, Klaus-Peter (1999): Wissensformen, Theorie-Praxis-Verhéltnis und das erziehungswissen-
schaftliche Studium. In: Der padagogische Blick 7 (4), S. 215-222.

Huber, Ludwig (1983): Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung. In: L. Huber
(Hrsg.): Enzyklopadie Erziehungswissenschaft. Handbuch und Lexikon der Erziehung. Ausbil-
dung und Sozialisation in der Hochschule. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 114-138.

Huber, Ludwig (1991): Sozialisation in der Hochschule. In: Hurrelmann, Klaus (Hrsg.): Neues Hand-
buch der Sozialisationsforschung. 4. Auflage. Beltz, S. 417-441.

Humboldt, Wilhelm von (1851): Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staats
zu bestimmen. Berlin: Trewendt.

Kade, Jochen/Seitter, Wolfgang (2007): Wissensgesellschaft - Umgang mit Wissen — Universalisie-
rung des Pddagogischen: Theoretischer Begriindungszusammenhang und projektbezogener
Aufriss. In: Kade, Jochen/Seitter, Wolfgang (Hrsg.): Umgang mit Wissen: Recherchen zur Em-
pirie des Padagogischen: Band 1: Padagogische Kommunikation. Barbara Budrich, S. 15-42.

Kauder, Peter (2002): Wie viel Theorie vertragt eine pidagogische Ausbildung? In: Otto, Hans-
Uwe/Rauschenbach, Thomas/Vogel, Peter (Hrsg.): Erziehungswissenschaft: Lehre und Studium.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 105-117.

Krause, Ulrike-Marie/Stark, Robin (2011): Transfer. In: Klaus-Peter Horn/Kemnitz, Heidema-
rie/Marotzki, Winfried/Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft
(KLE), Band 3. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 320.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2017): Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse.
www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUnd Aktuelles/2017/2017-03-30_BS_170216_
Qualifikationsrahmen.pdf (14.11.2022).

171


http://www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/1/31690_AES-Trendbericht_2020.pdf
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-0024-7.ch012
http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnah-men/2004.01_KC_HF_
http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnah-men/2004.01_KC_HF_
http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnah-men/2004.01_KC_HF_
https://op.eu-ropa.eu/de/publication-detail/-/publication/da7467e6-8450-11e5-b8b7-01aa75ed71a1/langu-age-en/format-PDF
https://op.eu-ropa.eu/de/publication-detail/-/publication/da7467e6-8450-11e5-b8b7-01aa75ed71a1/langu-age-en/format-PDF
https://op.eu-ropa.eu/de/publication-detail/-/publication/da7467e6-8450-11e5-b8b7-01aa75ed71a1/langu-age-en/format-PDF
https://op.eu-ropa.eu/de/publication-detail/-/publication/da7467e6-8450-11e5-b8b7-01aa75ed71a1/langu-age-en/format-PDF
https://op.eu-ropa.eu/de/publication-detail/-/publication/da7467e6-8450-11e5-b8b7-01aa75ed71a1/langu-age-en/format-PDF
https://doi.org/10.1007/s11618-012-0282-z
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2017/2017-03-30_BS_170216_

Liiders, Christian (1987): Der ,,wissenschaftlich ausgebildete Praktiker” in der Sozialpadagogik. Zur
Notwendigkeit der Revision eines Programms. In: Zeitschrift fiir Pddagogik 33 (5), S. 635-653.

Manen, Max van (2016): The Tact of Teaching: The Meaning of Pedagogical Thoughtfulness. Lon-
don: Taylor and Francis.

Marotzki, Winfried (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Weinheim: Deutscher Stu-
dien Verlag.

Merkens, Hans (2002): Wie viel Forschung vertragt ein berufsqualifizierendes Studium? In: Otto,
Hans-Uwe/Rauschenbach, Thomas/Vogel, Peter (Hrsg.): Erziehungswissenschaft: Lehre und
Studium. Springer, S. 119-126.

Middendorft, Elke/Apolinarksi, Beate/Becker, Karsten/Bornkessel, Philipp/Brandt, Tasso/Heiflen-
berg, Sonja/Poskowski, Jonas (2017): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in
Deutschland 2016: 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks durchgefithrt vom Deut-
schen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung. Berlin: BMBF.
www.sozialerhebung.de/download/21/S0z21_hauptbericht.pdf (14.11.2022).

Moldaschl, Manfred (2010): Reflexiver Theoriegebrauch - die Brillenmethodik. Technische Univer-
sitdt Chemnitz. www.econstor.eu/bitstream/10419/55374/1/684998998.pdf (14.11.2022).

Moon, Jennifer A. (2015): Reflection in learning & professional development: Theory & practice.
London: Routledge Taylor & Francis Group.

Nida-Riimelin, Julian (2013): Philosophie einer humanen Bildung. Hamburg: edition Kérber-Stif-
tung.

Nittel, Dieter (2000): Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven der Verberuflichung
in der Erwachsenenbildung. Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung. Giitersloh: Bertels-
mann. www.die-bonn.de/doks/2000- professionalisierung-01.pdf (14.11.2022).

Nittel, Dieter (2011): Von der Profession zur sozialen Welt padagogisch Tdtiger? Vorarbeiten zu einer
komparativ angelegten Empirie pddagogischer Arbeit. In: Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf
(Hrsg.): Pddagogische Professionalitit. Weinheim/Basel: Beltz, S. 40-59.

Ostling, Johan (2018): Humboldt and the modern German university. An intellectual history. Lund:
Lund University Press.

Oevermann, Ulrich (1996): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Han-
delns. In: Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.): Pddagogische Professionalitit: Untersuchun-
gen zum Typus padagogischen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 70-182.

Reis, Oliver (2009): Durch Reflexion zur Kompetenz. Eine Studie zum Verhiltnis von Kompetenz-
entwicklung und reflexivem Lernen an der Hochschule. In: Schneider, Ralf/Szczyrba, Birgit/Wel-
bers, Ulrich/Wildt, Johannes (Hrsg.): Wandel der Lehr- und Lernkulturen. Giitersloh: Bertels-
mann, S. 100-120.

Schadt-Kramer, Claudia (1992): Pidagogik im Studium von Lehramtsstudenten. Opladen:
Westdeutscher Verlag.

Schon, Donald A. (1983): The reflective practitioner. How professionals think in action. New York:
Basic Books.

Schweppe, Cornelia (2002): Biographie, Studium und Professionalisierung — Das Beispiel Sozialpa-
dagogik. In: Kraul, Margret (Hrsg.): Biographie und Profession. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S. 197-224.

Sturzenhecker, Benedikt (1993): Wie studieren Diplom-Padagogen? Studienbiographien im Di-
lemma von Wissenschaft und Praxis. Blickpunkt Hochschuldidaktik: Band 93. Weinheim: Deut-
scher Studien Verlag.

Vogel, Peter (1999): Der Theorie-Praxis-Konflikt in der Padagogik als Deutungsmuster im Studien-
alltag — oder: Was lernt man eigentlich im erziehungswissenschaftlichen Studium? In: Der pada-
gogische Blick 7 (1), S. 34-40.

Vogel, Peter (2016): Die Erziehungswissenschaft und ihr Wissen. Selbstkritik, Thematisierungsfor-
men, Analytik. In: Zeitschrift fir Pidagogik 62 (4), S. 452-473.

Zichner, Ivo (2012): Diplom-Padagoge. In: Klaus-Peter Horn/Kemnitz, Heidemarie/Marotzki,
Winfried/Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft (KLE). Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, S. 276-277.

172


http://www.sozialerhebung.de/download/21/Soz21_hauptbericht.pdf
http://www.econstor.eu/bitstream/10419/55374/1/684998998.pdf
http://www.die-bonn.de/doks/2000-professionalisierung-01.pdf

Theorie-Praxis-Transfer in der Sozialen Arbeit?

Eine Reflexion der Lehrpraxis im
berufsbegleitenden Studium

Michael Gortler, Gabriele Taube, Nurdin Thielemann

1 Hinflihrung

Der Begriff des Lebenslangen Lernens ist in den letzten Jahren zu einer festen
Grof8e im pddagogischen und politischen Diskurs geworden. Vor diesem Hin-
tergrund gewinnt nicht nur die berufliche, sondern auch die wissenschaftliche
Weiterbildung an Bedeutung. Diese Entwicklungen schlagen sich in einer Ver-
anderung der Hochschullandschaft nieder, wie etwa in einem breiter werdenden
Angebot an berufsbegleitenden Studiengéngen an staatlichen und privaten
Hochschulen (vgl. Nickel et al. 2018). So bietet das berufsbegleitende Studium
der Sozialen Arbeit fiir Fachkrifte aus sozialpadagogischen Téatigkeitsfeldern
eine Moglichkeit zur Professionalisierung (vgl. Busse/Ehlert 2013), insbesondere
in Form des Bachelorabschlusses und der staatlichen Anerkennung, welche den
Weg in Richtung neuer beruflicher Perspektiven ebnen.

Der Theorie-Praxis-Transfer spielt an Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften, die - namensgemaf3 — den Fokus auf die Anwendung von Theorien in
Forschung und Lehre legen sollen, eine wichtige Rolle. Der Theorie-Praxis-
Transfer stellt in Erziehungswissenschaft und Padagogik ein Thema dar, in dem
noch Forschungsbedarf besteht (vgl. Diederichs/Desoye, in diesem Sammelband).
Dieser Befund gilt auch fiir die Soziale Arbeit, wie die Analyse des Fachdiskurses
belegt. So gibt es einige wenige theoretische und empirische Beitrdge zum Theo-
rie-Praxis-Transfer in der Sozialen Arbeit im Allgemeinen (vgl. etwa Schone
2017) sowie zum berufsbegleitenden Studium der Sozialen Arbeit im Speziellen
(vgl. etwa Schopf 2022). Im Vergleich zu anderen Diskursen, beispielsweise um
die Theorie(n) (vgl. May/Schifer 2021) oder die Professionalisierung der Sozia-
len Arbeit (vgl. Schiitze 2021), wirkt dieses Thema unterbelichtet. Dies liegt nicht
zuletzt darin begriindet, dass sowohl die disziplintheoretische Verortung (z. B.
zwischen Sozialpddagogik, Sozialarbeitswissenschaft und Wissenschaft der Sozi-
alen Arbeit) als auch die professionalisierungstheoretische Verortung (z. B. zwi-
schen Profession, Semi-Profession, Menschenrechtsprofession) der Sozialen Ar-
beit noch andauert, sodass unterschiedliche Vorstellungen von Theorie und
Praxis sowie deren Verhiltnis zueinander und folglich auch zum Transfer in die-
sem Spannungsfeld kursieren.
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Vor diesem Hintergrund reflektiert dieser Beitrag den Theorie-Praxis-Trans-
fer in der Sozialen Arbeit am Beispiel der Lehrpraxis im berufsbegleitenden Stu-
dium. Auf Basis ausgewéhlter Ergebnisse aus einer Studie zum Theorie-Praxis-
Transfer an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften wurden Werkstatt-
gesprache zwischen der Verfasserin und den Verfassern dieses Beitrags, die als
Hochschullehrende im berufsbegleitenden Studium der Sozialen Arbeit titig
sind, gefithrt. Die Ergebnisse der Studie und der Werkstattgesprache bilden die
Grundlage dieser Reflexion, die in drei Schritten erfolgen soll: Erstens wird die
Zielgruppe der Fachkrifte, die berufsbegleitend studieren, skizziert. Zweitens
werden ausgewdhlte Ergebnisse der empirischen Studie zum Theorie-Praxis-
Transfer an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften vorgestellt. Drittens
werden zwei typische Herausforderungen der Lehrpraxis im berufsbegleitenden
Studium - namlich die Férderung der beruflichen Haltung und die Férderung
der beruflichen Haltung und der sozialpadagogischen Fallkompetenz — disku-
tiert.

2 Berufsbegleitend studierende Fachkréfte als Zielgruppe

Berufsbegleitende Studiengdnge in Teilzeit unterscheiden sich von Vollzeitstudi-
engédngen in einigen Punkten (vgl. Schopf 2022; Nickel et al. 2018). Ein zentraler
Unterschied besteht aufgrund der Zugangsvoraussetzungen darin, dass dort im Re-
gelfall Fachkrafte mit einem sozialpddagogischen Hintergrund (z. B. Erzieher*in-
nen, Heilerziehungspfleger*innen, Heilpddagog*innen) eingeschrieben sind, die
einer Berufstitigkeit nachgehen. Daraus entsteht die besondere Situation, dass die
Studierenden zugleich Fachkrifte sind, die sich nach einer Ausbildung professio-
nalisieren wollen. Diese Studierendengruppe bringt nicht nur Vorwissen, sondern
auch Berufserfahrung - und damit verbunden Vorstellungen und Erwartungen —
mit ins Studium, die von den Lehrenden bedacht werden miissen.

Typisch fiir diese Zielgruppe sind die folgenden Merkmale:

e Berufliche und familidre Situation: In der Regel ist die grofle Mehrheit der
berufsbegleitend studierenden Fachkrifte wihrend der gesamten Studien-
dauer erwerbstatig. Einige Fachkrifte gehen einer Vollzeitbeschiftigung, an-
dere einer Teilzeitbeschaftigung nach, wieder andere haben mehrere Teilzeit-
beschiftigungen zugleich. Einige Fachkrifte haben bereits eine Familie
gegriindet und/oder sind alleinerziehend.

o Ausbildungshintergrund und Berufserfahrung: Erfahrungsgemaf sind in be-
rufsbegleitenden Studiengéngen héufig Personen, die nach der Ausbildung
mehrere Jahre erwerbstitig waren, zu finden. Folglich sind Fachkrifte aus
ganz unterschiedlichen (sozialpadagogischen) Titigkeitsfeldern vertreten.
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e Erwartungen und Wissensstinde: Berufsbegleitend studierende Fachkrifte
bringen ihr Wissen aus der Ausbildung, das sie erweitern kdnnen, sowie ihre
Berufserfahrung, die sie reflektieren konnen, mit. Dariiber hinaus haben sie
spezielle Erwartungen an das Studium, insbesondere hinsichtlich der An-
wendbarkeit des Gelernten auf ihre berufliche Praxis.

Restimierend stellt die Heterogenitat dieser Zielgruppe eine Herausforderung
beim Lehren dar, weil unterschiedliche Wissensstdnde, Erfahrungsschatze, Leis-
tungsniveaus usw. aufeinander abgestimmt werden miissen. Daraus entstehen
aber auch viele Ankniipfungspunkte mit Blick auf den Theorie-Praxis-Transfer,
weil die Studierenden ihr (Praxis-)Wissen und ihre (Praxis-)Erfahrung, die sie
wiahrend ihrer Berufstatigkeit gesammelt haben bzw. sammeln, im Rahmen des
Studiums reflektieren konnen.

3 Ausgewahlte Ergebnisse einer empirischen Studie

Vor dem Hintergrund der Heterogenitit dieser Zielgruppe und den Herausfor-
derungen, die sich daraus beim Lehren ergeben, wurden in einer empirischen
Studie 42 Personen, die Soziale Arbeit berufsbegleitend studieren, zum Theorie-
Praxis-Transfer an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften befragt. Die
offenen Fragebogen wurden qualitativ ausgewertet, die Kategorienbildung er-
folgte dabei induktiv. Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Studie
in der gebotenen Kiirze vorgestellt.

Erstens spielt die Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Lehre eine wich-
tige Rolle. Dies betriftt die Gestaltung des Studiengangs (z. B. Studiengangs- und
Priifungsordnung) im Allgemeinen sowie der Module (z. B. Modulhandbuch)
im Speziellen. In diesem Kontext stellt sich die Frage, in welcher Quantitiat und
Qualitat der Theorie-Praxis-Transfer zur Geltung kommt (z. B. als Modul, Teil
eines Moduls, Praxisphase, Praxissemester). So sei es wichtig, ,,dass im Unter-
richt die theoretischen Aspekte beschrieben und erldutert werden kénnen, und
zwar anhand des praktischen Beispiels aus den Alltags- und Arbeitsaktivitaten®.
Dies beinhalte auch die Reflexion der Praxis: ,,Zum Beispiel auch zu diskutieren,
wie man in einer Situation noch hitte reagieren konnen®. Dass dies nicht immer
der Fall sein muss, verdeutlicht die folgende Antwort: ,,Es fehlte mir teilweise in
Modulen der direkte Praxisbezug bzw. es wurde teilweise zu sehr vom Idealfall
ausgegangen. Dies widersprach teilweise meiner Erfahrung in der Praxis.“ Hinzu
kommt, dass der Versuch der Verkniipfung beider Seiten scheitern kann: ,Das
Zusammenbringen von Theorie und Praxis féllt schwer, ich weif} in der Praxis
oft nicht, dass sich das Handeln auf eine bestimmte Theorie stiitzt®.

Zweitens sind die fachliche und didaktische Expertise sowie Praxiserfahrung
der Dozierenden von Bedeutung. Die Studierenden geben an, dass nicht nur die
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Expertise, sondern auch die Fahigkeit komplexe Inhalte konkret zu machen, re-
levant seien. Dabei spiele insbesondere die Verkniipfung abstrakter Inhalte mit
konkreten Beispielen eine zentrale Rolle. So sei es problematisch, wenn Dozie-
rende (vermeintlich) ,keine Ahnung von der Sozialen Arbeit haben und daher
zu ihren Theorien keine Beispiele/Erklarungen aus dem sozialen Bereich geben
koénnen®“. Neben dem Fachwissen sei auch der Praxisbezug bedeutsam, wie die
folgende Antwort veranschaulicht: ,,Fiir mich klappt der Transfer gut, wenn ich
einen Dozierenden habe, der fiir sein Thema brennt, noch besser klappt es, wenn
er zudem auch Praxiserfahrung hat. So kann er passende Beispiele aus der Praxis
bringen.“ In diesem Kontext wird immer wieder die Methode der Fallarbeit an-
gesprochen, wie die folgende Antwort sichtbar macht: ,dann wiirde ich einen
Theorie-Praxis-Transfer anhand eines konkreten Falles im Plenum besprechen
und danach in Kleingruppen weiter arbeiten, echte Fille machen hier auf jeden
Fall Sinn®.

Drittens sind die Vorstellungen und Erwartungen der Studierenden relevant.
In diesem Kontext ist seitens der Befragten zum einen eine differenzierte Haltung
gegeniiber Sinn und Zweck des Studiums bzw. Organisation von Lehre und For-
schung an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften zu erkennen. Zum
anderen sehen sich die berufsbegleitend studierenden Fachkrifte auch selbst in
der Verantwortung fiir einen gelingenden bzw. misslingenden Theorie-Praxis-
Transfer, wie die folgende Antwort ausdriickt: ,, Ich finde, dass der Transfer auch
stark davon abhiangig ist, was ich als Studierender erwarte und warum ich das
Studium mache®. Diese Vorstellungen und Erwartungen kénnen dabei positiv
wie negativ ausfallen. So gibt eine befragte Person an: ,,Das Studium ist hilfreich,
um sich selbst immer wieder zu reflektieren - vorausgesetzt, dass man bereit
dazu ist. Auch nach einigen Jahren der Praxiserfahrung ist es wichtig, durchaus
selbstkritisch mit dem eigenen Handeln umzugehen und es zu hinterfragen.“ Im
Kontrast dazu fiihrt eine andere befragte Person aus: ,,Durch das Studium fiihle
ich mich nicht wirklich kompetenter als zuvor. Fiir viele Anforderungen in Stel-
lenausschreibungen fithle ich mich nicht vorbereitet. Dabei frage ich mich, ob
mir das Studium wirklich so viel gebracht hat aufler dem Titel.

Resiimierend kann festgehalten werden, dass aus Sicht der befragten berufs-
begleitend studierenden Fachkrifte unterschiedliche Faktoren fiir einen gelin-
genden bzw. misslingenden Theorie-Praxis-Transfer ausschlaggebend sind. Dies
betrifft erstens die organisationale und inhaltliche Ebene in Form der Gestaltung
des Studiengangs und der Module und zweitens die fachliche und didaktische
Ebene in Form der Expertise sowie Praxiserfahrung der Dozierenden. Dariiber
hinaus sind auf der individuellen Ebene die Vorstellungen und Erwartungen der
Studierenden von Bedeutung, die an anderer Stelle aber noch genauer hinsicht-
lich ihrer Realitdtsndhe bzw. Realitdtsferne zu untersuchen wéren.
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4 Zwei typische Herausforderungen der Lehrpraxis
im berufsbegleitenden Studium

Im Anschluss an die Darstellung der Zielgruppe der berufsbegleitend studieren-
den Fachkrifte und der Diskussion ausgewihlter Faktoren eines gelingenden
bzw. misslingenden Theorie-Praxis-Transfers werden zwei Herausforderungen
der Lehrpraxis im berufsbegleitenden Studium reflektiert, die typisch fiir die So-
ziale Arbeit sind. Dabei handelt es sich um zentrale Bezugspunkte im Diskurs um
Professionalitit und professionelles Handeln, ndmlich die berufliche Haltung
und die sozialpddagogischen Fallkompetenz, die im berufsbegleitenden Studium
(weiter-)entwickelt werden sollen.

4.1 Zum Verhaltnis von persodnlicher Eignung und beruflicher Haltung

In den folgenden Abschnitten wird reflektiert, in welchem Verhéltnis personli-
che Eignung und berufliche Haltung zueinander stehen und welche Konsequen-
zen sich daraus fiir den Theorie-Praxis-Transfer in der Sozialen Arbeit ergeben.
Dabei lautet die provokante These: Berufliche Haltung ist biographischer Zufall.

Hiltrud von Spiegel diskutiert in ihrem viel beachteten Buch ,,Methodisches
Handeln in der Sozialen Arbeit“ die ,,berufliche Haltung“ als einen Teil des Kom-
petenzbiindels fiir Fachkriéfte der Sozialen Arbeit. Dieses Kompetenzbiindel, res-
pektive dessen Anwendung, das im Dreiklang von Kénnen, Wissen und Haltung
manifest ist, lasst sich als Professionalitdt im sozialpadagogischen Handeln be-
schreiben (von Spiegel 2018, S. 82 ff.). Mit Blick auf die Aneignung der berufli-
chen Haltung von Berufstitigen und Studierenden ergibt sich fiir die Lehrenden
die Herausforderung, dass diese (berufliche) Haltung — im Gegensatz zu den Di-
mensionen des (beruflichen) Wissens und (beruflichen) Kénnens, die von Spie-
gel beschreibt — kaum vermittelbar erscheint. Dies liegt nicht zuletzt darin be-
griindet, dass die Aneignung einer beruflichen Haltung als individueller
Lernprozess bei den Studierenden bzw. Fachkriften zu verstehen ist, der sich (so
gut wie nicht/kaum) generalisieren ldsst. Vor diesem Hintergrund soll argumen-
tiert werden, dass die berufliche Haltung im reflexiven Umgang bzw. im Abgleich
mit der individuellen personlichen Eignung erarbeitet wird oder ggf. als bereits
vorhanden betrachtet werden kann - sozusagen als biographischer Zufall.

Auf die Frage nach der Relation von persoénlicher Eignung und Aus-, Fort-
und Weiterbildung fiir Berufe im Sozialwesen kommt von Spiegel mit Blick auf
die Gesetzgebung zu der Erkenntnis, ,,dass fiir die Berufsausiibung ,Personlich-
keit® und ,Erfahrung’ als gleich wichtig angesehen werden® (von Spiegel 2018,
S.71). Mehr noch werden in § 72 Abs. 1 SGB VIII mit dem Passus ,hauptberuf-
lich [sind] nur Personen [zu] beschiftigen, die sich fiir die jeweilige Aufgabe nach
ihrer Personlichkeit eignen und eine dieser Aufgabe entsprechende Ausbildung
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erhalten haben (Fachkrifte) oder aufgrund besonderer Erfahrungen in der sozi-
alen Arbeit in der Lage sind, die Aufgabe zu erfiillen“ (zit. n. von Spiegel 2018,
S.72) die Aus-, Fort- und Weiterbildung an sich relativiert. Nimmt man die
Worte dieses sogenannten Fachkréfteparagraphen ernst, gilt fiir Berufe im Sozi-
alwesen als qualifiziert (der Euphemismus ist beabsichtigt), wer personlich ge-
eignet ist und/oder Erfahrungen im jeweiligen Feld mitbringt. Insofern ist die
Frage nach den Aneignungsprozessen von beruflicher Haltung bedeutsam: Ist
diese bereits deckungsgleich mit der personlichen Eignung oder muss sie durch
die aktive Bearbeitung der personlichen Eignung erst angeeignet werden?

Dieses Faktum lehnt von Spiegel nicht ab. Sie verweist sogar in einem histo-
rischen Zugriff auf Alice Salomon, die Soziale Arbeit hauptsachlich als gegendert
und damit als einen von Frauen zu leistenden Beruf betrachtete. Frauen seien
demnach mit ihren weiblichen Eigenschaften besonders dafiir geeignet (ebd.).
Selbst nach der Etablierung der Studiengénge fiir Soziale Arbeit in den 1970er
Jahren, in welchen die wissenschaftliche Fundierung der Sozialen Arbeit und die
damit einhergehende Qualifizierung im Vordergrund stehen, bleibt die Relevanz
der personlichen Eignung nicht nur per Gesetz erhalten, sondern ist in der Praxis
nach wie vor eine Notwendigkeit. von Spiegel argumentiert, dass Soziale Arbeit
seit Salomon ein ,,Eignungsberuf” ist, der diesen Bezug trotz der Akademisierung
nicht abgelegt hat (ebd.). Diese Eignung, die — auch im Riickgrift auf Alice Salo-
mon - als ,Miitterlichkeit® (kritisch Rabe-Kleberg 2006) bezeichnet wird, lasst
sich auch in der Genderdistribution der Studiengdnge im Sozialwesen nicht von
der Hand weisen. So zeigt sich in einer Analyse der relevanten Studienginge (So-
zialwesen, Soziale Arbeit, Sozialpadagogik, Padagogik der frithen Kindheit) ein
Frauenanteil zwischen 77 und 90 Prozent (Karsten/Meyer 2019).

Wie kann nun in der Lehre dem Umstand, dass personliche Eignung ein
Merkmal in der Praxis der Berufsausiibung ist, Rechnung getragen werden? Ver-
mutlich ist es schon einmal erleichternd, dass Studierende sich bewusst fiir das
Studium der Sozialen Arbeit entschieden haben. Anzunehmen ist damit, dass ge-
rade berufsbegleitend studierende Fachkrifte, die bereits im Sozialwesen titig
sind, die Frage nach der Passung zwischen den Anforderungen des Arbeitsfeldes
und der personlichen Eignung quasi ohne Umweg in die - {iber Ausbildung und
Berufstatigkeit erlangte und damit bereits vorhandene - berufliche Haltung ein-
bauen konnen. Ihre Motivation fiir das berufsbegleitende Studium sollte also be-
reits Ausdruck ihrer personlichen Eignung und damit ihrer beruflichen Haltung
sein, oder? Diese Darstellung ist womdglich iiber-, aber nicht ohne weiteres trag-
bar.

Berufliche Haltung ,,thematisiert den Umstand, dass professionelles Handeln
wertgeleitetes Handeln ist. Fachkrafte miissen sich mit personlichen, beruflichen
und gesellschaftlichen Werten/Normen auseinandersetzen, um ihre Anspriiche
an das berufliche Handeln zu klaren® (von Spiegel 2018, S. 83). Damit muss -
und das gilt explizit fiir Studierende im berufsbegleitenden Studium - davon aus-
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gegangen werden, dass die berufliche Haltung veranderbar ist. So erschlieflen
sich durch das Studium womoglich unbekannte, bisher nicht gesehene Anforde-
rungen im eigenen Berufsfeld oder neue Anforderungen in potenziellen Berufs-
feldern oder durch Berufsrollenwechsel. Berufliche Haltung ist in einen stetigen
Prozess der Reflexion eingebunden und permanent zu bearbeiten. Dabei spielt
die Heuristik der ,,professionellen Reflexivitit“ (Dewe 2009) eine zentrale Rolle.
»Reflexive Professionalitit zeichnet sich durch eine kritische und lebensge-
schichtliche Distanz zu sich selbst aus; Fachkréften wird die Fahigkeit zur refle-
xiven Arbeit an ihrer Lebensgeschichte und den damit verkniipften Werthaltun-
gen abgefordert, bevor sie biografische Prozesse und Sinnkonstruktionen der
Adressaten verstehend analysieren konnen® (Rétz 2011, zit. n. von Spiegel 2018,
S. 83). En passant sind hier zwei zentrale Aspekte fiir das Studium der Sozialen
Arbeit genannt worden, die bedeutsam, aber kaum lehrbar erscheinen: personli-
che Eignung und berufliche Haltung. Beide sind nicht unabhingig voneinander
zu verstehen, sind allerdings — wenn auch nur bedingt - irritationsanfillig und
damit beeinflussungsfihig.

In der Idee der professionellen Reflexivitat liegt nun der Schliissel, wenn auch
auf einem fiir das allgemeine Verstidndnis eher abstrakten Niveau, um mit der
individuellen (vermeintlichen) Eignung und der bereits vorhandenen berufli-
chen Haltung von berufsbegleitend studierenden Fachkriften zu arbeiten. Vor
diesem Hintergrund besteht die Aufgabe der Lehrenden darin, Studierende an-
zuregen, iiber ihre personlichen, beruflichen und lebensweltlichen Erfahrungen
und Wissensbestdnde nachzudenken und diese ggf. infrage zu stellen. Dass diese
Schritte moglich sind, zeigt sich in den zu erarbeitenden Theorie-Praxis-Trans-
fer-Reflexionen, in denen Studierende aufgefordert sind, ihre beruflichen Erfah-
rungen einzubringen und diese auf der theoretischen und empirischen Ebene an-
hand der jeweils durch das Studium angereicherten Erkenntnisse zu hinter-
fragen. Die damit einhergehenden Irritationen der Studierenden miissen Raum
bekommen, um sich entfalten zu kdnnen, und im Diskurs besprochen werden.
Diese Irritationen konnen auf Ablehnung und Widerstand stoflen, weil sich die
Studierenden zwischen der zu lernenden Theorie und der eigenen beruflichen
Praxis erst (neu oder ggf. um-)orientieren miissen. Wie die Erfahrung aus der
Lehrpraxis zeigt, findet diese Ablehnung Ausdruck in vermeintlichen Festlegun-
gen wie etwa ,,Das eine ist Theorie, das andere ist die Praxis!“ oder ,,Das haben
wir schon immer so gemacht, das machen wir weiterhin so!“ Das Ziel der Lehre
muss es demnach sein, berufspraktische Gewissheiten der berufsbegleitend Stu-
dierenden durch im Studium erlangte Denkanst6f8¢ zu hinterfragen. Wenn dies
gelingt, wird sich eine Verdnderung der beruflichen Haltung einstellen kénnen.
Vermeintliche Gewissheiten zu tiberpriifen, kann dabei bereits Ausdruck einer
verdnderten beruflichen Haltung sein.

Die berufliche Haltung kann auf personlicher Eignung beruhen. Diese ist
aber nicht unverdnderbar und in der Lehre iiber Momente der Irritation, insbe-
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sondere bei berufsbegleitend studierenden Fachkriften, zu bearbeiten. Das kann
zum einen iiber die angeleitete Reflexion der eigenen personlichen, beruflichen
und lebensweltlichen (vermeintlichen) Gewissheiten gelingen. Zum anderen
wire es durch den Abgleich der zur Disposition zu stellenden aktuellen berufli-
chen Erfahrung, mitsamt der darin liegenden Wissensbestédnde, mit den anzu-
eignenden und auf Passung zu priifenden Theorien und Konzepten méglich. Die
Aufgabe der Lehrenden muss also darin bestehen, derartige Reflexionen anzu-
stoflen und zusammen mit den Studierenden diese Irritationen auszuhalten und
zu bearbeiten. Zuriickkommend auf die Eingangsthese ldsst sich sagen, dass die
berufliche Haltung durchaus als biographischer Zufall, also auf biographischen
Erfahrungen beruhend, betrachtet werden kann. Dieses fiir die Lehrenden mit-
zudenkende Verstindnis konnte in dieser kurzen Reflexion iiber die Arbeit mit
berufsbegleitend studierenden Fachkriften und unter Bezugnahme auf einschli-
gige Expert*innen nicht aufgelost werden. Zentral ist allerdings das Argument,
dass personlicher Eignung und bereits vorhandener beruflicher Haltung durch
angeleitete Reflexionsprozesse begegnet werden konne.

4.2 Zur Forderung sozialpadagogischer Fallkompetenz

In den folgenden Abschnitten wird eine zweite typische Herausforderung der
Lehrpraxis im berufsbegleitenden Studium reflektiert. Dabei steht die Frage im
Zentrum, wie die sozialpadagogische Fallkompetenz durch den Theorie-Praxis-
Transfer gefordert werden kann.

Die Fahigkeit zur Analyse eines Falles gilt als Kriterium fiir Professionalitit
in der Sozialen Arbeit (vgl. Miiller 1997). Fachkriften, die Soziale Arbeit berufs-
begleitend studieren, gibt die Methode der Fallarbeit die Moglichkeit, Professio-
nalitat auf- und auszubauen, indem abstraktes Wissen aus der Theorie auf kon-
krete Fille aus der Praxis reflexiv angewendet wird. Das Studium kann dabei als
wichtiger Bestandteil der beruflichen Sozialisation der Fachkrifte verstanden
werden, beispielsweise hinsichtlich der (Weiter-)Entwicklung ihrer Berufsiden-
titdt. Vor diesem Hintergrund geht es um die Frage, mit welchen Herausforde-
rungen Lehrende bei der Forderung dieser Fahigkeit konfrontiert werden. Wenn
im Folgenden von Fallarbeit die Rede ist, ist damit die Methode der sozialpada-
gogischen Fallarbeit gemeint, die darauf abzielt, Félle aus der Praxis im Studium
kasuistisch-rekonstruktiv zu interpretieren (vgl. Riemann 2018). Dabei ist es
wichtig, dass sich die Studierenden ihrer ,intermedidren Funktion® (Heiner
2007, S. 101 ff.) zwischen der Geber- und Nehmerseite im Hilfesystem bewusst
werden. Die Erfahrung aus der Lehrpraxis zeigt, dass im Kontext der Fallarbeit
individuelle und professionelle biographische Beziige hergestellt werden miissen
- ein komplexer Prozess, welcher die Studierenden herausfordert und zu erheb-
licher Verunsicherung fithren kann.
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Nach Fritz Schiitze, der sich im Kontext der Professionalitit in der Sozialen
Arbeit mit der Fallarbeit befasst (Schiitze 2021, S. 47-68), ist die ,,Tabula-rasa-
SozialarbeiterIn®, die ein Studium beginnt, ohne je in der Praxis titig (gewesen)
zu sein, in der Lage, einen Fall auf Basis ihrer im Studium vermittelten Arbeits-
schritte zur Fallbearbeitung systematisch zu verstehen. Dabei kann sie aber in der
Regel nicht auf Kenntnisse — und vor allem Erfahrungen — aus der Praxis zuriick-
greifen. Thr fehlt der von Schiitze thematisierte ,, Typisierungsapparat® (ebd.),
welcher den Erkenntnisprozess in der Fallanalyse vorstrukturiert und damit die
typische Komplexitit von Fillen reduziert. In der Praxis wird allerdings von ge-
nau dieser Personengruppe die Fahigkeit erwartet, den Fall in seiner ganzen
Komplexitit zu verstehen. Schiitze stellt deshalb eindringlich dar, dass Sozialar-
beiter*innen bereits wihrend der akademischen Ausbildung in ihrer Handlungs-
und Reflexionskompetenz gestarkt werden miissen und rekonstruktive Verfah-
ren gut geeignet sind, um eine ganzheitliche Betrachtung von Fillen zu erlernen
(ebd., S. 60 ff.). Eine Fachkraft, die berufsbegleitend studiert, verfiigt im Gegen-
satz dazu iiber praktische Erfahrungen unterschiedlichster Art, die sie in die
Fallarbeit einbringen kann. Beispielsweise ist sie vertraut mit den typischen
Problemkonstellationen, institutionellen Abhéngigkeiten, Eigenlogiken und Or-
ganisationsstrukturen, die im Hilfesystem wirken (z. B. das sogenannte sozial-
rechtliche Dreieck). Die Lehrpraxis zeigt, dass dieser Umstand Moglichkeit und
Grenze zugleich ist: Die berufsbegleitend studierende Fachkraft geht oft intuitiv
vor und versucht dabei, ihre Erfahrung aus bekannten Situationen auf neue, un-
gewohnte Situationen anzuwenden. Dies bedeutet aber auch, dass die hier ange-
deutete Kluft zwischen theoriebasiertem und praxisorientiertem Wissen ein sys-
tematisches Verstehen des Falls erschwert.

Schiitze (ebd.) zeigt am Beispiel der ambulanten Familienhilfen formalisierte
Routinen in der Fallarbeit auf. So gibt es etwa festgelegte Abldufe, klare Regeln
oder Dokumentationspflichten, die zu beachten sind. Im weiteren Verlauf der
Analyse kommt es zu einer Zusammenfassung der Problemsituation und zu ei-
ner Konkretisierung des Hilfebedarfs sowie der Entscheidung iiber den Hilfeum-
fang, die Mafinahme(n) und die dafiir veranschlagten Fachleistungsstunden. Ein
solches routiniertes Vorgehen in der Praxis stellt das sogenannte Hilfeplanver-
fahren dar. Dabei bieten die eben skizzierten Handlungsabldufe den Fachkraften
Orientierung und Sicherheit. Die Erfahrung aus der Lehrpraxis zeigt, dass sich
die berufsbegleitend studierenden Fachkrifte in der Regel darauf verlassen, dass
ihr Handeln durch solche Routinen (allein) legitimiert wird. Um die Fahigkeit
zur Urteilsbildung zu entwickeln, miissen sie aber (auch) ihre Alltagsroutinen in
der Fallarbeit reflektieren. Das bedeutet, das Handeln fachlich - aber vor allem:
eigenstidndig - begriinden zu lernen. Dabei soll das intuitive Fallverstindnis, das
bis dato handlungsleitend war, einer kasuistisch-rekonstruktiven Interpretation
weichen. In diesem Kontext ist eine Uberpriifung der (Selbst-)Wahrnehmung
notwendig, insbesondere der Deutungsmuster, aber auch der Voreingenommen-
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heit aufgrund von Vorurteilen und Stereotypen. Dieser Reflexionsprozess wird
von Schiitze als ,,geistige Schwerstarbeit® (ebd.) bezeichnet, weil Studierende in
diesem Moment aufgefordert sind, sich von ihren ,,typisierenden® (ebd.) Voran-
nahmen zu trennen. So fiihrt die Diskrepanz, die zwischen dem praktischen
Handeln und dem theoretischen Wissen erlebt wird, bei berufsbegleitend studie-
renden Fachkriften nicht selten zu Verunsicherung, Angsten oder Selbstzwei-
feln, ob das eigene berufliche Handeln im Alltag diesen fachlichen Anforderun-
gen geniigen kann. Daher ist ihre Begleitung an dieser Stelle nicht nur besonders
notwendig, sondern auch sehr intensiv, beispielsweise in Form der Einzelbera-
tung durch die Lehrenden.

Aus dem Gesagten wird deutlich, dass es in der Fallarbeit grundsitzlich da-
rauf ankommt, eine reflexive Haltung einzunehmen. Dieser Prozess kann fiir
Fachkrifte, die berufsbegleitend studieren, zu einer echten Herausforderung
werden, weil sie dazu aufgefordert sind, sich mit ihrem Erfahrungswissen kritisch
auseinanderzusetzen. Zudem erfolgt die Uberpriifung gewohnter und pragmati-
scher Handlungsroutinen nach Kriterien wie Fachlichkeit oder Professionalitat
auch vor dem Hintergrund der Verantwortung, die sie ja schon {ibernommen
haben, denn ihre Entscheidungen sind folgenreich. Im Kontrast dazu itbernimmt
die Hochschule bzw. der Lehrende die Verantwortung fiir die Studienanfinger.
Das heif3t, dass beide Personengruppen geniigend Zeit haben miissen, sich diese
Ebene zu erschlieflen. Zurecht wird also in der Sozialen Arbeit eingefordert, the-
oriebasiertes Wissen und praxisorientiertes Handeln enger miteinander zu ver-
kniipfen.

Vor diesem Hintergrund miissen Lehrende nicht nur den fachlichen Ansprii-
chen gerecht werden, sondern vor allem mit den dabei entstehenden Verunsi-
cherungen, Angsten und Selbstzweifeln der berufsbegleitend studierenden Fach-
krafte umgehen konnen. Damit diese nicht irrtiimlicherweise als Lernwider-
stainde wahrgenommen werden, braucht es ein Umdenken im Umgang mit pra-
xisbezogenen Erfahrungen in der akademischen Ausbildung. Die Verkniipfung
theoretischer und praktischer Sachverhalte erfordert insofern ein eher program-
matisches als normatives Vorgehen, damit das, was von den Studierenden einge-
fordert wird, tiberhaupt gelingen kann. Kurzum: Ein kasuistisch-rekonstruktives
Fallverstehen bei den Studierenden setzt eben auch ein reflexives Vorgehen im
didaktischen Handeln der Lehrenden voraus. Dabei kommt es vor allem darauf
an, den Studierenden bei der Uberpriifung ihrer (Selbst-)Wahrnehmung, insbe-
sondere der Deutungsmuster und Vorannahmen, aber auch bei Voreingenom-
menheit aufgrund von Vorurteilen und Stereotypen, zur Seite zu stehen. Die Er-
fahrung aus der Lehrpraxis zeigt, dass sich innovative Lehrformate fiir diesen
Transformationsprozess anbieten. Ein Beispiel dafiir ist die Einrichtung einer
Lehrpraxisstelle, welche den Theorie-Praxis-Transfer im Studium fordert. Dazu
werden Akteur*innen aus der Praxis zu Lehrveranstaltungen eingeladen, bei-
spielsweise im Rahmen der Fallarbeit. Aus der gegenseitigen Bezugnahme von
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Theorie und Praxis kann fiir alle Beteiligten ein konstruktives Wechselspiel ent-
stehen, das Potenzial hat, die Liicke zwischen beiden Welten zu verkleinern.

5 Fazit

Diese Reflexion der Lehrpraxis im berufsbegleitenden Studium, die auf einer em-
pirischen Studie und Werkstattgesprachen basiert, hat Herausforderungen im
Kontext des Theorie-Praxis-Transfer in der Sozialen Arbeit aufgezeigt. Dazu
gehoren zum einen die Heterogenitit der Zielgruppe der berufsbegleitend stu-
dierenden Fachkrifte und zum anderen Faktoren eines gelingenden bzw. miss-
lingenden Theorie-Praxis-Transfers, wie etwa die Verkniipfung von Theorie und
Praxis in der Lehre, die fachliche und didaktische Expertise sowie Praxis-
erfahrung der Dozierenden und die Vorstellungen und Erwartungen der Studie-
renden. Anhand der (Weiter-)Entwicklung der beruflichen Haltung und der so-
zialpadagogischen Fallkompetenz wurde veranschaulicht, welche Herausforde-
rungen dabei von den Lehrenden zu bewiltigen sind.

Mit Blick auf das Thema dieses Sammelbands stellt sich abschlieflend die
Frage, was sich aus dieser Reflexion der Lehrpraxis im berufsbegleitenden Stu-
dium fiir den Theorie-Praxis-Transfer in Erziehungswissenschaft und Padagogik
ableiten lasst. Dabei wird deutlich, dass es sich um ein begriffliches Spannungs-
feld handelt, dass immer wieder neu bearbeitet werden muss. Folglich ist der
Transfer zwischen beiden Seiten eine komplexe Angelegenheit, weil die Lehren-
den zwischen wechselseitigen (Miss-)Verstindnissen, Anspriichen, Fremd- und
Selbstzuschreibungen aus Disziplin, Profession und Praxis agieren miissen. Ein
Beispiel dafiir ist die Professionalitdt, die zwischen Theorie und Praxis gelehrt
und gelernt werden muss. Dabei gilt die Fahigkeit zum fachlich und reflexiv be-
griindeten Handeln - auch unter Komplexitit, Unsicherheit und Risiko - als we-
sentliches Merkmal. Gerade aus diesen Parametern, die eine Generalisierung und
Standardisierung verhindern und nach einer individuellen und situativen Bewer-
tung verlangen, entsteht ein Widerspruch zwischen dem, was abstrakt gelehrt,
und dem, was in der Praxis konkret angewendet werden soll, der sich (bisher)
nicht auflosen lisst. Mit diesem Wissen konnte der Theorie-Praxis-Transfer so
gestaltet werden, dass beide Seiten in ihrer Differenz (z. B. Theorie und Praxis
sind zwei getrennte Welten), Interdependenz (z. B. Theorie und Praxis beeinflus-
sen sich gegenseitig) und Dependenz (Theorie braucht Praxis, um Dinge zu kon-
kretisieren; Praxis braucht Theorie, um Dinge zu abstrahieren) gewiirdigt wer-
den. Vor diesem Hintergrund erscheint eine weiterfithrende Reflexion des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses gewinnbringend, um die Diskurse in der Theorie-
Praxis-Transferforschung zu scharfen.
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IV Impulse



Transfer durch OER?

Perspektiven fur die digitale Bildungsarbeit im Kontext
eines Open Educational Resources Lab

Jens Oliver Kruger, Christine Preller

»Die Regeln aus dem analogen Zeitalter kollidieren mit den neuen Grundbedin-
gungen einer digitalen Welt“ (Muuf3-Merholz 2018, S. 179) - diese Feststellung
trifft auf den Bildungsbereich in besonderem Maf3e zu, da die digitale Transfor-
mation vieler Lebensbereiche nicht nur Lehrgegenstinde, sondern auch die Art
und Weise des Lehrens stark verdndert. Der Transfergedanke spielt diesbeziig-
lich eine zentrale Rolle, denn die Bereitschaft zum Teilen von Wissen ist vielleicht
noch nie so grofl gewesen, wie im Kontext der Kommunikation in und mit digi-
talen Medien. Gleichzeitig entstehen neue Herausforderungen, die sich insbe-
sondere um die Fragen zentrieren, wie dabei mit dem Urheberrecht umzugehen
ist (vgl. Dreier 2022) und wie sich ein Wissenstransfer im Kontext digitaler Me-
dien qualitativ hochwertig und effektiv sicherstellen lasst (vgl. Koschorreck
2019). Bieten Open Educational Resources (OER) dabei eine Perspektive?

Diesen Fragen widmet sich der vorliegende, bewusst essayistisch gehaltene
Beitrag, der damit gleichzeitig die transferbezogenen Leitlinien reflektiert, die
den Aufbau eines OER Labs am Fachbereich Bildungswissenschaften der Uni-
versitdt Koblenz flankieren.!

Der Transferbegriff, an dem wir uns im Folgenden orientieren, ldsst sich im
offenen Sinne der Weiterverbreitung, des Austausches und der Transformation
von Wissen und Innovation verstehen. Damit grenzen wir uns vom engeren er-
ziehungswissenschaftlichen Begriffsverstindnis der 1980er und 90er Jahre ab, in
dem Transfer iberwiegend schul- und lernbezogen thematisiert wurde.? Dem-

1 Das Projekt OER Lab (Projektleiter: Prof. Dr. Jens Oliver Kriiger; wissenschaftliche Mitar-
beiterin: Christine Preller) ist Teil des Projekts DigiKompASS an der Universitit Koblenz,
das von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefordert wird.

2 Das enge Begriffsverstaindnis dominiert bis heute die erziehungswissenschaftliche Lexiko-
graphie: Hier heif3t es Transfer sei ,gleichbedeutend mit den deutschen Termini Ubungs-
oder Lerniibertragung® (Wulf 1984, S. 590) oder man spricht von ,,Ubungs— oder Lernaus-
wirkung von frither Gelerntem auf spiter stattfindende Lernprozesse“ (Keller/Novak 1988,
S. 343). Im Mittelpunkt steht dabei stets das schulische Lernen, in dem Transfer als ,,Uber-
tragung von Einsichten und Fertigkeiten, die in einer bestimmten Lernsituation gewonnen
wurden, auf andere, mehr oder minder vergleichbare Situationen (Meyers Lexikonredak-
tion 1988, S. 383) verstanden und immer schon normativ gerahmt wird. Transfer signifi-
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gegeniiber fasst man in jlingerer Vergangenheit den Transferbegriff eher organi-
sational, indem beispielsweise der Transfer von Innovationen (vgl. Grasel 2010)
bzw. der von Wissen (vgl. Prenzel 2010) im Bildungsbereich in den Blick gerit.
Es geht darum, dass ,,handlungsrelevantes Wissen [...] von der Forschung in die
Praxis vermittelt“ (ebd., S. 23) wird. Diesbeziiglich erschliefit sich ein neuer er-
ziehungswissenschaftlicher Untersuchungsbereich abseits des exklusiven Schul-
bezugs, indem man den ,, Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in Praxisan-
wendungen [...] als eigenstindiges Handlungsfeld zwischen Forschung und
Praxis“ (Einsiedler 2010, S. 59) beriicksichtigt. Die Identifizierung eines solchen
Handlungsfeldes indiziert bereits, dass eine lineare Ubertragung im Rahmen von
Transferaktivititen nicht umstandslos gegeben ist, sondern dass Transfer — all-
gemein gesprochen - zunichst einen Moglichkeitsraum annonciert: Die Bedin-
gungen und die Art und Weise von Transfer sind fallspezifisch zu eruieren, wih-
rend man sich des Gelingens von Transfer nie sicher sein kann.

Um transferbezogene Perspektiven der OER-Bewegung genauer fokussieren
zu konnen, beginnt der vorliegende Beitrag mit kurzen Ausfithrungen zur Ge-
schichte von OER, um anschlieflend auf vier Dimensionen der Produktion von
digitalen OER zu sprechen zu kommen, die transferbezogen eine zentrale Rolle
spielen. Abschlieflend wird das damit verbundene Transferverstindnis resii-
miert.

1 Open Educational Resources: Bewegung und Definition

Der Ursprung internationaler OER-Initiativen reicht in die frithen 2000er Jahre
zuriick. Sie nahmen ihren Anfang, als das Massachusetts Institute of Technology
(MIT) im Jahr 2001 ankiindigte, einen Grofiteil seiner Lehrmaterialien Open Ac-
cess zu veroffentlichen. Wenig spater fand in Paris ein unter anderem von der
UNESCO einberufenes Forum iiber den hochschulbezogenen Einsatz von Open
Courseware in Entwicklungsldndern statt, das entscheidend dazu beitrug, die
Wendung Open Educational Resources zu popularisieren (vgl. UNESCO 2002).
In den Folgejahren entwickelte sich weltweit eine regelrechte OER-Bewegung, die
sich selbst auch als solche reflektiert (vgl. hierzu Hug 2014). Im September 2007
fand ein Meeting von Anhédngern dieser Bewegung in Kapstadt statt, auf dem die
2008 veroftentlichte Cape Town Open Education Declaration verabschiedet
wurde. Diesem Dokument entsprechend sollen OER dem allgemeineren Ziel ver-

ziert im Sinne eines ,,positiven Transfers (ebd., S. 383) einen Lernerfolg. Davon ausgehend
soll sich im Horizont einer Input-Output-Logik der ,, Transferwert (Keck/Sandfuchs/Feige
2004, S.484) padagogischer Interventionen bestimmen lassen. Der vorliegende Beitrag
nimmt von diesem normativen Transferverstindnis Abstand, um OER im Sinne offener
Angebote zu thematisieren.
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pflichtet sein ,,moglichst vielen Menschen Zugang zu Bildung zu ermdglichen®
(Capetown Declaration 2008).

Den deutschsprachigen Diskurs erreichte die OER-Bewegung verstirkt ab
dem Jahr 2011 (vgl. Mayrberger et al. 2018, S. 23). Dabei spielte die Auseinan-
dersetzung um den sogenannten Schultrojaner eine groflere Rolle. Hierbei ging
es um Presseberichte tiber die Initiative einzelner Schulbuchverlage, die den Ein-
satz einer Spahsoftware auf Schulservern anstrebten, um Lehrer*innen im Falle
von aufgefundenen, unberechtigt angefertigten digitalen Kopien von Lehrmate-
rialien juristisch zu sanktionieren (vgl. Beckedahl 2011). Im Zuge der Kritik an
dieser Initiative begann man auch in Deutschland verstérkt tiber den Einsatz
freier Bildungsmaterialien zu diskutieren, doch erst ab dem Jahr 2016 wurde die
systematische Verbreitung des OER-Gedankens auch auf bundespolitischer
Ebene durch die Kultusministerkonferenz und das Bundesministerium fir Bil-
dung und Forschung aufgegriffen und weiterentwickelt.

So beteiligte sich Deutschland erst 2017 am zweiten UNESCO Weltkongress zu
OER (vgl. Orr/Neumann/Muuf3-Merholz 2018, S. 12). Dieser Kongress widmete
sich dem Thema OER fiir inklusive und chancengerechte hochwertige Bildung. Man
verabschiedete den sogenannten Ljubljana Action Plan und erweiterte die Defini-
tion von OER als Bezeichnung fiir offen lizensierte Contentformate — die auf das
UNESCO Forum von 2002 zuriickging — um soziopolitische Aspekte, sodass OER
bis in die Gegenwart hinein haufig wie folgt bestimmt werden:

»Open Educational Resources (OER) support quality education that is equitable, in-
clusive, open and participatory. OER are teaching, learning and research materials in
any medium - digital or otherwise — that reside in the public domain or have been
released under an open license that permits no-cost access, use, adaptation and redis-
tribution by others with no or limited restrictions. Open licensing is built within the
framework of intellectual property rights as defined by relevant international conven-
tions to respect the authorship of work. OER are a strategic opportunity to improve
knowledge sharing, capacity building and universal access to quality learning and
teaching resources.“ (UNESCO 2017, S. 1)

2 Vier transferbezogene Dimensionen der Produktion von OER

Der Erstellung und Nutzung von OER lassen sich unter konzeptionellen Ge-
sichtspunkten vier Dimensionen zuschreiben:

e Ideell gilt es, die Bedeutung und den Sinn des Teilens von Wissen im Allge-
meinen und digitaler Lehrressourcen im Besonderen zu reflektieren.

e Rechtlich sind die Bedingungen der Nutzung und Weiterverarbeitung medi-
aler Inhalte zu berticksichtigen und festzulegen.
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e Technisch miissen die Voraussetzungen fiir die Erarbeitung und Weiterver-
breitung digitaler Lehrressourcen gegeben sein.

e [Inhaltlich ist schlieflich auf eine sorgsame Kuratierung von OER und eine
didaktisch-methodisch sinnvolle Adressierung und Aufbereitung zu achten.

Diese vier Dimensionen lassen sich mit unterschiedlichen Facetten eines allge-
meineren Transferverstindnisses in Verbindung bringen. Sie konnen helfen,
Transfer als Moglichkeitsraum naherungsweise zu bestimmen und beschreiben
unter anderem einige Bedingungen, die erfiillt sein miissen, damit Transfer {iber-
haupt erst moglich wird. Im Folgenden werden sie nacheinander genauer in Au-
genschein genommen.

2.1 Die ideelle Dimension

Im Kontext digitaler Medien ist auffillig hiufig vom Teilen die Rede (vgl. John
2017). Das betrifft nicht nur Initiativen der sogenannten Sharing-Economy oder
die Open-Source-Bewegung, die die Offenlegung, Bearbeitungsfahigkeit und
Weitergabe von Software-Quelltexten befiirwortet. Auch die OER-Definition der
UNESCO spricht vom ,.knowledge sharing® (UNESCO 2017, S. 1). Ideelle Mo-
tive konnen durchaus als treibendes Moment in der Popularisierung der OER-
Bewegung weltweit beschrieben werden.? ,Mit dem Begriff des Teilens [werden;
J.O.K/C.P] seit jeher Utopien® (Blaumer etal. 2017, S. 14) assoziiert. Das gilt
auch fiir die Rede vom ,, Teilen“ des Wissens:

»Wenn wir davon reden, dass man Wissen teilen kann, so entspricht dies einem Kon-
zept von Wissen als Gut und als Besitz. Wissen teilen kann nur der, der welches hat.
Es geht also um Geben und Empfangen, und die Rede vom Wissen-Teilen hat deshalb
rasch einmal einen karitativen Anklang. Denn wo ein Besitz ist, wére es ebenso nahe-
liegend, dass es um Konsum, um Verkauf und um Geld geht. Um Macht geht es in
jedem Fall.“ (Linke 2009, S. 34)

Die Unterstellung einer allein ideellen Motivlage reicht also haufig nicht hin, um
das Teilen von Wissen zu erklaren. Trotzdem spielt diese ideelle Motivlage ins-
besondere in Diskursen um die Teilhabe an Bildung und die Erh6hung von
Chancengleichheit eine entscheidende Rolle, denn:

3 Neben ideellen Motiven spielen ggf. auch andere Motive (Marketing; Vernetzung) eine
Rolle (vgl. Zauchner/Baumgartner 2007, S. 246 f.).
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»Was Teilen als pddagogisch relevantes Phanomen betrifft, so ist die moralische Di-
mension uniibersehbar.“ (Hug 2014, S. 231)

Die Definition von OER nach dem Ljubljana Action Plan ist stark von Wertvor-
stellungen sozialer Gerechtigkeit durchdrungen. OER sollen jenseits von ge-
schlechtsspezifischen Ungleichheiten und unabhéngig von Alter, korperlichen
Fahigkeiten, soziookonomischem Status und Lokalitat moglichst allen Menschen
zuginglich gemacht werden (vgl. UNESCO 2017, S.4). Dieser inklusive An-
spruch des ,knowledge sharing® (ebd., S. 1) umfasst nicht zuletzt auch den Hoch-
schulsektor, in dem das Teilen von Wissen im Kontext der Lehre oder der Wis-
senschaftskommunikation zum primaren Geschaftsfeld gehort.

Doch bei dem ideellen Anspruch der Gewahrleistung einer offenen Zuging-
lichkeit von Wissen bleibt die OER-Definition nicht stehen. Zusitzlich werden
Freiheiten in der Bearbeitung befiirwortet. Dokumente sollten im Kontext ihrer
Weiterverbreitung (in Abhéngigkeit von der jeweiligen Lizenz) nach Moglichkeit
verdnderbar bleiben. Hier zeigt sich, dass ein quasi logistisches Transferverstind-
nis, das lediglich die Ubertragbarkeit bzw. den Transport von Wissen von einem
Ort an einen anderen berticksichtigt, nicht hinreicht, um das Transferverstdnd-
nis, das mit OER assoziierbar ist, addquat zu beschreiben. Transferbezogen wird
stattdessen zusitzlich die Moglichkeit einer Veranderung des Transferierten im
Transferprozess befiirwortet. Das bedeutet gleichzeitig, dass Wissen nicht in sich
abgeschlossen, sondern offen und prozessual gedacht wird. Der Wissenstransfer
durch OER schliefit semantisch die rekursive Weiterentwicklung des Wissens im
Transfer mit ein.

Ferner ist zu beriicksichtigen, dass ein solcher Wissenstransfer nicht monodi-
rektional, sondern partizipativ gedacht wird. Gerade der Aspekt des Teilens wird
im Lichte einer rekursiven Weiterentwicklung des Transferierten zu einem Pro-
jekt, das von kollaborativer Arbeit profitiert. Transfer durch OER bedeutet also
nicht nur Wissenstransfer von einem Ort zum anderen, sondern die Rede von
Transfer rechnet mit der Moglichkeit eines wechselseitigen Austausches im
Transferprozess. Fiir einen solchen Austausch ist die Beriicksichtigung addqua-
ter rechtlicher Rahmenbedingungen unerlasslich.

2.2 Die rechtliche Dimension

Das deutsche Urheberrecht verwehrt in vielen Fillen eine offene Nutzung, Ver-
anderung und Vervielfiltigung von fremdem Material. Dafiir gibt es Griinde,
denn ,die individuellen Eigentumsrechte von Urhebern und Kiinstlern sowie
teils eigene, teils abgetretene Rechte der Verwerter (Verlage, Sendeunternehmen,
Tontrager- und Filmproduzenten) (Dreier 2022, S. 9) verdienen Schutz. Gleich-
zeitig flirchten Nutzer*innen um die Einschrinkung von Handlungsmoglichkei-
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ten in der digitalen Kultur, was beispielsweise in den Jahren 2018/2019 im Rah-
men von Offentlichen Demonstrationen gegen Artikel 13 der Richtlinie zum Ur-
heberrecht im digitalen Binnenmarkt zum Ausdruck kam (ebd., S. 6 ff.). Wieder-
kehrend wird festgestellt, dass das Urheberrecht in seiner heutigen Form mit der
»Kultur der Digitalitat“ (vgl. Stalder 2016, S. 15) in ein Spannungsverhaltnis ge-
raten kann.

Das zeigt sich auch in piddagogischen Kontexten, in denen das Teilen und
Umarbeiten von Lehrmaterialien zur Alltagspraxis gehort. Padagog*innen den-
ken sich die Lehrmaterialien, die sie verwenden, nicht immer neu aus, sondern
sie greifen mitunter auf Vorhandenes zuriick, passen dieses den eigenen Bediirf-
nissen an oder lassen sich inspirieren. In diesem Sinne spricht der Pddagoge
Joran Muufi-Merholz durchaus affirmativ von ,,Lehrkrifte[n] als Remixkiinst-
ler[n]“ (Muuf$-Merholz 2018, S. 13):

»Lehrkrifte selbst sind diejenigen, deren Beruf wie kaum ein anderer das stindige Ko-
pieren & Neuzusammenfiigen von Materialien erfordert. Lehrende sind ,Remixkiinst-
ler - das war schon zu analogen Zeiten so. Mit Papier, Schere, Klebestift und Kopierer
lassen sich Materialien aus verschiedenen Quellen kombinieren, mit eigenen Inhalten
zusammenfiigen und vervielfiltigen. Lehrkrifte sind Meister des Remixens! Sie sor-
gen dafiir, dass Lehr-Lern-Materialien auf die jeweilige Lernsituation im wahrsten
Sinne des Wortes zugeschnitten sind.“ (Muuf3-Merholz 2018, S. 14)

Auch wenn diese, primér auf die mediale Handlungspraxis von Lehrkriften ab-
gestellte, Beschreibung fiir andere padagogische Handlungsfelder gesondert zu
reflektieren wire, so wird hier dennoch die Herausforderung sichtbar, das Ver-
hiltnis von medialer Produktion und Reproduktion in Hinblick auf die padago-
gische Praxis, Remixe zu erstellen, genauer zu durchdenken. Wie miissten recht-
liche Rahmenbedingungen beschaffen sein, um der Handlungspraxis, Remixe zu
erstellen, in padagogischen Kontexten maximale Spielraume zu er6ffnen?

Der im Kontext der OER-Bewegung vielfach zitierte US-amerikanische Pub-
lizist David Wiley hat vorgeschlagen, zusitzlich zum Remix noch vier weitere
Reproduktionsaktivititen in Betracht zu ziehen (vgl. Wiley 2014). Es gehe um
retain (also das Recht Kopien anzufertigen und zu speichern), um revise (das
Recht auf Uberarbeitung, z. B. im Kontext einer Ubersetzung), um reuse (das
Recht auf o6ffentliche Wiederverwendung, z. B. in Hinblick auf den Einsatz von
Lehrmaterialien) und um redistribute (das Recht auf Weitergabe von veridnder-
ten oder nicht veranderten Kopien) (vgl. Wiley o. ].).

Wiley spricht hier sehr unterschiedliche Aktivititen an, die allesamt im
Transfer durch OER eine bedeutsame Rolle spielen kénnen und denen im Kon-
text der OER-Bewegung durch die Forderung nach einer addquaten Ausgestal-
tung rechtlicher Rahmenbedingungen Rechnung getragen wird (vgl. hierzu
Kreutzer 2013).
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Eine Antwort auf diese Forderung stellt die Bereitstellung von Bildungsma-
terialien unter offenen Lizenzen dar. Mit Lizenzen sind hier standardisierte Li-
zenzvertrage iiber Nutzungsrechte gemeint. Am bekanntesten ist das Lizenzmo-
dell der Creative Commons Initiative, die im Jahr 2001 gegriindet und
federfithrend durch den Rechtswissenschaftler Lawrence Lessig vorangetrieben
wurde. Lessig pladiert dafiir, den rechtlichen Status von Dokumenten durch so-
genannte Tags sichtbar zu machen (vgl. Lessig 2004, S. 11). Es gibt insgesamt
sechs solcher Tags, die als Lizenzbausteine in wechselnder Kombinatorik zu ins-
gesamt sieben verschiedenen Lizenzen verbunden werden konnen.* Dieses Bau-
kastensystem eroffnet den Rechteinhaber*innen die Freiheit, die Nutzungsbe-
dingungen der von ihnen geschaffenen Erzeugnisse auf leicht verstindliche Art
und Weise kenntlich zu machen. Das heif3t, nicht alle Creative Commons Lizen-
zen sind offene Lizenzen, aber es ist moglich, tiber die Creative Commons recht-
liche Offnungen kenntlich zu machen.

Solche Offnungen tragen aus mindestens zwei Perspektiven zur Erweiterung
des Transferpotenzials bei. Zum einen wird es Produzent*innen eines entspre-
chenden Bildungsmaterials mithilfe dieser Lizenzen ermdglicht, das Material mit
moglichst vielen interessierten Menschen zu teilen, ohne kiinftige Nutzer*innen
iber potenzielle Urheberrechtsverletzungen im Unklaren zu lassen. Zum ande-
ren konnen an der Nutzung eines solchen Materials Interessierte an einer solchen
Lizenz recht niedrigschwellig erkennen, ob und in welchem Umfang sie dieses
nutzen, so zum Beispiel bearbeiten, vermischen oder weitergeben, diirfen (vgl.
Kreutzer 2013).

Um OER fiir Transferinitiativen fruchtbar zu machen, ist ein Wissen iiber
rechtliche Rahmenbedingungen ein wichtiges Erfordernis. In praktischen pida-
gogischen Arbeitszusammenhiangen ldsst sich hier an vielen Stellen ein Sensibi-
lisierungsbedarf konstatieren. Dem Wissenstransfer durch OER geht ein Wissen
um die rechtliche Ausgestaltbarkeit von OER voraus.

4 Jede dieser sieben Lizenzen enthilt den Baustein CC als Indikator dafiir, dass es sich hierbei
um eine Creative Commons Lizenz handelt. Der Baustein 0 (zero) kann aufgrund seiner
Bedeutung, dass das Material in die Public Domain entlassen und - soweit gesetzlich mog-
lich - auf alle urheberrechtlichen und verwandten Schutzrechte verzichtet wird, allein mit
dem Baustein CC kombiniert werden. Aufler der Lizenz CC 0 enthalten alle anderen CC-
Lizenzen die Pflicht zur Namensnennung der Urheber*in (vgl. den Baustein BY - attribu-
tion/by whom). Wenn eine kommerzielle Nachnutzung ausgeschlossen werden soll, kann
die Lizenz mit dem Baustein NC (non-commercial) versehen werden. Sollen mégliche Ver-
anderungen an einem Werk ausgeschlossen werden, kann als weiterer Baustein ND (no
derivatives) ausgewéhlt werden. Um sicherzustellen, dass auch Abwandlungen eines Ma-
terials weiterhin einer méglichst groen Offentlichkeit zur Verfiigung stehen, kann die Li-
zenz um den Baustein SA (share alike) erweitert werden. Die Bausteine SA und ND schlie-
Ben sich dabei gegenseitig aus und sind nicht miteinander kompatibel. Detaillierte
Informationen finden sich auf der Seite der Creative-Commons-Organisation www.crea-
tivecommons.org (04.07.2022).
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2.3 Die technische Dimension

Die Produktion qualitativ hochwertiger, digitaler OER birgt zweifelsohne einige
technische Herausforderungen. Andererseits unterscheiden sich diese Heraus-
forderungen auch nicht substanziell von anderen Herausforderungen, die die Di-
gitalisierung in vielen Bildungsbereichen mit sich bringt (vgl. Mayrberger et al.
2018, S.29). Zunichst bedarf es einer gewissen technischen Infrastruktur, um
OER nutzen oder produzieren zu kdnnen. Angefangen bei der Ausstattung mit
Soft- und Hardware iiber einen stabilen und schnellen Zugang zum Internet bis
hin zur Ansteuerbarkeit von OER-Repositorien mit guter Usability in Bezug auf
Auffindbarkeit, Struktur und Nutzbarkeit und hoher Konnektivitit, sind hier di-
verse technische Parameter zu beriicksichtigen. All diese technischen Vorausset-
zungen sind allerdings nur dann sinnvoll, wenn es auch jemanden gibt, der oder
die sie angemessen zu bedienen weify. In Medienkompetenzkatalogen finden
technische Fihigkeiten daher regelmifig prominent Erwdhnung. Bereits bei
Dieter Baacke finden neben der Medienkritik die sogenannte Medienkunde (also
- neben der instrumentell-qualifikatorischen Fahigkeit zur Handhabung und Be-
dienung der Technik - das rein informative Wissen, welche heutigen Medien
und Contentformate es gibt), die Mediennutzung (die die rezeptive und interak-
tive Nutzung der Medien umfasst) und die Mediengestaltung (also die Kompe-
tenz, innovativ und kreativ Content zu verandern oder selbst zu erschaffen) Er-
wiahnung (vgl. Baacke 1996, S. 120).

Die Relevanz technischen Grundlagenwissens ist zuletzt unter anderem im
Zuge der Digitalisierungsbemiihungen rund um die Hochschullehre unter Dis-
tanzbedingungen wahrend der Corona-Pandemie deutlich geworden. Das lasst
sich am Diskurs um den Einsatz von OER im Hochschulsektor gut zeigen (vgl.
u. a. Libcke/Bartels/Preif3 2019, S. 150). Insbesondere fiir die Produktion von di-
gitalen OER wird dieses Grundlagenwissen im Hochschulsektor mutmafilich
auch in Zukunft Bedeutung behalten, insofern man einer Deskription des Philo-
sophen Jaques Derrida folgt, der den Raum der Universitit einer starken Trans-
formationsdynamik ausgesetzt sieht, wenn er schreibt:

»Zu den Umwilzungen, die heute den Ort und die Natur der universitiren Arbeit
heimsuchen, zihlt auch eine ent-ortende Virtualisierung des Raumes der Kommuni-
kation, der Diskussion, der Publikation, der Archivierung. Nicht, daf} die Virtualisie-
rung ihrer Struktur nach etwas vollig Neues wire [...]. Neu sind aber das quantitative
Ausmaf einer solchen gespenstischen Virtualisierung, ihr beschleunigter Rhythmus,
ihre Reichweite, ihre kapitalisierende Potenz. Daher die Notwendigkeit, die Begriffe
des Moglichen und des Unméglichen zu iiberdenken. Wie wir wissen fithrt diese neue
technische ,Stufe der Virtualisierung (Datenverarbeitung, Digitalisierung, virtuell
unmittelbares Weltweit-Werden der Lesbarkeit, Tele-Arbeit etc.) zu einer Destabili-

sierung des angestammten Raumes der Universitét. Sie erschiittert deren Topologie,
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sie bringt ihre ganze Ortsverteilung durcheinander, namlich die Ordnung ihres nach
Forschungsgebieten und Fachgrenzen unterteilten Territoriums ebenso wie die Orte
der akademischen Diskussion, den Kampfplatz, das Battlefield theoretischer Ausei-
nandersetzungen — und die gemeinschaftsstiftende Struktur ihres ,Campus™ (Derrida
2001, S. 25).

Folgt man Derrida, so ist der Transformationsdruck, der durch die Etablierung
neuer Technologien auf die Institution Universitit ausgeilibt wird, betrachtlich.
Diese Einschitzung passt zu einer Feststellung des Medientheoretikers Marshall
McLuhan, der bereits 1967 bemerkte, dass der Gebrauch von Medien ,,die Form
und Struktur sozialer Beziehungsmuster (McLuhan/Fiore 2011, S. 8) grundle-
gend determiniert und verdndert. In der Reflexion iiber den Mediengebrauch sei
man dazu gezwungen, ,,praktisch jeden Gedanken, jede Handlung und jede In-
stitution, die bisher als selbstverstandlich galten, zu {iberdenken und neu zu be-
werten® (ebd., S. 8). McLuhan wihnt sich vor diesem Hintergrund in einer Zeit
des ,Herumexperimentierens“ (ebd., S. 10).

Herumexperimentieren - genau dazu ist man auch im Kontext der Erschlie-
Bung neuer technischer Moglichkeiten in der Hochschullehre und weiteren pé-
dagogischen Kontexten permanent herausgefordert. OER erweitern die Spiel-
rdume fiir ein solches Herumexperimentieren, das seinerseits die Bedingungen
fir Transfer erweitert.

2.4 Die inhaltliche Dimension

Im Sinne einer handlungsorientierten Medienpadagogik bestand ein Ziel der
Medienkompetenzvermittlung lange darin, die padagogischen Adressat*innen
von passiven Medienrezipient*innen zu aktiven Medienproduzent*innen weiter-
zubilden (vgl. hierzu Baacke 1997). Nur wer verstehe, wie mediale Inhalte herge-
stellt und verbreitet werden, konne ein emanzipiertes Verhiltnis zur medialen
Vermitteltheit von Welt autbauen. Ferner hoffte man, durch Medienkompetenz-
vermittlung die Féhigkeit zur Partizipation am offentlichen Diskurs zu erhohen.
Diese Zielsetzungen klingen nach wie vor attraktiv, aber die Ausgangsbedingun-
gen haben sich geéndert.

Heute ist es — zum Beispiel im Kontext von Social-Media-Anwendungen -
relativ niedrigschwellig méglich, medialen Content zu produzieren. Soziale Me-
dien leben davon, dass jede*r Einzelne immer schon in der Doppelrolle als Me-
dienkonsument*in und -produzent*in adressiert wird.

Zum systematischen Problem wird dabei weniger die Medienproduktion als
die Medienrezeption. Der Soziologe Andreas Reckwitz stellt fest, dass es sich bei
der digitalen Technologie um eine ,Uberflusstechnologie“ (Reckwitz 2019,
S.238) handle. Wenn jede*r medialen Content produziert, stelle sich irgendwann
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die Frage, wer all diesen Content noch zur Kenntnis nehmen soll: die ,, Egalisie-
rung der Kulturproduktion [sei] mitverantwortlich fiir die gewaltige Uberpro-
duktion von digitalen Kulturelementen (ebd., S. 240). Dieser Uberproduktion
stehe eine ,,Knappheit der Aufmerksamkeit” (ebd., S. 238) gegeniiber.

Dieses Problem scheint auch dort auf, wo es die um Produktion und Distri-
bution von OER geht. Die Anzahl der Online-Repositorien, der offentlich zu-
ganglichen Mediatheken und Bildungsserver ist inzwischen stark gewachsen.
Noch uniiberschaubarer ist die Anzahl der OER, die hier versammelt sind. War
es bis vor wenigen Jahren noch ein Problem, tiberhaupt OER ausfindig zu ma-
chen, besteht ein zentrales Problem heute darin, qualitativ hochwertige und zum
eigenen Bedarf passende OER auszuwiéhlen.

Das Ziel eines Transfers durch OER kann dementsprechend nicht darin be-
stehen, immer mehr Content zu produzieren. Immer wichtiger werden stattdes-
sen die sorgfiltige Kuratierung und bedarfsgerechte Sortierung der zur Verfii-
gung stehenden Inhalte.

Fiir den Transfer durch OER ist daher eine inhaltliche Profilierung sinnvoll,
die moglichst passgenau auf die Bediirfnisse des fokussierten Adressat*innen-
kreises abgestimmt ist und eine gute Auffindbarkeit ermdglicht.

3 Fazit

OER Labs lassen sich inzwischen an mehreren Hochschulstandorten auffinden
(vgl. Steiner 2017), wobei die konkreten ,,Anforderungen an die Hochschulbil-
dung® (Liibcke/Bartels/Preifd 2019, S. 150) im Kontext von OER-Initiativen erst
langsam breitere Beachtung erfahren. Eine zentrale Herausforderung besteht da-
rin, die Qualitdit von OER-Initiativen wiederkehrend zu hinterfragen, denn
schliefilich soll es — wenn man ein Diktum der UNESCO ernst nimmt - um ,,qua-
lity education“ (UNESCO 2017, S. 1) gehen. Im Lichte der bisherigen Ausfithrun-
gen sollte deutlich geworden sein, dass eine starre, gar skalierte Normierung der
Qualitdt von OER vor dem Hintergrund ihrer inhdrenten Offenheit wenig plausi-
bel erschiene. OER profitieren von ihrer Verdnderlichkeit. Das liegt in der fluiden
Natur der Sache und bildet eines ihrer Giitekriterien. Genauso, wie sich einzelne
OER immer wieder verdndern, muss auch die ,,Qualitiat von OER [...] kontinuier-
lich weiterverhandelt werden® (Briickner 2018, S. 8). Fiir OER bedarf es also eines
erweiterten Qualitatsverstdndnisses, ,das der spezifischen Eigenart von freien Bil-
dungsmaterialien gerecht wird und die freie Zuganglichkeit sowie den Distributi-
ons- und Veranderungsgedanken in den Blick nimmt“ (Briickner 2018, S. 10).
Alle im Kontext des vorliegenden Artikels erwdhnten Dimensionen kénnen
dabei eine Rolle spielen: Idealismus allein hilft nicht weiter, wenn zur Qualitit auch
die Féhigkeit zu Selbstkritik gehort. Rechtlich ist bei jeder Verwendung auf die Eig-
nung und Kompatibilitit der Lizenzen des verwendeten Materials zu achten, ge-
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nauso wie in Hinblick auf die Distribution geeignete Lizenzen sorgfiltig auszusu-
chen sind. Technisch ist neben der professionellen Contenterstellung auch auf eine
geeignete Distribution dieses Contents zu achten. So ist fallspezifisch zu priifen, ob
ein geeignetes (offenes) Dateiformat gewdhlt wurde, ob die Ressource mit hinrei-
chenden Metadaten (wie Autor, Titel/Thema, Jahr, Contentformat) versehen und
ob eine Verschlagwortung mit passenden und ausreichenden Keywords vorge-
nommen wurde. Und schliellich gehort zur Qualitit auch die kritische Reflexion
des Inhalts und seiner angemessenen didaktischen Aufbereitung.

Bei aller Sorge um die Qualitdt bleibt allerdings zu beriicksichtigen, dass sich
der Erfolg von OER-Initiativen nie zuverlassig voraussagen ldsst. Das liegt nicht
zuletzt daran, dass die Produktion von OER nicht mit Transfer identisch ist, son-
dern allein auf eine Verbesserung der Bedingungen fiir Transfer zielen kann.
Wenn der Transferbegriff in der Bildungspraxis also mitunter ganz selbstver-
standlich mit dem Thema OER assoziiert wird (vgl. Blees/Mollenhauer 2018),
dann bleibt darauf hinzuweisen, dass Transfer nicht nur auf einem komplexen
Bedingungsgefiige basiert, das nicht ohne die differenten Rezeptionspraktiken
der Adressat*innen gedacht werden kann. Speziell auf das Thema OER bezogen
ist der Umstand zu beriicksichtigen, dass unter Transfer Unterschiedliches ver-
standen werden kann: Im Sinne eines logistischen Verstdndnisses bedeutet
Transfer Transport und Ubertragung. Transfer kann jedoch ebenso prozessual
und kollaborativ verstanden werden. Die letzten Punkte betreffend liegen An-
schliisse an den erziehungswissenschaftlichen Diskurs um die nicht abschlieflend
zu garantierende padagogische Wirksamkeit nahe (vgl. Kriiger/Miiller 2019). Ob
ein Transfer durch OER gelingt und wie ein solches Gelingen konkret aussehen
konnte, hat sich praktisch stets aufs Neue zu bewihren.
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Diversitatsreflexive Wissenschafts-
kommunikation auf digitalen Plattformen
zur Verbindung von Wissenschaft,

Lehre und Praxis

Svenja Garbade, Katja Zehbe

1 Einleitung

Wissenschaftskommunikation, verstanden als weiter Oberbegriff fiir ,,alle For-
men von auf wissenschaftliches Wissen oder wissenschaftliche Arbeit fokussier-
ter Kommunikation, sowohl innerhalb als auch auflerhalb der institutionalisier-
ten Wissenschaft® (Schifer et al. 2015, S. 13) gilt seit einiger Zeit als Teil eines
Theorie-Praxis-Transfers und Standard wissenschaftlicher Forschungs- und
Projektarbeit. Doch auch jenseits dieser eingeforderten Notwendigkeit zum
Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse durch Mittelgebende kommt Hoch-
schulen, Universitdten und Forschungseinrichtungen die sogenannte Third Mis-
sion zu, die all jene Aktivititen einer Institution umfasst, ,die auflerhochschuli-
sche Entwicklungsinteressen unterstiitzen, dabei aber nicht oder nicht allein
Lehre bzw. Forschung sind, allerdings einen Bezug zu Lehre oder Forschung auf-
weisen“ (Henke/Pasternack/Schmid 2017, S. 78). Es wird demnach der Anspruch
erhoben, dass Wissenschaft sowohl Wissen in die Lehre als auch in die konkreten
praktischen Handlungsfelder, auf die sie sich selbst bezieht, einspeist.

Die Kultur- und Sozialwissenschaften — und damit auch die Kindheitspada-
gogik — erleben indes in den letzten Jahrzehnten einen sogenannten narrative
turn (Kreiswirth 2005), eine Wiederentdeckung des Erzahlens als Medium der
Wissensgenerierung und des Wissenstransfers (Fahrenwald 2011, S. 82). Die
(Re-)Produktion von Narrativen - verstanden als sinnstiftendes Erzidhlen, das
Einfluss darauf hat, wie die Umwelt wahrgenommen wird (Miiller/Grimm 2016,
S. 13) — wird demnach mit dem evidenzbasierten und wertfreien Stil in der Wis-
senschaft zusammengedacht. Erzahlt Wissenschaft also erkenntnisleitend evi-
denzbasierte Forschungsbestinde und/oder berichtet und informiert sie iiber
solche?

Der vorliegende Beitrag beleuchtet zunéchst, inwiefern Wissenschaftskom-
munikation selbst wissenschaftliche (Meta-)Narrative erzeugt, und fragt an-
schlieflend, inwiefern Wissenschaft ,,die unzéhlige[n] Moglichkeiten der digita-
len Welt [...], Geschichten zu erzidhlen“ (Eick 2016, S. 27), fiir diversitétsreflexive
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Wissenschaftskommunikation der Kindheitspadagogik nutzen kann. Am Bei-
spiel von zwei Elementen digitaler Wissenschaftskommunikation in der Kind-
heitspddagogik — dem Blog DiverseKindheiten.de sowie der Diversititswerkstatt
Kindheitspidagogik: DiversitySpace — gehen wir dem genauer nach und schauen
auf damit verbundene Herausforderungen und Konsequenzen.

2 Die erzahlte Wissenschaft?

In der digitalen Welt verandert sich die Kommunikation - und unterscheidet sich
von eher klassischen Kommunikationsformaten der Wissenschaft. Der klassische
wissenschaftliche Text kommuniziert — hier: informiert und berichtet — unter an-
derem tiber die Forschungsanlage, Fragestellung, Sample, Akquise, Auswertungs-
methoden und -strategien und/oder diskutiert sowie ordnet (neue) Erkenntnisse,
theoretische Konzepte ein, entwickelt, verifiziert oder falsifiziert Hypothesen. Ei-
nigkeit besteht sicherlich dariiber, dass Wissenschaft in erster Linie fundiert tiber
Erkenntnisse berichtet und informiert. Es liefle sich dennoch vermuten, dass ein
solcher Text bereits eine gewisse Erzahlstruktur aufweist. Wissenschaftliche Texte
wiirden jedoch tiblicherweise nicht zu den narrativen Textsorten gezéhlt, fiir die es
eine zumindest minimal narrative Struktur im Sinne semiotischer und narratolo-
gischer Theorien briauchte (u. a. Miiller/Grimm 2016, S. 14, 58, 97): unter anderem
eine im Text grundgelegte vereinfachte triadische Struktur um Ausgangssituation
- Transformation - Endsituation, die eine Situationsverdnderung der BezugsgrofSe
erzahlt und dabei eine Ereignishaftigkeit konstruiert.

(Klassische) Wissenschaftliche Texte konnen jedoch ,,Meta-Narrative® (ebd.,
S.97) erzeugen, also ,Abstraktionen, die auf einer iibergeordneten Ebene der
konkreten (medialen) Kommunikation liegen® (ebd.). Somit kann jeder wissen-
schaftliche Text fiir sich als sogenanntes Kommunikat verstanden werden, als
Hkulturelle[s] Artefakt, das in einer kommunikativen Situation zwischen Kom-
munikationspartnern ausgetauscht werden (Miiller/Grimm 2016, S. 18) kann.
Insbesondere die Wissenschaftskommunikation kann nun selbst Meta-Narrative
aufweisen, indem sie eine ,,narrative Struktur ist, die eine Menge von Einzelkom-
munikationen strukturiert bzw. in die diese Einzelkommunikationen eingebet-
tet“ (ebd., S.97) sind. Diese Meta-Narrative tragen zur Sinnkonstruktion in
gesellschaftlichen Diskursen bei und werden fiir diese auch mitunter funktiona-
lisiert (ebd., S. 102). Meta-Narrative tiber beispielsweise verdnderte Kindbilder
(Sitter 2016), veranderte An- und Herausforderungen (Cloos 2015), neue Nor-
malititen (Kelle/Mierendorff 2013) sind damit tief in die Wissenschaft im Sinne
von Selbstreflexion und Selbstvergewisserung eingelagert.

Aus dieser Perspektive ist es sinnvoll, wissenschaftliche Narrative von politi-
schen Narrativen sowie Narrativen der Identitdt hinsichtlich jhrer Kommunika-
tion und der anvisierten Adressat*innen zu unterscheiden und Narrative auch im
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Zusammenhang mit den in den wissenschaftlichen Fachdisziplinen gefithrten Dis-
kursen zu denken. Politische und wissenschaftliche Narrative zur Kindheitspadago-
gik sind offentlichkeitswirksam, jedoch unseres Erachtens in der Kommunikation
doppelt eindimensional angelegt: a) sie richten sich zunéchst zumeist an die eigene
Akteur*innengruppe und sind b) zumeist nicht als Dialog angelegt, somit in der
Kommunikation einseitig machtvoll monologisch. Narrative der Identitdt sind
zwar gesellschaftlich eingebettet, lassen sich jedoch auf der individuellen Ebene ver-
orten: a) iiber individualisierte Perspektiven in Fallgeschichten, Positionspapieren
und b) eine individualisierte, personliche Ebene in der Biographie etwa in Social-
Media (Twitter, Instagram etc.). Aufgabe der (digitalen) Wissenschaftskommuni-
kation ist es nun unter anderem, diese einzelnen Narrative und Adressat*innen-
gruppen miteinander zu verbinden, um einen Diskurs abzubilden.

3 Digitale Wissenschaftskommunikation

Wenn wir von Wissenschaftskommunikation' in diesem Beitrag sprechen, rahmen
wir dies im digitalen Sinne. Wissenschaftskommunikation kann dabei Open-
Source-Fachzeitschriften® enthalten und auch der Hinweis auf tatsachlich im Peer-
Review-Verfahren entstandene Fachartikel, aber auch Verweise auf Tagungen,
Konferenzen und Stellungnahmen. Gerade im Rahmen von Social Media wie Twit-
ter oder Instagram wird Wissenschaftskommunikation je nach Plattform anders
gerahmt und verstanden, da die Plattformen ihren eigenen Kommunikationslogi-
ken folgen. Auch stellt sich die Frage nach einer kombinierten Wissenschaftskom-
munikation. So werben beispielsweise einzelne Personen aus der Wissenschaft in
Social Media iibergreifend fiir Veranstaltungen, Veréffentlichungen, Petitionen o-
der stellen Fragen an die eigene Community. Die durch Personen gebundene Wis-
senschaftskommunikation ist relevant, weil wissenschaftliches Arbeiten dabei
sichtbar wird und - fiir die einzelnen Forschenden von Vorteil - in Likes und
Shares 6konomisiert wird, was die Sichtbarkeit der eigenen Tatigkeitsfelder erhoht.

Die wissenschaftlichen Narrative werden zwischen den Adressat*innengrup-
pen in Social Media oder anderen Plattformen des Web 2.0 in direkter Interak-
tion und Riickmeldung den Kommunizierenden gegeniiber aufgefiihrt. Anders

1 Ball (2020) verweist darauf, dass Wissenschaftskommunikation bereits seit Gutenberg re-
levant ist und sich spéter materiell beispielsweise auf die Weitergabe von Datentragern be-
ziehe. Wir verstehen Wissenschaftskommunikation als Kommunikation im 6ffentlichen
Raum, der durchaus fachspezifische Adressat*innen haben kann, jedoch nicht muss. Damit
sind die Adressierten der Wissenschaftskommunikation deutlich breiter gefasst und auch
deren Auswirkungen konnen weitreichender angenommen werden.

2 Siehe beispielsweise die Open-Source-Zeitschrift Fallarchiv Kindheitspadagogische For-
schung: www.uni-hildesheim.de/ojs/index.php/FalKi (14.11.2022).
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als in publizierten Fachartikeln, wo die Kommunikation monologisch gefiihrt
wird und Antworten® iiber eigensténdig verfasste wissenschaftliche Artikel erfol-
gen. Die Transformation im Web 2.0 hat zwei Konsequenzen: die Kommunizie-
renden stehen mehr im Mittelpunkt als das Kommunikat und die Adressierung
offnet sich fiir Personen auflerhalb der eigenen Akteur*innengruppe. Damit kon-
nen auch Mitglieder auflerhalb der Kindheitspadagogik a) Informationen einse-
hen und b) diese auch kommentieren und mit ihnen in Form von Likes oder
Shares interagieren.

Gerade vor dem Hintergrund fachspezifischer wissenschaftlicher Sprache
und Traditionen erfordert die digitale Wissenschaftskommunikation eine dezi-
dierte Adressat*innenkldrung, wer mit dem geteilten Wissen iiberhaupt erreicht
werden soll. In dem Sinne wire eine Anpassung des Duktus notwendig: Soll das
Fachpublikum erreicht werden, sind Websites und deren Verweise darauf eine
sinnvolle Strategie. Sollen aber Adressat*innen auflerhalb der Fachcommunity
erreicht werden, so sind kompakte Informationen, gut aufbereitet in Social Me-
dia eine geeignete Form, den unterschiedlichen Bediirfnissen Rechnung zu tra-
gen. Als herausfordernd ist zu markieren, dass sich die transportierten Narrative
je nach Form der Thematisierung dndern. Die transportierten Narrative sind
ebenso Grundlage einer Kommunikation von Diversitatsverstindnissen in der
Wissenschaft, worauf wir im Folgenden eingehen werden.

4 Diversitatsverstandnisse aus der Wissenschaft
kommunizieren?

Die Untersuchung von Differenz wird in kindheitspiddagogischen Forschungszu-
sammenhéngen immer breiter diskutiert, wie Cloos (2015) feststellt. Dort finden
verschiedene Untersuchungen hinsichtlich der sozialkonstruktivistischen Herstel-
lung zu Differenz statt, wie sie bei Kuhn (2013), Machold (2015), Kubandt (2016),
Meyer (2017) und Garbade (2021), Zehbe (2021) zu finden sind. Vorliegende Kon-
zepte zur Vermittlung von Diversitatsreflexivitit in der Ausbildung padagogischer
Fachkrifte sind weiterhin ausbaufihig (vgl. Haude/Volk 2015). Unter Diversitits-
reflexivitat wird das Wissen um die pddagogische Bedeutung von Differenzkon-
struktionen sowie um deren Wirkungen auf Subjekte gefasst. Sie ermdglicht unter
Anerkennung von Vielfalt die Effekte von Unterscheidungen mit Macht- und
Herrschaftsmechanismen zu reflektieren. Weniger reprasentierten Gruppen soll
die Reprisentation durch privilegiertere Gruppen ermdglicht werden.

3 Diese Antworten beziehen sich dann indirekt auf vormals publizierte Texte, indem diese
eingeordnet, systematisiert und bewertet werden.
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Narrative zu Diversitit sind bereits gesellschaftlich vorhanden. Diese sind
nachweisbar in den Einstellungen von Menschen zu Diversitat und enthalten li-
mitierende Narrative fiir exkludierte Gruppen, die von Normalvorstellungen ab-
weichen (Walgenbach 2021). Die Personen, die in der Kindheitspddagogik titig
werden, sind Teil dieser Gesellschaft und damit auch der Narrative. Nachweislich
werden ihre fachlichen Einstellungen von ihren biographischen Erfahrungen ge-
pragt (Kaul 2019). Somit haben bestehende Narrative zu Diversitit inner- und
auflerfachlich Konsequenzen.

Kindheitspadagogik kann mit Blick auf Diversititsreflexivitit leisten, eigene
Narrative aus den Erkenntnissen ihrer wissenschaftlichen Befassungen zu teilen
und damit den Diskurs zu gestalten. Beispielhaft sind hier Wissensbestidnde zu
nennen, wie die Konstruiertheit von Differenz (Kuhn 2014) zur Dekonstruktion
von naturalistischen Annahmen von Differenz beitragen kann. Inklusion als Ba-
lance aus Thematisierung und Dethematisierung (Katzenbach 2015) zu begrei-
fen, kann zur Folge haben, dass die Individualisierung von diskriminierenden
Risiken reduziert wird. Reflexivitit und biographische Anschlusspunkte zur Ver-
anderung von Deutungen, wie sie in der kindheitspddagogischen Lehre vorge-
schlagen werden (Lochner/Cloos 2021), haben das Potenzial weitere Arbeitsbe-
reiche zu befruchten. Auch forschende Perspektiven der Betrachtung von
Differenz in praktischen Handlungsfeldern (Kuhn 2021) erméglichen ein relati-
onales Verstindnis der Situiertheit von Differenz. Diese Wissensbestinde zu
kommunizieren hat sowohl fiir die 6ffentliche Wahrnehmung von Kindheitspa-
dagogik Vorteile hinsichtlich ihrer politischen Relevanz, aber auch fiir innerfach-
liche Kommunikation kénnen Forschungsergebnisse fokussierter ins Feld tiber-
tragen werden und damit Aus- und Fortbildung reflexiv erreichen.

5 Zwei Elemente der Wissenschaftskommunikation
in der Erziehungswissenschaft

Um aufzuzeigen, wie unser Verstindnis von diversititsreflexiver Wissen-
schaftskommunikation im Sinne einer Narration beispielhaft gelost werden
kann, zeigen wir im Folgenden zwei Formate auf. Einmal das Blogprojekt
DiverseKindheiten.de und die im Aufbau befindliche Diversititswerkstatt (Kind-
heitspidagogik) DiversitySpace an der Stiftung Universitat Hildesheim.

5.1 Blog: DiverseKindheiten

Der digitale Blog DiverseKindheiten.de wurde 2021 von den beiden Initiator*in-
nen Svenja Garbade und Katja Zehbe auf einer eigenen Website eingerichtet. Der
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Blog will vielseitig anschlussfihig tiber diverse Kindheiten* bloggen und so Prak-
tiker*innen, Studierenden, Wissenschaftler*innen, Interessierten und all jenen,
die nicht in diese kategorialen Bezeichnungen hineinpassen (wollen), Informati-
onen iiber Forschung und Methoden zu Kindern und Kindheiten geben. Auf un-
serer internetbasierten Plattform (Website) DiverseKindheiten.de werden regel-
maflig Blogbeitrige zu Forschungs(zwischen)ergebnissen von Forschenden
kostenfrei zur Verfiigung gestellt, damit diese Informationen zeitnah in die prak-
tischen Handlungsfelder der bereits genannten Fachdisziplinen flieflen konnen.
Der Anspruch, sprachlich und methodisch fiir viele Ebenen anschlussfihig zu
arbeiten, meint dabei keinen Verzicht auf Differenzierung und Relationierung
der Inhalte. Vielmehr sollen die Blogbeitrage Einblicke in aktuelle Ergebnisse
und laufende Forschungsprojekte geben, auf weiterfithrende Literatur verweisen
und mégliche Implikation zur Umsetzung in der padagogischen Praxis formu-
lieren. Jeder Blogbeitrag folgt dabei einem gleichen Schema, der Ubersichtlich-
keit und Transparenz ermdglichen soll’. Jeder Beitrag kann - wie bei jedem Blog
auch - kommentiert werden von den Lesenden. So kann ein Dialog entstehen,
offene Frage konnen identifiziert werden und Wissenschaftskommunikation
entstehen®. Anliegen ist damit nicht ein Monolog der Wissenschaft tiber ihre For-
schung, sondern einen dialogorientierten Beitrag der Wissenschaft fiir die Praxis
zu etablieren.

Dabei sind fiir die Erzdhlung iiber Kindheitspadagogik die transportierten
Meta-Narrative hochst relevant. Meta-Narrative zeigen sich in diesem Projekt in
der Anlage der Blogbeitrige: diese zielen nach Darstellung der Forschungsinhalte
in Konzeption und Ergebnissen insbesondere auf eine praxisrelevante Ebene ab,
sodass eine Konkretisierung der abstrakten Ergebnisse moglich wird. Der Blog
besteht dabei aus nicht-fiktionalen, wissenschaftlichen Texten. Dabei kann jeder
einzelne Blogbeitrag als Kommunikat verstanden werden, da er in einer kommu-
nikativen Struktur zwischen Kommunikationspartner*innen ausgetauscht wird.
Der Blog folgt damit einer meta-narrativen Struktur. Er weist keine klassischen
Erzihlelemente im Sinne von Austausch und Geschichten (Eick 2016, S. 21) auf,
wird aber im Kontext des Meta-Narrativs Fortschritt und Entwicklung der Kom-
petenzen pidagogischer Fachkridfte durch Wissenschaft, Lehre und Praxis erzéhlt.
Durch diese von den Initiator*innen selbst vorgenommene Rahmung wird jeder

4 Dabei verstehen wir diverse Kindheiten als Schnittmenge zwischen kindheitspidagogi-
scher und erziehungswissenschaftlicher Forschung sowie Kindheitsforschung und Diver-
sitatsforschung.

5 Die Blogbeitrige folgen dabei jeweils einer einheitlichen Struktur: (1) Was will das Pro-
jekt/Was ist das Phdnomen? (2) Wie macht es das? (3) Was ist das Ergebnis? (4) Und was
kann das fiir Praxis bedeuten? (5) Literaturverweise.

6 Langfristige und direkte Kommunikation am Text selbst kann in der Kommentarfunktion
des Textes entstehen. Kurzfristige und websitetibergreifende Kommunikation entsteht bei
dem Launch des Textes auf Social Media wie Twitter.
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einzelne Blogbeitrag in eben diese meta-narrative Struktur eingebettet und in
diesem Sinne lesbar. Der Blog selbst wird dadurch selbst Einfluss darauf nehmen,
wie die Umwelt - in unserem Fall diverse Kindheiten - wahrgenommen wird.

Die Ausrichtung der Plattform auf diverse Kindheiten fokussiert Meta-Nar-
rative zu Diversitit: Forschende berichten aus verschiedenen theoretischen und
methodischen Zugriffen auf Differenz {iber kindheitspadagogisch relevante Pha-
nomene’. Diese Differenzierung ist insbesondere vor der normativen Annahme
der Narrative von Differenz im Alltagsverstindnis, deswegen gewinnbringend,
weil deutlich wird, dass je nach Blickrichtung des Forschungsprojektes verschie-
dene Elemente beleuchtet werden koénnen und andere damit automatisch aus
dem Blick geraten. Gerade die forschungstheoretische Annahme der Begrenzt-
heit des eigenen Zugangs bedeutet die Erzdhlung eines weiteren Meta-Narrativs:
Wissensproduktion ist abhangig von der jeweiligen Methode und es erfordert
eine differenzierte Betrachtung des Forschungsfeldes und damit die Beriicksich-
tigung vielféltiger Quellen.

DiverseKindheiten.de leistet damit einen relevanten Beitrag fiir das Projekt
der Wissenschaftskommunikation. Die Plattform berichtet innerfachlich von
Forschungsprojekten. Das niitzt Forschenden insofern, dass (Zwischen)Ergeb-
nisse bereits transportiert und kommuniziert werden kénnen. Auch niitzt dies
den Handlungsfeldern selbst und Aus- und Fortbildungskontexten, die andern-
falls fiir Ubersetzungen in Text oder Praxiskonzepte deutlich linger warten
miissten, als in einem Blogformat. Fiir die Veroffentlichung von Artikeln und
Beitragen mit peer-review-Verfahren bendtigen Wissenschaftler*innen in der
Regel - aus guten Griinden - zumeist sehr viel Zeit. Forschungsergebnisse wer-
den hier qualitdtsgesichert in einer hohen Komplexitit dargestellt. In einschlagi-
gen Fachzeitschriften fiir Praktiker*innen wird zumeist auf ausgewéhlte Themen
in einem sehr kurzen Beitragsformat eingegangen. Diese Zeitschriften sind je-
doch nicht fiir alle Menschen kostenfrei zugénglich, sondern miissen beispiels-
weise iiber ein Abonnement der Institution zugénglich gemacht werden. Im Rah-
men von Wissenschaftskommunikation ist es unseres Erachtens jedoch wichtig,
den Austausch und Transfer zwischen Wissenschaft, Praxis und Gesellschaft so-
wohl niedrigschwellig und kostenfrei als auch praxisorientiert und aktuell zu ge-
stalten. DiverseKindheiten.de mdchte genau dies ermoéglichen.

Mit diesem Format wird ein Angebot gemacht, diese Herausforderungen und
Leerstellen, die die verschiedenen Akteur*innen hier kenntlich machen, zu bear-
beiten. Dies ist mdglich durch einfaches Mitlesen in diesem Blog, durch das Ver-
fassen eigener Beitrége, aber auch durch die Diskussion derselben beispielsweise
tiber Kommentare oder dem zugehorigen Twitteraccount.

7  Auf DiverseKindheiten.de sind bis Januar 2023 Blogbeitrige zur Konstruktion von Kind-
heit in Bezug auf Beeintrachtigung, Armut und Geschlecht erschienen.

204



5.2 Diversitatswerkstatt Kindheitspadagogik: DiversitySpace

Die mobile Diversititswerkstatt Kindheitspadagogik ist ein webbasiertes Projekt,
das aus der Befassung mit Spielmaterialien zu Pandemiezeiten entwickelt wurde.
Dinge nehmen in der Kindheit eine hohe Bedeutung ein, denn Grundlage kind-
heitspadagogischer Arbeit ist die Bereitstellung didaktischer Materialien, die das
Lernen von Kindern anregen (Weltzien et al. 2018). Das Projekt des Diversi-
tySpace schafft eine theoretische Sensibilisierung in Bezug auf Diversitatskatego-
rien durch die Analyse von kindheitspddagogischen Materialen®. Mit Studieren-
den werden gemeinsam diversititsreflexive Handlungsplanungen fiir die
péadagogische Praxis entworfen. Somit wird in DiversitySpace ein kollaboratives
Lehr-Lern-Konzept zum Umgang mit diversitatsreflexiven Materialien entwi-
ckelt, umgesetzt und evaluiert. Das Konzept integriert im Sinne von Lernwerk-
stitten (u.a. Jung/Kaiser 2018) unterschiedliche analytische Zuginge zu den
Dingen, nutzt dabei einen mobilen Materialfundus und stellt Lernmaterialien im
Internet bereit.

Im Kontext von Debatten um Diversitit und Inklusion wird die Bedeutung
von Materialien fiir die Verbesserung von Teilhabechancen immer wieder her-
vorgehoben, aber auch auf ihren impliziten Gehalt von stereotypen Reprasenta-
tionen hin kritisiert (Wagner 2013). Ob die bereitgestellten Materialien auch in
der Lage sind, nicht nur die Vielfalt kindlicher und familidrer Lebensweisen und
Erfahrungen zu représentieren, sondern auch eine diversitatsreflexive padagogi-
sche Arbeit in kindheitspadagogischen Einrichtungen anzuregen, ist noch nicht
abschlieend geklart (Koné 2017). Diese Uberlegungen sind relevant, da Studien
auf die Notwendigkeit diversititsreflexiver Professionalisierung hinweisen
(Cloos 2015; Garbade 2021). Wiahrend fiir die kindheitspadagogische Praxis
mittlerweile Vorschlage vorliegen, wie dort Diversitit Berticksichtigung finden
kann (Wagner 2013), sind Vorschlage fiir die Vermittlung von Diversitatsrefle-
xivitdt im Kontext kindheitspddagogischer Qualifizierung an der Hochschule
wenig entwickelt (Haude/Volk 2015).

Die Materialien werden im DiversitySpace hinsichtlich ihres Gehalts zur
Diversitatsreflexivitait auf unterschiedlichen Ebenen gepriift (Materialsorte,
Form der Differenzthematisierung, Art der Verkniipfung von Differenzkatego-
rien etc.). Da davon ausgegangen wird, dass jedes Material im Kontext vorliegen-
der theoretischer Uberlegungen zum Reifizierungsproblem (Kubandt 2016), zur
Intersektionalitat (Riegel 2016) und zur Inklusion (Boger 2019) jeweils unter-
schiedliche Facetten von Diversitit bearbeitet, geht es hier darum, Potenziale und
Grenzen der Nutzung der Materialien herauszuarbeiten.

8 Diese beziehen sich auf Spiele, Brettspiele, Puzzles, Figuren, Puppen, Biicher und Lernma-
terialien im weitesten Sinne.
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Da sich die Plattform im allseits zuganglichen Internet befindet und nicht,
wie andere Lehr-Lern-Plattformen, in passwortgeschiitzten digitalen Hochschul-
strukturen, adressiert diese nicht nur die Studierenden in den entsprechenden
Seminaren, sondern hat den Anspruch, auch Einrichtungen der Kindheitspiada-
gogik sowie Fachschulen iiber Materialien und deren Produktivitdt mit Blick auf
Diversitdt zu informieren. Meta-Narrative zeigen sich in der Darstellung von
Spielmaterial fiir Kinder, das bewusst Diversititsreflexivitat® fiir sich in An-
spruch nimmt. Diese konnen als positive Beispiele einer Thematisierung von
Differenz in kindheitspadagogischen Handlungsfeldern begriffen werden.

Die Meta-Narrative erzihlen zudem, dass es vielfiltige Materialien gibt, die
fir sich Diversititsreflexivitit proklamieren und ausweisen. Die Materialien
greifen aber aus unterschiedlichen Perspektiven auf Differenz zu und haben des-
wegen unterschiedliche Auswirkungen (Boger 2019). Ahnlich wie im Blog-Pro-
jekt DiverseKindheiten.de ist auch in diesem Projekt der Wissenschaftskommu-
nikation eine zentrale Botschaft enthalten: Das Auflésen von normativen
Annahmen, was gute Praxis leisten soll, zugunsten einer analytischen Betrach-
tung. Die Praxis wird so zu einem relationalen Verstandigungsraum erhoben, der
situativ bewertet werden muss. Das Material bietet hier die Moglichkeit, reflexiv
auf Diversititsverstindnisse zuzugreifen und erméglicht eine Thematisierung in
dem Handlungsfeld selbst.

Die Innovation hinsichtlich des Projekts Wissenschaftskommunikation ist
bei DiversitySpace praktisch orientiert. Spielmaterialien sind wenig erforscht
hinsichtlich ihrer Wirkung, gehéren jedoch zur Betreuung und Bildung von Kin-
dern omniprésent dazu (Stieve 2019). Dies wird deutlich in jedem Raum des
Handlungsfeldes Kindheitspadagogik, aber auch in Familien spielen Materialien
eine sehr grofle Rolle, auch mit Blick auf kapitalistische Praktiken des Bildungs-
erwerbs. Damit schlieSt das Projekt — in Form einer Website — an bestehende
Narrative zu Kindheit an. Innerfachlich stellt sich Spielmaterial deswegen als
dankbares Kommunikat dar, weil jedes einzelne Material die Méglichkeit eroft-
net, sowohl in kindheitspadagogischen Settings selbst zu reflektieren, wie ein
Einsatz erfolgen kann, aber auch die Befassung mit den Gegenstinden eine The-
matisierung, losgelost von den eigenen Annahmen mit Blickrichtung auf die (po-
litische) Bildung von Kindern, erméglicht (Baar 2020). Damit ist ein Vorteil fiir
die Aus- und Fortbildung ersichtlich. Die Adressierten erlangen durch den for-

9  Die Plattform analysiert nur als solches Material, das Diversitatsreflexivitit fiir sich in An-
spruch nimmt. Dies hat den Vorteil, dass die relationalen Beziehungen zwischen dem the-
oretischen Ansinnen der Abbildung vielfiltiger Reprasentationen und der Funktionsweise
des jeweiligen Materials in Verbindung gebracht werden kann.
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schenden Zugang zum Material und der Gestaltung der Website ein tiefergehen-
des Verstindnis von Diversitit und Kindheit."’

Auflerfachlich konnen sich auch andere interessierte Personen a) iiber diese
Materialien informieren und b) erfahren, dass die Materialien verschiedene Ebe-
nen von Diversitit ansprechen und damit ein relationales Verstdndnis angelegt
ist. Durch die Einordnung auf der Website selbst durch die Musteranalysen und
ggf. Methodenanwendungen wird ein 6ffnender Blick implementiert, der es er-
moglicht, sich online in die Beurteilung von Spielmaterialien einzuarbeiten.

6 Herausforderungen und Konsequenzen: Die Reduzierung
der Komplexitat im Komplexen

Als eine der zentralsten Herausforderungen im Umgang mit Diversitit im Trans-
fer von Wissenschaft hin zu niedrigschwelliger Kommunikation ist die notwen-
dige Komplexititsreduktion zu nennen. Diversitit erfordert die Anerkennung
der Komplexitit der Gesellschaft, insbesondere durch die Vermeidung von Na-
turalisierung von vermeintlichen Eigenschaften von Personen. Da wir diese Na-
turalisierungen jedoch nachweislich in ersten Einschdtzungen von Situationen
gebrauchen, wird in Wissenschaftskommunikation eine bildstarke wie auch dif-
ferenzierende Perspektive notwendig. Diese kann mit Katzenbach (2015) ge-
rahmt werden als ein Wechsel zwischen Thematisierung und Dethematisierung
von Differenz, die eine ,,spannungsvolle Balance [erzeugt, S.G.], die es auszuta-
rieren und auch auszuhalten gilt (ebd., S. 48). Dabei gilt es, ethisch und wissen-
schaftlich informiert zu priifen, inwiefern eine Komplexititsreduktion eingesetzt
werden kann, um den Mehrwert der unter Umstianden auch normativen Akti-
vierung nutzen zu konnen.

Relevant erscheint uns mit Blick auf die Reduktion von Komplexititen ein
angemessener Umgang mit Reduktionen. So sollte reflektiert werden, ob fiir Au-
Benstehende die Herkunft der Zitationen und Gedanken nachvollziehbar gestal-
tet wird. Koénnen in weiterfithrenden Fufinoten oder Glossaren Interessierten
Angebote zum Nachlesen gemacht werden? Ist die Wissenschaftskommunika-
tion ansprechend gestaltet? Sind die dialogischen Instrumente wie Kommentar-
spalten gut zu bedienen? Kann bei Bedarf Kontakt zu den Autor*innen herge-
stellt werden?

Herausfordernd ist auch die Fokussierung von Adressat*innen in digitalen
Réiumen. Dies ist sowohl in Bezug auf die Reichweite als auch in Bezug auf die
Beteiligungsstrukturen im Web 2.0 relevant. Die Adressierten sind nicht fiir die

10 Die Website schliisselt in Glossaren und Informationstexten die Analysefolien auf und er-
ldutert die Themenkomplexe um Diversitdt und Kindheit.
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Adressierenden offenkundig. Sie werden zu Adressierten durch die Formulie-
rung eines Interesses in sozialen Netzwerken oder benutzten Suchmaschinen.
Durch Beteiligungsstrukturen wie Kommentarfunktionen oder die Moglichkeit
der Zitation oder des Teilens eines Beitrags in sozialen Netzwerken wie Twitter,
Instagram oder Facebook, verandert sich die einseitige und vormals langwierige
Kommunikation. Schnell werden Kommentare und damit auch Bewertungen
formuliert und sorgen so fiir die Verselbststindigung des Diskurses. Diese Ver-
selbststandigung der Diskurse stellt eine grofle Herausforderung, aber auch
glinstigenfalls eine Chance zur Partizipation aller interessierten Akteur*innen
dar (Knaus 2020, S. 17).

7 Ausblick: Digitale Wissenschaftskommunikation
als Veranderung von Erzdhlungen uber Kinder, Erziehung
und Bildung

Der Beitrag hat sich der Frage gewidmet, wie diversititsreflexive Wissenschafts-
kommunikation auf digitalen Plattformen zur Verbindung von Wissenschaft,
Lehre und Praxis gelingen kann. Der Transfer von wissenschaftlichem Wissen zu
verstandlichem und allgemein anschlussfahigen Positionen spielt dabei eine pro-
minente Rolle. Im Beitrag wurde zunichst einleitend wissenschaftlichen Narra-
tiven gefolgt und argumentiert, dass wissenschaftliche Texte sowohl wissen-
schaftliches Wissen als auch darin eingelagerte Meta-Narrative kommunizieren.
Indem jeder wissenschaftliche Text als Kommunikat verstanden werden kann,
kommt jedem einzelnen Text und dessen einleitender/abschlieflender Rahmung
eine Relevanz in der Herstellung und (Re-)Produktion von Narrativen zu. Ge-
rade in der Erziehungswissenschaft nehmen die Narrative von Erziehung und
Bildung grofien Raum ein (Betz 2021), da so padagogische Handlungsorientie-
rungen nicht nur in kindheitspiddagogischen Einrichtungen, sondern auch in fa-
milidren Settings relevant werden. Themen und Fragestellungen der (Kindheits-
)Padagogik wie Erziehungswissenschaft weisen eine grofle Schnittmenge mit ge-
sellschaftlich relevanten Wissensbestinden und Interessen auf. Diversitit stellt
dabei unseres Erachtens ein Querschnittsthema dar, dass sich — dhnlich wie In-
klusion - durch alle Bereiche der Gesellschaft und Wissenschaft ziehen muss.
Dieser Beitrag sensibilisiert daher fiir eine diversitétsreflexive Kommunikation
per se und pladiert fiir offene und vor allem dialogisch angelegten Kommunika-
tionsformate, die auf verschiedenen Ebenen fiir alle Interessierten kostenfrei zu-
ganglich sind.

Wissenschaftskommunikation iiber digitale Plattformen stellt eine mogliche
Strategie der vielmals geforderten Wissenschaftskommunikation dar. Am Bei-
spiel zweier digitaler Elemente wurde aufgezeigt, wie und warum die Kommuni-
kation diversitatsreflexiv erfolgen kann und soll und welche Herausforderungen
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und Konsequenzen mit dieser spezifischen Strategie der Wissenschaftskommu-
nikation verbunden sind. Zentral ist dabei die Reduzierung der Komplexitat im
komplexen Meta-Narrativ, die durchaus voraussetzungsvoll sein kann. Jedoch
sind Akteur*innen der Erziehungswissenschaft in ihrer relationalen disziplini-
ren und forschungsorientierten Ausrichtung zur Komplexititsreduktion durch-
aus fahig und geeignet, als auch politisch gefordert, diese durchzufiihren. Beson-
ders wenn die Erkenntnisse zur politischen Bildung genutzt werden sollten, kann
so gesellschaftliche Sichtbarkeit durch diese Transferleistungen hergestellt wer-
den.

Die im Beitrag vorgestellte Perspektive auf (Meta-)Narrative in der Wissen-
schaft(skommunikation) weist unseres Erachtens ein disziplin-, fach- und pro-
fessionsiibergreifendes Potenzial auf. Die Erzeugung insbesondere von Meta-
Narrativen ist jeder Form der wissenschaftlichen Forschung und Lehre inhérent
und ermoglicht auf diese Weise auch die Ausweitung von Transferstrategien auf
dialogisch angelegte Formate. Diese Metanarrative wirken auf gesellschaftliche
wie wissenschaftliche Diskurse ein - und bediirfen daher einer erhéhten Auf-
merksamkeit und Bewusstheit fiir Transferanliegen unter anderem im Sinne des
Theorie-Praxis-Transfers und der eingangs erwahnten Third Mission von Hoch-
schulen, Universitdten und Forschungseinrichtungen.

Deutlich wurde und wird auf diese Weise, dass der sogenannte narrative turn
sich nicht nur in den Wissenschaften vollzieht, sondern vielmehr mit neuen Po-
tenzialen, Herausforderungen und Konsequenzen fiir die Wissenschaftskommu-
nikation an sich verbunden ist. Die von Fahrenwald (2011, S. 104) postulierte
Fassung von Erzdahlungen als erkenntnistheoretische Kategorie kann in diesem
Sinne unterschrieben werden und sollte weiter ausgebaut werden. Erzihlungen
bieten so die Maglichkeit, wissenschaftliche Ergebnisse stirker in den Main-
stream der Wahrnehmung zu setzen und dabei eben nicht reif8erisch, unterkom-
plex oder tibertreibend zu agieren. Differenziertheit und der stetig kritische Blick
des eigenen Beitrags zur (Re-)Produktion von Meta-Narrativen kann eine Brii-
cke zwischen der zumeist voraussetzungsvollen Sprache der Wissenschaft und
der interessierten Offentlichkeit, Studierendenschaft und den Professionellen in
(kindheits-)pddagogischen Handlungsfeldern schlagen.
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Implementierung kreativer Formen
der Wissenschaftskommunikation
in Hochschuldidaktik

Anregungen und Maglichkeiten

Vanessa Marina Dresbach

1 Einleitung

»Die Hochschulen férdern den Wissens- und Technologietransfer.“
($ 2 HRG, Satz 7)

Die Forderung an Hochschulen, den Wissens- und Technologietransfer zu for-
dern, ist im Hochschulrahmengesetz verankert und beschéftigt Hochschulen in
Deutschland als ,Third Mission® bereits seit einigen Jahren. Diese ist eng mit der
Forderung der Lehre und Forschung verwoben, welche die First und Second Mis-
sion bilden (vgl. Roesser/Hachmeister 2021, S. 196).

Der Diskurs um das Thema Transfer scheint nicht nur auf (hochschul-)poli-
tischer Ebene, sondern auch innerhalb der Studierendenschaft prisent zu sein,
ist doch eine haufig genannte Antwort auf die Frage nach den Erwartungen an
eine Lehrveranstaltung der Wunsch nach Transfer von Theorie in die Praxis.
Dass Lehrende jedoch zunichst ihre aus der Wissenschaft gewonnenen Ergeb-
nisse in die Lehre transferieren miissen, ist oftmals nicht bewusst. Wie kann es
Hochschulen gelingen, diese (An-)Forderungen auch in ihrer Lehre konkret um-
zusetzen und zu erfiillen?

Eine Voraussetzung fiir (gelingenden) Wissenstransfer ist die Erkenntnis,
dass Wissen sprachgebunden ist und eines kommunikativen Transfers bedarf
(vgl. Manitius/Holt 2019, S. 22). Aufgrund der Technologie und des Web 2.0 ste-
hen auch neuere Werkzeuge zur Wissensvermittlung bereit. Dabei lohnt es sich,
den Wissens- und Technologietransfer zunichst getrennt voneinander zu be-
trachten. Wie ein Wissenstransfer unter Beriicksichtigung der Veranderungen
durch die Technologie und des Web 2.0 seitens der Hochschulen umgesetzt und
erfiillt werden kann, soll in diesem Beitrag anhand kreativer Formen der Wis-
senschaftskommunikation aufgezeigt werden.

Der erste Teil des Artikels soll sich daher zunéchst der Entwicklung der Wis-
senschaftskommunikation und ihren unterschiedlichen Ebenen sowie der (wei-
teren) Anndherung und Auseinandersetzung mit dem Transferbegriff widmen.
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Anschlieflend behandelt der zweite Abschnitt kreative Formen der Wissen-
schaftskommunikation und fokussiert hierbei die Moglichkeiten, die durch die
Einfithrung des Web 2.0 er6ffnet werden. Das Ziel des Beitrags ist es, Anregun-
gen und Mdglichkeiten fiir die Implementierung in die Lehre bzw. Hochschuldi-
daktik aufzuzeigen. In einem abschlieffenden Fazit werden dariiber hinaus
Schlussfolgerungen fiir die Erziehungswissenschaft/Padagogik gezogen.

2 Wissenschaftskommunikation und (Wissens-)Transfer

Wissenschaften und ihre Inhalte werden seit Jahrzehnten zunehmend offentlich
verhandelt (vgl. Weingart 2005, S. 5 ff.). Diese Form der Kommunikation wird
als Wissenschaftskommunikation bezeichnet.

»Man kann nicht nicht kommunizieren, konstatiert der dsterreichische Phi-
losoph, Psychotherapeut und Kommunikationswissenschaftler Paul Watzlawik
(2015) in einem gleichnamigen Lesebuch. Menschen verhalten sich stets zuei-
nander und kommunizieren, verbal oder non-verbal (vgl. Dernbach et al. 2012,
S.2).

Die Kommunikation iiber individuelle Briefwechsel bildet eine der ersten
Formen, iiber die Wissenschaftler*innen der damaligen Zeit mit- und unterei-
nander kommunizierten, um Erkenntnisse auszutauschen. Das Ziel der Wissen-
schaftler*innen war dabei intrinsisch motiviert - das Wissen bzw. die wissen-
schaftliche Erkenntnis war auf einzelne Personen zuriickzufithren und wurde
diesen zugeordnet (vgl. Hagenhoftf et al. 2007, S. 1). Hieran werden bereits erste
Transformationsprozesse zwischen Wissenschaftler*innen deutlich.

Mitte des 17. Jahrhunderts wurde der individuelle Briefwechsel zwischen
Wissenschaftler*innen nach und nach durch das Aufkommen erster wissen-
schaftlicher Zeitschriften abgeldst. Der Umbruch durch die Veroffentlichung
wird auch als Beginn der Wissenschaftskommunikation im modernen Sinne be-
trachtet, welchem nicht nur Potenziale, sondern auch Grenzen inhirent sind.
Das sogenannte ,,Publish-or-Perish“ Syndrom fithrte dazu, dass wissenschaftli-
che Erkenntnis nicht linger intrinsisch motiviert war, sondern den Karrierefort-
schritt einzelner Wissenschaftler*innen zum Ziel hatte (vgl. ebd.).

Die Digitalisierung wissenschaftlicher Inhalte in den 1990er Jahren miindete
im Jahre 2000 in der ,,Zeitschriftenkrise“, welche durch vier wesentliche Faktoren
bedingt war. Zum einen stand mehr Budget als in den vorherigen Jahren fiir For-
schung zur Verfiigung, was zum anderen wiederum zu einem Wachstum der
Menge an wissenschaftlichen Publikationen fithrte. Aber auch der dritte Faktor in
Form einer Preissteigerung von Zeitschriften, vor allem im medizinisch-naturwis-
senschaftlichen Bereich, nahm einen nachhaltigen Einfluss auf die Zeitschriften-
krise, da letztlich weniger Budget fiir die flichendeckende Literaturversorgung aller
Wissenschaftler*innen zur Verfiigung stand. Die durch die Zeitschriftenkrise aus-
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geloste Open-Access-Debatte verfolgte daher das Ziel des freien und unmittelbaren
Zugangs fiir Wissenschaftler*innen zu Forschungsergebnissen (vgl. ebd.).

Die Entwicklung der Wissenschaftskommunikation zeigt, dass wissenschaft-
liche Erkenntnisse zunachst unter Wissenschaftler*innen geteilt und kommuni-
ziert wurden. Die Anfinge der Veroffentlichung wissenschaftlicher Zeitschriften,
aber allen voran die Digitalisierung wissenschaftlicher Inhalte, weist eine zuneh-
mende Verschiebung der Kommunikation in den 6ffentlichen Diskurs auf, die
spatestens in der Open-Access-Debatte ihren Hohepunkt findet (vgl. ebd.).

Nicht zuletzt wird daher in der Wissenschaft zwischen externer und interner
Wissenschaftskommunikation unterschieden. Der Austausch von Wissenschaft-
ler*innen untereinander findet in Form der internen Wissenschaftskommunika-
tion statt, welche sich noch einmal in eine formale und informale Form untertei-
len ldsst. Informal bedeutet, dass Wissenschaftler*innen wissenschaftliche
Erkenntnisse beispielswiese via E-Mail - statt, wie zur damaligen Zeit iiblich, per
Briefwechsel — austauschen oder in die personliche Diskussion treten. Dagegen
umfasst die formale Unterform die Teilnahme an Konferenzen oder die Verof-
fentlichung wissenschaftlicher Zeitschriften, Journals und Biicher. Adressiert
wird hierbei eine klare, abgegrenzte und zahlenméfig kleine Gruppe (vgl. ebd,,
S. 5), weshalb sich die interne Wissenschaftskommunikation zunachst auf der
Mikroebene verorten ldsst (siche Abbildung 1). Das Wissenschaftssystem, wel-
chem die Wissenschaftler*innen angehoren, dient im Rahmen dessen als Kataly-
sator und der Qualitatssicherung wissenschaftlicher Ergebnisse. Hierdurch wird
die Mesoebene der Wissenschaftskommunikation tangiert (siehe Abbildung 1)
(vgl. Dernbach et al. 2012, S. 3).

Die externe Wissenschaftskommunikation ldsst sich auf der Makroebene
verorten (siehe Abbildung 1). Das gestiegene, gesellschaftliche Interesse an For-
schung zeigt einen Bedarf an nachvollziehbarer, zielgruppenorientierter Aufbe-
reitung wissenschaftlicher Erkenntnisse nicht zuletzt dadurch, dass Forschungs-
projekte zum Teil aus Steuermitteln finanziert werden. Die Gesellschaft hat somit
ein Interesse an der Integration und dem Nutzen von Forschungsergebnissen,
welches den gesellschaftlichen Fortschritt zum Ziel hat (vgl. Hagenhoff et al.
2007, S. 5).

Da im Zuge der externen Wissenschaftskommunikation eine heterogene Ad-
ressat*innenschaft in Form eines Massenpublikums angesprochen wird, die in
der Regel ein rudimentires Verstindnis von und iiber Wissenschaft besitzt, sind
Kontroversen und Debatten unumginglich. Fiir die Partizipation an solchen
Kontroversen und Debatten bedarf es nicht nur eines Wissens um wissenschaft-
liche Inhalte, sondern auch um methodologisches und methodisches Vorgehen,
das heifdt eines Verstdndnisses dariiber, wie Wissenschaft funktioniert und ar-
beitet. Ist dieses Verstindnis gegeben, so kénnen Kontroversen und Debatten
wiederum fruchtbar gemacht werden, um die wissenschaftliche Entwicklung und
die Generierung von Wissen zu forcieren.
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Abbildung 1 Die Ebenen der Wissenschaftskommunikation
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Interne
Wissenschafts-
kommunikation

Makro

Meso

Wissenschaft Gesgll-
als Katalysator schaft(liches
Interesse)

Quelle: Eigene Darstellung (vgl. Dernbach et al. 2012, S. 3)

Da beide Kommunikationsformen - intern und extern - das Ziel einer Plurali-
sierung wissenschaftlichen Wissens durch seine Verdffentlichung verfolgen gilt
es somit, zwischen dem Spannungsfeld an unterschiedlichen Bedarfen und Be-
diirfnissen von Wissenschaft auf der einen und Gesellschaft auf der anderen Seite
zu vermitteln. Konkret bedeutet dies, zwischen wissenschaftlichem Wissen und
dem Alltagswissen der Adressat*innen, unter Beriicksichtigung des Lebenswelt-
bezugs, zu vermitteln bzw. zu iibersetzen. Der Ausgangspunkt wird anhand von
Irritationen deutlich, wenn wissenschaftliches Wissen Alltagswissen irritiert und
umgekehrt. Hierbei gilt es, die unterschiedlichen zugrundeliegenden Begriin-
dungslogiken zu beachten.

Der Systemtheoretiker Niklas Luhmann spricht in diesem Zusammenhang
auch von ,autopoietischen Systeme[n]“ (Luhmann 1998, S. 34). Das heif8t Sys-
teme, die in sich geschlossen sind und eigenen Logiken folgen. Da ,autopoieti-
sche Systeme® (ebd.) jedoch nie vollstindig geschlossen sind und Wissenschaft
zudem nicht selbstreferenziell agiert, bedarf es einer Vermittlungsperspektive so-
wie einer Vermittlungspraxis, welche iiber (piadagogische) Kommunikation her-
gestellt wird. Diese Vermittlungs- bzw. Ubersetzungsleistung wird in der Wis-
senschaft auch als Transfer bezeichnet (vgl. Stimm 2019, S. 33).

Im Rahmen dieser Vermittlungspraxis nehmen Wissenschaftler*innen die
Rolle der Vermittler*innen zwischen dem Inhalt, das heifft dem wissenschaftli-
chen Wissen,' welches ein Sonderwissen darstellt, und ihrer Adressat*innen ein.

1 Eslisst sich zwischen unterschiedlichen Transferarten differenzieren. Neben dem Wissen-
stransfer wire z. B. auch ein Kompetenztransfer denkbar, welcher mittels Bildungskom-
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Hierbei stellt sich die Frage, ,[...] wie viel Komplexitatsreduktion im Sinne wis-
senschaftlicher Systemlogik mdglich ist und wie viel Komplexitéitsreduktion not-
wendig ist“ (Schmidt/Réser 2021, S. 17).

Was zunichst ein asymmetrisches Verhiltnis vermuten lésst, ist vielmehr ein
aktiver, diskursiver und reziproker (Transfer-)Prozess. Der Lebensweltbezug der
Adressat*innen ist keinesfalls eine Einbahnstrafe im Sinne eines klassischen Sen-
der*innen/Empfinger*innen-Prinzips, sondern konstituiert das wissenschaftli-
che Wissen mafigeblich (mit) (vgl. Schiitz/Luckmann 2003, S. 558).

Wenn wir nun auf der Mikroebene von Wissenschaftler*innen als transfer-
gebende Seite ausgehen, geben diese wissenschaftliches Wissen an Adressat*in-
nen bzw. Rezipient*innen als transfernehmende Seite weiter. Die Auseinander-
setzung der Rezipient*innen mit dem Input liele sich lediglich anhand des
Outputs feststellen. Dies bedeutet keinesfalls, dass der Output als Leistung im
Fokus steht. Vielmehr steht der Prozess, die Wirkung des Inputs, im Vorder-
grund. Hierbei werden auch die Makro- und Mesoebene tangiert und koénnen
somit nicht losgeldst betrachtet werden. Ebenso wenig, wie sich die Rezipient*in-
nen nur auf einer Ebene bewegen, denn Menschen sind stets auf allen Ebenen
des individuellen und gesellschaftlichen Lebens eingebunden. Somit ist ein
Mensch zum Beispiel nicht nur Sohn oder Tochter auf der Makroebene, sondern
auch Biirger*in auf der Mesoebene und nimmt am gesellschaftlichen Leben teil.
Die Rezipient*innen werden auf diesen Ebenen zu Multiplikator*innen, indem
sie ihr transferiertes Wissen weitergeben. Im Zuge dessen findet wiederum eine
Transferleistung auf der Makro- und Mesoebene statt. Im Sinne eines reziproken
Transfers ist auch ein Riicktransfer an die transfergebende Seite moglich, womit
ein reziproker, zirkuldrer Prozess entstehen kann und die (Mit-)Konstitution
beider Seiten deutlich wird und gegeben ist.

Wie sich der Transfer auf beiden Seiten letztlich vollzieht und welche Wir-
kung dieser erzielt, kann anhand des klassischen Bildes einer Blackbox beschrie-
ben werden (vgl. Luhmann 1984, S. 156).

Dieser Prozess ist, wie zuvor beschrieben, zwar nicht steuerbar, jedoch exis-
tieren Gelingensbedingungen, wie etwa technisch-infrastrukturelle, personliche
und strukturelle Kontextbedingungen (vgl. Schmidt/Roser 2021, S. 18).

Neben den Gelingensbedingungen sollte daher auch die Frage in den Blick
genommen werden, wie eine Annihrung der unterschiedlichen System- und Be-
griindungslogiken erfolgen kann und worin die Moglichkeiten und Grenzen des
Transfers liegen (vgl. ebd.).

Dass Wissenschaft auf unterschiedlichen Ebenen kommuniziert und dabei
eine Vermittlungspraxis relevant wird, die eigenen Logiken folgt, spiegelt sich

munikation angestrebt werden konnte. Aufgrund des Fokus und des Umfangs beschiftigt
sich der Artikel mit dem Wissenstransfer als einer exemplarischen Transferart.
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auch auf der Ebene der Hochschullehre wider. So zum Beispiel auf der Mikro-
ebene zwischen Lehrenden und Teilnehmenden einer Lehrveranstaltung.

»Wissen[stransfer] bewegt sich [...] zwischen Vermitteln und Aneignen und
erhdlt dabei eine Briickenfunktion. Es wird somit zu einer didaktischen Zwi-
schenkategorie, die auf der Mikroebene zwischen Teilnehmer*innen und Leh-
renden in einem Prozess, welcher als offene Begegnungssituation definiert wird,
generiert” (Stimm 2019, S. 96).

Hierbei wird versucht, wissenschaftliches Wissen in die Lehre zu transferie-
ren. Das nachfolgende Kapitel widmet sich daher diesem Transferraum und be-
schiftigt sich mit kreativen Formen der Wissenschaftskommunikation in der
Lehre mit dem Fokus auf die Moglichkeiten des Web 2.0.

3 Kreative Formen der Wissenschaftskommunikation
und ihre Implementierung: Eine Anregung

Eine Voraussetzung fiir (gelingenden) Wissenstransfer ist die Erkenntnis, dass
Wissen sprachgebunden ist und eines kommunikativen Transfers bedarf (vgl.
Manitius/Holt 2019, S. 22).

Die Zusammenfithrung wissenschaftlichen Wissens — zum Beispiel in Form
von Theorie - und alltiglichen Wissens — zum Beispiel in Form von praktischen
Erfahrungen - kann im Zuge dessen zu Irritationen fithren und ein Spannungs-
feld entstehen lassen, denn beiden Arten von Wissen unterliegen unterschiedli-
chen Begriindungslogiken. An dieser Stelle setzt der Transfer an, welchem somit
eine vermittelnde Rolle mittels Kommunikation zuteil wird. Dies zeigt noch ein-
mal deutlich, wie Kommunikation und Transfer einander bedingen (vgl. Stimm
2019, S. 33).

Mit der Digitalisierung wissenschaftlicher Inhalte und damit verbunden ,,dem
Web 2.0 sind neue Kommunikationsméglichkeiten, -kandle und -methoden ent-
standen, die auch von der [wissenschaftlichen] Fachwelt genutzt werden® (Gebert
2020, S. 281). Nachfolgend sollen exemplarisch drei dieser neuen, digitalen Kom-
munikationsmoglichkeiten, die sich durch die Einfithrung des Web 2.0 eréffnen,
fur die Gestaltung von Wissenstransfer vorgestellt sowie ihre Moglichkeiten und
Grenzen aufgezeigt werden (vgl. Roessler/Hachmeister 2021, S. 206).

3.1 Unidirektionale Formate: Der Podcast

Als unidirektionale Formate werden in der Regel klassische Transferformate be-
zeichnet, welche die breite Offentlichkeit erreichen sollen. Dazu zéhlen zum Beispiel
Zeitungsartikel, Interviews im Radio, Fernsehen oder Podcasts (vgl. ebd.). Stellver-

tretend fiir die unidirektionalen Formate soll nun der Podcast vorgestellt werden.
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Der Begriff Podcast setzt sich aus zwei Begriffen zusammen: iPod und
Broadcast (dt. Rundfunk). Bei einem Podcast handelt es sich um Tondateien
(z. B. mp3-Dateien), die regelmaf3ig auf den Internetseiten von Podcaster*innen?
oder externen Anbieter*innen (z. B. Spotify®) erscheinen bzw. hochgeladen und
auf einem mobilen Endgerit abgespielt werden konnen (vgl. Kube 2012, S. 276).
Ein Podcast besteht in der Regel aus mehreren Folgen (sogenannten Episoden),
welche jeweils ein Thema behandeln, tiber das gesprochen wird. Das Gespréich
kann in Form eines Monologs oder eines Interviews mit zwei Personen stattfin-
den. Gruppengespriche oder -diskussionen sind ebenfalls denkbar, wenn auch
nicht hiufig vertreten.

Der Audio-Dienst podcast.de wirbt damit, tiber 45.000 deutschsprachige Po-
dcasts zu allen Bereichen anzubieten.* Davon sind 531 dem Bereich Wissen-
schaft, 56 dem Bereich Sozialwissenschaften zugeordnet (Stand Januar 2021).

Um einen Podcast in die Lehre bzw. Hochschuldidaktik zu implementieren,
bedarf es nicht viel, weshalb dieses Format ein niedrigschwelliges Angebot darstellt.
Mithilfe eines Aufnahmegerites, welches heutzutage bereits grofitenteils in Smart-
phones integriert ist, konnen Studierende fiir und mit ihren Kommiliton*innen
Podcasts aufnehmen. Ebenso konnen aber auch Lehrende einen Input fiir Studie-
rende auf diese (kreative) Weise kommunizieren. Diese Podcast-Episoden konnen
regelmaflig innerhalb eines Semesters ,erscheinen® oder einmalig eingesetzt wer-
den, was dem Seminarkontext entsprechend festgelegt werden muss. Die Verto-
nung kann spontan erfolgen, wobei die vorherige Festlegung des Themas sowie der
Zielgruppe, die adressiert werden soll, von Relevanz ist. Diese ergibt sich im uni-
versitiren Kontext aus dem Seminarsetting. Es empfiehlt sich jedoch, zuvor ein
Konzeptpapier mit Stichpunkten zu entwerfen, um der jeweiligen Podcast-Episode
eine Struktur zu verleihen. Die Dauer einer Podcast-Episode kann individuell fest-
gelegt werden. Kube (2012) empfiehlt einen Zeitrahmen von 10 bis 20 Minuten,
um die Aufmerksamkeit der Zuhérenden zu sichern (vgl. Kube 2012, S. 280).

Die Nachteile und Grenzen eines Podcasts bzw. unidirektionaler Formate im
Allgemeinen bestehen darin, dass zunéchst wenig Moglichkeit besteht, sich wech-
selseitig tiber die verhandelte Thematik auszutauschen. Dies wird vor allem dann
relevant, wenn Fragen oder Missverstindnisse auf Seiten der Adressat*innen, das
heifit der Zuhoérenden, auftreten, weil ein Sachverhalt beispielsweise unzureichend
dargelegt wurde. Erschwert wird die Erkldrung eines Sachverhalts vor allem
dadurch, dass die beteiligte(n) Person(en) eines Podcasts in der Regel nicht visuell
sichtbar werden, sondern auditiv im Hintergrund bzw. im Verborgenen agieren.

2 Die Personen, die die zuvor erwédhnten mp3-Dateien aufnehmen und anschlieffend verof-
fentlichen, werden als Podcaster*innen bezeichnet.

3 Spotify ist ein Audio-Streamingdienst mit Sitz in Stockholm
(vgl. www.spotify.com/de/about-us/contact).

4 www.podcast.de/podcasts/verzeichnis (14.11.2022).
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Podcasts konnten somit in Vorbereitung auf eine Seminarsitzung, dhnlich
wie die Vorbereitung eines Textes, genutzt werden, um die Inhalte zu einem spé-
teren Zeitpunkt im Seminarkontext zu diskutieren. Alternativ konnten die Epi-
soden auch gemeinsam in der Sitzung angehoért und direkt im Anschluss disku-
tiert werden. Der Vorteil beim Einsatz von selbst aufgenommenen Podcasts im
Seminar besteht darin, dass die Podcaster*innen (die Studierenden oder Lehren-
den) in der Regel vor Ort anwesend sind, um ggf. Nachfragen stellen und dariiber
in eine Diskussion treten zu konnen.

Ein Best-Practice-Beispiel fiir einen Wissenschaftspodcast ist ,,ZEIT Wissen®
(z. B. die Episode ,,Woher weif3t Du das? Die Schreibwerkstatt mit Doris Dorrie®).

3.2 Zwischenstufen: Twitter

Um einen aktiven Einbezug von Adressat*innen der Wissenschaftskommunika-
tion gewdhrleisten und damit einen wechselseitigen Wissenstransfer herstellen
zu konnen, bedarf es des Formates der Zwischenstufen. Roessel und Hachmeister
(2012, S. 206) sprechen von sogenannten Zwischenstufen, da ein Austausch, an-
ders als bei den unidirektionalen Formaten, grundsétzlich ermoglicht wird, je-
doch aufgrund einer groflen Reichweite nicht mithilfe jedes Mediums gewahr-
leistet werden kann und daher mit Herausforderungen verbunden ist. Hierunter
fallen vor allem Social Media Kanile. Die Moglichkeiten und Grenzen der Zwi-
schenstufe sollen anhand des Microblogging-Diensts Twitter vorgestellt werden.

Die Besonderheit bei Twitter ist, dass eine Kurznachricht (ein sogenannter
Tweet), um ,Informationen, Thesen, Eindriicke oder Bewertungen zu teilen®
(Leffimollmann 2012, S. 251), auf 280 Zeichen beschrankt ist. Die Herausforde-
rung besteht somit darin, sich als Sender*in einer Nachricht méglichst kurz und
prézise ausdriicken zu konnen und dabei gleichzeitig das Interesse fiir ein Thema
seitens der Empfinger*innen zu wecken.

Twitter bietet fiir Nutzer*innen die Moglichkeit, Tweets nach Interessen zu
suchen. Hierfiir werden in der Regel Hashtags (#) verwendet zum Beispiel #Wis-
senschaft oder #Wissenschaftskommunikation. Um sein jeweiliges Thema zu
verorten und um noch mehr Aufmerksambkeit fiir dieses zu generieren, empfiehlt
es sich daher, Hashtags zu verwenden. Die Verwendung ist innerhalb oder am
Ende der Nachricht méglich.

Die Art der Kommunikation kann ebenfalls in Seminarkontexte implemen-
tiert werden, so zum Beispiel im Zuge einer Vorstellung studentischer For-
schungskonzepte mittels kreativer Formen der Wissenschaftskommunikation.
Als eine Art von Zwischenergebnis konnen die Studierenden das Thema ihrer

5 www.podcast.de/episode/556859553/die-schreibwerkstatt-mit-doris-doerrie (14.11.2022).
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Forschungskonzeption innerhalb eines Tweets festhalten. Alle Studierenden er-
halten dabei jeweils eine Dokumentenvorlage, die dem Eingabefeld auf Twitter
dhnelt. Am Ende des Dokuments wird darauf verwiesen, dass die Eingabe nicht
mehr als 280 Zeichen enthalten sollte. Innerhalb einer freien Arbeitsphase erhal-
ten die Studierenden die Moglichkeit, ihr Forschungsvorhaben kurz und prag-
nant fiir ihre Kommiliton*innen zu beschreiben und im Zuge dessen ihr Inte-
resse zu wecken. Anschlieffend werden die einzelnen Tweets in Form eines
Galerierundgangs prasentiert.

Eine Herausforderung bei der Verfassung eines Tweets konnte vor allem fiir
diejenigen Studierenden bestehen, die bis dato keine Berithrungspunkte mit
Twitter als Kommunikationsmedium hatten. Diese miissten zunéchst fiir sich die
Struktur und Merkmale eines Tweets herauszuarbeiten. Hierzu zahlt unter ande-
rem, dass Tweets in der Regel in einem jugendlicheren Sprachstil verfasst wer-
den, was wiederum impliziert, dass Twitter womdglich eine jiingere Adressat*in-
nenschaft anspricht oder ansprechen soll. Eine weitere Herausforderung konnte
darin bestehen sich, wie eingangs erwahnt, kurz zu fassen.

Durch den vorgegebenen Seminarkontext ist die Adressat*innenschaft be-
reits festgelegt und den Studierenden bekannt. Da viele Twitter-Accounts in der
Regel offentlich sind, stellt die Adressat*innenschaft eine Unbekannte dar.
Dadurch wird der Transfer und somit das wissenschaftliche Wissen, anders als
beim unidirektionalen Format, mafigeblich durch Kommentare und Anmerkun-
gen oder das Aufmerksam machen auf ein Thema mitkonstituiert. In diesem Zu-
sammenhang besteht auch das Risiko der Verbreitung von Falschmeldungen (so-
genannten Fake News). In einem Versuch, diesen entgegenzuwirken, versieht
Twitter bekannte bzw. prominente Twitter-Accounts, wie bespielhaft angefiihrt
den der Wissenschaftsjournalistin Mai Thi Nguyen-Kim,® mit einem Verifizie-
rungsabzeichen (ein weifler Haken auf blauem Untergrund).

Da Twitter eine Zwischenstufe zwischen einem unidirektionalen und rezi-
proken Format bildet, sollte diese Form der Wissenschaftskommunikation,
ebenso wie ein Podcast, sinnvoll in die Lehre implementiert werden. Dies bedeu-
tet, die Tweets nicht lediglich zu erstellen und zu prasentieren, was einem unidi-
rektionalen Format gleichen wiirde, sondern diese im Anschluss noch einmal zu
diskutieren und zu reflektieren, um einen reziproken Prozess herzustellen. Im
Seminarkontext konnte dies umgesetzt werden, indem sich die Studierenden ei-
nen Tweet ihrer Kommiliton*innen, der sie am meisten anspricht, im Anschluss
an den Galerierundgang auswahlen. Auf Basis dessen bilden sich im Idealfall
kleinere Teams, die sich noch einmal dedizierter iiber ihre Vorhaben und erste
Konzeptideen austauschen konnen.

6 https://twitter.com/maithi_nk?lang=de (14.11.2022).
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3.3 Wechselseitige Formate: Der Science Slam

Wechselseitige Transferformate verbinden unidirektionale Formate sowie die
Zwischenstufen. Wie diese Verbindung gelingen kann, wird nachfolgend anhand
eines Science Slams verdeutlicht.

Ein Science Slam ist ein Wettbewerb fiir junge (Nachwuchs-)Wissenschaftli-
cher*innen, in dessen Rahmen sie ihr Forschungsthema einem heterogenen Pub-
likum aus (vorwiegend jungen) Wissenschaftler*innen und Nicht-Wissenschaft-
ler*innen innerhalb eines vorgegebenen Zeitrahmens von meist zehn Minuten
prasentieren. Im Vergleich zu anderen Wettbewerbsformaten kiirt nicht etwa
eine Jury den*die Sieger*in, sondern das Publikum selbst. Das Ziel eines Science
Slams ist es, eine wissenschaftliche Thematik auf humorvolle Art und Weise le-
bensweltnah zu vermitteln. Der Science Slam als eine Vortragsform wird meist
mithilfe einer PowerPoint Priasentation oder dhnlichen (technischen) Hilfsmit-
teln umgesetzt, wobei die Prisentationen in der Regel viel Bildmaterial und we-
nig Text beinhalten. Oftmals wird auch iiber lustige Fotos (sogenannte Memes)
versucht, das Publikum zu erheitern und dariiber dessen Aufmerksambkeit zu si-
chern (vgl. Eisenbarth/Wei8kopf 2012, S. 156 ft.).

Die Idee eines Science Slams stammt aus dem angelsachsischen Raum und
hatte urspriinglich zum Ziel, wissenschaftliche Themen durch zum Beispiel ,,Sci-
ence in the pub“ in die Offentlichkeit zu tragen und dort einem heterogenen Pub-
likum von jungen (Nicht-)Wissenschaftler*innen zu prisentieren. Die Idee ist
jedoch nicht gdnzlich neu, sondern eine Weiterentwicklung des Poetry-Slam
Formats aus Chicago von 1986, bei welchem Dichter*innen die Moglichkeit er-
hielten, ihre selbst verfassten Werke einem breiten Publikum zu prisentieren.
Dieses Format existiert auch heute noch (vgl. ebd., S. 155 £.).

Im Jahre 2006 wurde dieser Gedanke in Deutschland auf die Wissenschaft
tibertragen, worauthin der erste Science Slam in Darmstadt stattfand (vgl. ebd.,
S. 157). Das Format ist vor allem fiir Nachwuchswissenschaftler*innen geeignet,
um ihre Forschungsvorhaben zu présentieren - es handelt sich dabei meist um
Dissertationsthemen - und sich dadurch im Wissenschaftsbetrieb bzw. inner-
halb ihrer Disziplin zu verorten und auf sich aufmerksam zu machen (vgl. ebd.,
S.161). Daher ist dieses Format auch geeignet, um in Seminarkontexte imple-
mentiert zu werden. Als Best-Practice-Beispiel sei an dieser Stelle der Vortrag
von Prof. Sascha Friesike beim 60. Science Slam in Berlin zum Thema ,,Wie funk-
tioniert Kreativitdt?“” genannt.

7 www.youtube.com/watch?v=UkbwiJmbSVk (14.11.2022).
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4 Fazit

Alle exemplarisch vorgestellten kreativen Formen der Wissenschaftskommuni-
kation zeigen, dass diese grundsitzlich in die Hochschuldidaktik implementiert
werden koénnen, es jedoch eine*s jeden*r Lehrenden*r obliegt, inwiefern diese
konzeptionell gewinnbringend eingebracht werden kénnen. Zu beachten sei
hierbei, dass die primédre Vermittlung bei allen Formen zunéchst unidirektional
stattfindet — auch, wenn Twitter und Science Slams als Zwischenstufen und
wechselseitige Formate beschrieben werden - da die Zuhorenden, Zuschauen-
den oder Lesenden erst einmal nicht aktivin den Vermittlungsprozess eingreifen
und diesen (mit-)konstituieren konnen. Innerhalb eines Science Slams ist ein ak-
tives Eingreifen zum Beispiel in Form von Fragen moglich, jedoch nicht er-
wiinscht. Aufgrund der Dynamik eines Science Slams ist es in der Regel iblich,
Nachfragen am Ende zu stellen.

Da der Transferbegrift selbst nach der eingehenderen Auseinandersetzung an
der einen oder anderen Stelle diffus bleibt, stellt sich die Frage, ob der eigentliche
Transfer nicht erst im Anschluss an die Vermittlung stattfindet. Zudem sei ab-
schlieflend noch einmal auf den Transferprozess im Sinne einer Black-Box zu
verweisen. Die Frage, wie Rezipient*innen mit transferiertem Wissen umgehen
und dieses (mit und re-)konstruieren, ist stets mit Unsicherheiten verbunden
und kann daher, wie auch alle anderen wissenschaftlichen Ergebnisse und Er-
kenntnisse, nicht mit Sicherheit vorhergesagt oder gar gesteuert werden. Schlief3-
lich stellt der Transfer keine blofle Ubertragung von A nach B dar, zum Beispiel
von erziehungs- und bildungstheoretischen Wissenselementen in die padagogi-
sche Praxis, sondern einen reziproken Prozess. Da die Erziehungswissen-
schaft/Padagogik, im Vergleich zu anderen Studiengdngen, nicht {iber Labore o-
der dhnliche physische experimentelle Raumlichkeiten verfiigt, konnten die
kreativen Formen der Wissenschaftskommunikation dazu einladen, Seminar-
kontexte in (gedankliche) Forschungswerkstatte zu verwandeln. So konnten Er-
fahrungen Studierender aus der padagogischen Praxis, um den Erwartungen Stu-
dierender aus der Einleitung gerecht zu werden und diese mit den (hochschul-
)politischen Anforderungen an Hochschulen zu verbinden, in Seminarkontexten
mittels kreativer Formen der Wissenschaftskommunikation wissenschaftlich be-
arbeitbar gemacht werden. Der voriibergehende Modus der Irritation als Krise,
wenn wissenschaftliches Wissen Alltagswissen irritiert und umgekehrt, zeigt
noch einmal die Relevanz von (Wissenschafts-)Kommunikation. Sie eroffnet ei-
nen kreativen Transferraum, der die Bearbeitung von Irritationen zulésst, gar
(weitere) erzeugt und zum Gegenstand von Lehre macht.

Hierfiir soll der Artikel Anregungen und Moglichkeiten aufzeigen, wobei
Lehrende eingeladen sind, neue Méglichkeiten zu entdecken und diese koopera-
tiv mit Studierenden auszuhandeln.
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Zum Transfer von Erkenntnissen
Forschenden Lernens zwischen
Lehrer_innenbildung und Schulentwicklung

Eine explorative Studie zur Rezeption auf Schulseite

Ingrid Kunze, Monika Fiegert, Frauke Milius,
Marcel Veber, Sonja Nonte

Mit der Expansion der schulpraktischen Studien in der ersten Phase der Leh-
rer_innenbildung ist Forschendes Lernen als Methode flichendeckend an na-
hezu allen Universititen (vgl. Feindt et al. 2020) verankert worden. Unter For-
schendem Lernen verstehen wir im Folgenden in Anlehnung an Huber (2009)
eine Lernform, die sich dadurch auszeichnet, ,,dass die Lernenden den Prozess
eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interes-
santen Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen - von der Ent-
wicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfithrung der Me-
thoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit
oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt - (mit)gestalten, er-
fahren und reflektieren® (Huber 2009, S. 11; vgl. ausf. auch Feindt et al. 2020).!
Mit der Einfithrung des Forschenden Lernens als Methode ist die Annahme ver-
bunden, dass ein Lernen durch Forschen hochschuldidaktisch gerahmt werden
kann (vgl. u. a. Bellmann 2020). Aktuelle Beitrége, die sich mit der Frage befas-
sen, wie auf diese Weise gewonnene empirische Erkenntnisse in die Schulpraxis
gelangen konnen, um eine Weiterentwicklung an Einzelschulen hervorzurufen,
legen den Schluss nahe, dass ein Nutzen fiir die schulische Praxis erst dann ent-
stehen kann, wenn auch Akteur_innen aus der Praxis, insbesondere Lehrer_in-
nen, systematisch am Forschungsprozess beteiligt werden (vgl. Beywl et al. 2015;
Hartmann/Decristan/Klieme 2016; Steffens/Heinrich/Dobbelstein 2019).
Zugleich wird angenommen, dass die {iber das Forschende Lernen gewonne-
nen Erkenntnisse die Einzelschulen bei der Schulentwicklung unterstiitzen und
somit ein Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Schulpraxis er-
folgen kann (vgl. u. a. Feindt et al. 2020; Ukley et al. 2020). Inwiefern die Ergeb-

1 Auf die mit Forschendem Lernen verkniipften Zielsetzungen kann an dieser Stelle aus
Platzgriinden nicht weiter eingegangen werden (vgl. hierzu z. B. Fiegert/Kunze 2017;
2020).
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nisse des studentischen Forschens tatsichlich Impulse fir die Schulentwicklung
geben, ist jedoch weitgehend unbekannt (vgl. Steffens/Heinrich/Dobbelstein
2019, S. 15). Ebenso wird der Weg des Transfers der Erkenntnisse aus der Empi-
rie in die padagogische Praxis aktuell eher selten zum Gegenstand von Untersu-
chungen gemacht (vgl. Hahn et al. 2019, S. 141). Wir folgen einem Verstindnis
von Transfer, nach dem dieser auf Innovationen beruht, die bei schulbezogener
Forschung moglich sind ,,als empirische Erkenntnis tiber Gelingensbedingungen
einer wiinschenswerten Praxis, als theoretisch fundiertes Konzept, als gelungene
Entwicklungsarbeit an einer Einzelschule oder als Instrument zur Steuerung
schulischer Entwicklungsprozesse. [...] Transfer liegt vor, wenn Rezipientinnen
und Rezipienten - hier: Schulen - eine Innovation aufgreifen und innerhalb von
schulischen Entwicklungsprozessen in die bestehende Praxis implementieren,
um diese qualitativ weiterzuentwickeln® (ebd., S. 142).

Angesichts dieses unbefriedigenden Forschungsstandes wurde von uns eine
explorative Interviewstudie durchgefiihrt, um auszuloten, tiber welche Transfer-
wege die mit dem forschenden Lernen gewonnenen empirischen Erkenntnisse in
die Schulpraxis gelangen kénnen, um fiir diese einen Mehrwert darzustellen.
Uber die Ergebnisse dieser Studie soll hier unter zwei Fragestellungen berichtet
werden: (1) Wie kommen Einzelschulen zu Themenstellungen, die fiir Schulent-
wicklung relevant sind und die es den Studierenden erméglichen, die Methode
des Forschenden Lernens im padagogischen Feld zu erlernen und anzuwenden?
(2) Wie transferieren die Einzelschulen die auf diese Weise gewonnenen
Erkenntnisse in den Prozess der Schulentwicklung und welche potenziellen
Transferwege stehen zur Verfiigung? Dies geschieht im Folgenden unter exemp-
larischer Heranziehung von in der Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulent-
wicklung durchgefiihrten studentischen Forschungsprojekten.

1 Konzeptioneller Rahmen: Forschendes Lernen als Methode
der Erkenntnisgewinnung und Bindeglied zwischen wissen-
schaftlicher Empirie und padagogischer Praxis an der
Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung

Im Sommersemester 2009 wurde am Institut fir Erziehungswissenschaft die Os-
nabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung eingerichtet (vgl. z. B. Fie-
gert/Wischer 2010; Wischer/Katenbrink/Fiegert 2014; Fiegert/Kunze 2017; 2020;
hier auch www.paedagogik.uni-osnabrueck.de/institut/werkstaetten/forschungs
werkstatt_schulentwicklung.html). Mit ihrer Institutionalisierung waren meh-
rere Zielsetzungen verbunden, wobei hier in erster Linie die der Ermdglichung
des Forschenden Lernens im Kontext von Schulentwicklung betrachtet werden
soll. Dazu bedarf es der Kooperation mit Einzelschulen, die fiir das Forschende
Lernen geeignete Themen bereitstellen, die idealerweise einen Bezug zur Schul-
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entwicklung haben. Auf diese Weise werden Akteur_innen aus der schulischen
Praxis systematisch am Forschungsprozess beteiligt, und es entsteht fiir beide
Seiten eine Win-win-Situation. Sie kann die Basis dafiir sein, dass durch die Stu-
dierenden gewonnenes empirisch gesichertes Wissen von den schulischen Ak-
teur_innen in die Praxis der Einzelschule transferiert wird. Ein zentrales Merk-
mal der Konzeption besteht darin, dass sich die Studierenden mit einer
forschenden Haltung der schulischen Praxis annahern und gemeinsam mit den
schulischen Akteur_innen ein zuvor in der Regel durch Schulleitung und/oder
Steuergruppe vorgegebenes Rahmenthema so eingrenzen und konkretisieren,
dass es von den Studierenden empirisch bearbeitet werden kann.

Fir die Einzelschule besteht die Win-win-Situation unter anderem darin,
dass sie durch die Kooperation mit den in der Forschungswerkstatt theoretisch
und forschungsmethodisch vorbereiteten Studierenden ihrer seit 2009 im § 32
des Niedersichsischen Schulgesetzes festgeschriebenen Evaluationspflicht nach-
kommen konnen. Angesichts eines knappen Zeitbudgets und in der Regel feh-
lender Kompetenzen im Lehrerkollegium konnen sie so ohne grofie zusitzliche
Ressourcen die Zielsetzung der (Selbst-)Evaluation, nimlich Schulentwicklung
voranzutreiben, umsetzen.

Auf Seiten der Universitat besteht die Win-win-Situation darin, dass den Stu-
dierenden das schulpraktische Feld gedffnet wird, in dem sie die Kompetenz des
Forschenden Lernens erwerben und ihr zuvor angebahntes theoretisches und
forschungsmethodisches Wissen unter Ernstfallbedingungen anwenden kénnen.
Zudem werden sie idealerweise auch in die Lage versetzt, padagogische Praxis
mit- bzw. weiterzuentwickeln und jene Evaluationskompetenz zu erwerben, die
heute als notwendiger Bestandteil des professionellen Lehrer_innenhandelns an-
gesehen wird (Kompetenzbereich ,,Innovieren®, vgl. KMK 2019).

Mittlerweile gibt es in Osnabriick zahlreiche, sehr gut etablierte Kooperatio-
nen zwischen Einzelschulen und Forschungswerkstatt. Dabei wird die eingangs
vorgestellte These (zusammengefasst vgl. Hahn et al. 2019, S. 141), nach der ein
Nutzen empirischer Erkenntnisse fiir die Schulpraxis erst dann entstehen kann,
wenn auch Akteur_innen aus der Schule systematisch am Forschungsprozess be-
teiligt werden, bei der Planung von gemeinsamen Projekten berticksichtigt.

Konzeptionell stellt das Forschende Lernen eine Methode zur Gewinnung
empirischer Erkenntnisse dar, von der gleichermaflen die schulischen Ak-
teur_innen und die Studierenden profitieren. Forschendes Lernen soll zum
Bindeglied zwischen wissenschaftlicher Empirie und schulischer Praxis werden,
indem die Studierenden ihre Erkenntnisse auf dreifache Weise der Kooperati-
onsschule zuriickmelden: Die empirischen Daten werden aufbereitet, visualisiert
und/oder es gibt Posterprasentationen, es wird ein Abschlussbericht verfasst und
die Ergebnisse werden in Form eines Vortrags an der Kooperationsschule vorge-
stellt. Wie sich die Umsetzung dieses Konzeptes aus schulischer Sicht gestaltet,
ist Gegenstand unserer explorativen Studie.
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2 Explorative Studie zur Rezeption der Ergebnisse
Forschenden Lernens auf Schulseite

Wir beschreiben zunichst das methodische Vorgehen unserer Studie (Abschnitt
2.1), stellen dann Befunde zu drei Themenbereichen vor (Abschnitte 2.2 bis 2.4)
und diskutieren diese mit Bezug auf unsere beiden Fragestellungen (Abschnitt 2.5).

2.1 Methodisches Vorgehen

Fiir die Entwicklung des Interviewleitfadens hat die Forscher_innengruppe kol-
laborativ das SPSS-Verfahren (vgl. Helfferich 2019) genutzt. Es wurden fiir die
Interviews Schulen angesprochen, die seit mehreren Jahren kontinuierlich mit
der Forschungswerkstatt kooperieren. Sie sollten fiir die Interviews jene Perso-
nen auswiahlen, denen sie die grofite Expertise in diesem Gebiet zuschreiben. Im
Januar 2022 konnten an fiinf Schulen Interviews gefiihrt werden (zwei Integrierte
Gesamtschulen, zwei Oberschulen, ein Gymnasium).? Gesprachspartner_innen
waren Mitglieder der Schulleitung und Verantwortliche fiir die Kooperation mit
der Universitit. An einer Schule liefen sich zwei Personen gemeinsam befragen.?
Die Auswertung erfolgte mit der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Kuckartz 2018), die Kategorienbildung wurde induktiv vorgenommen, die
Codierungen realisierten nacheinander zwei Forscher innen. Im Folgenden
werden - entlang von Ankercodings — ausgewihlte Ergebnisse mit Bezug auf un-
sere beiden Fragestellungen berichtet.

2.2 Befunde zur Themengewinnung

Zentral fiir das Vorgehen in der Forschungswerkstatt ist, dass die Schulen Rah-
menthemen vorgeben, die in einem Aushandlungsprozess mit den Studierenden
(unter Beratung durch die universitdren Lehrenden) konkretisiert werden, was
die Entscheidung fiir ein forschungsmethodisches Setting einschliefit. Die Aus-
wertung der Interviews zeigt, dass bereits die Wahl dieser Rahmenthemen und
die Gestaltung der Aushandlungsprozesse sehr bedeutsam fiir die Rezeption und
einen eventuellen Transfer der Ergebnisse durch die Schulseite sind.

2 Wir danken Mario Mallwitz fiir die Mitwirkung bei der Vorbereitung und Durchfithrung
der Interviews.

3 Um Riickschliisse auf die konkreten Schulen und Interviewpartner_innen zu verhindern,
werden die Angaben nicht weiter spezifiziert. Bei der vertieften Auswertung wurde ein In-
terview auf Wunsch der interviewten Person nicht beriicksichtigt, da diese erst seit Kurzem
an der Schule titig ist und nur die laufenden Projekte kennt.
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Es lassen sich drei Rahmungen fiir die Themengewinnung erkennen, wobei
sich an einigen Schulen mehrere gleichzeitig finden. In allen Interviews wird auf
die Verpflichtung der Schulen zur Evaluation verwiesen:

»[...] denn wir sind ja auch verpflichtet zu evaluieren. Und ich denke, das ist ein ganz
hervorragender Baustein, den man in dem Zusammenhang nutzen kann und dann

auch die entsprechende Ergebnisse demnach dokumentieren kann.“ (Schule 1)

Auffillig ist in diesem Zitat zudem, dass die Verpflichtung zur Evaluation in ei-
nem Atemzug mit der Verpflichtung zur Dokumentation genannt wird.

Eine zweite Rahmung ist die Verpflichtung zur Schulentwicklung, die von den
Interviewten sowohl als externe Erwartung als auch als eigenes Anliegen der Schule
dargestellt wird. Themen ergeben sich nach ihren Angaben aus der Arbeit am
Schulkonzept und in einem Schulentwicklungs- oder Qualititszyklus. Die Verant-
wortliche von Schule 2 erwihnt, dass sich die Schule an Themen orientiere, die fiir
Schulen, die den Deutschen Schulpreis erhalten haben, bedeutsam sind.

Eine dritte Rahmung wird in einem Interview sehr deutlich herausgestellt
und findet sich in zwei weiteren eher implizit: die Verpflichtung zur Begriindung
und Transparenz schulischer Entscheidungen gegeniiber den Eltern. So wurden
Ergebnisse einer Studie, in der Schiiler_innen und Eltern zum Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule befragt wurden, genutzt,

»[...] um Eltern noch mal zu zeigen, wo wir unsere Schwerpunkte legen und warum
wir wie arbeiten im Sinne der Transparenz, dass wir also sagen, wir arbeiten in der
Einfithrungswoche mit den und den Methoden oder arbeiten besonders daran, das
Gebiude erst einmal kennenzulernen, das padagogische Fach* vorzustellen, weil das

eben sich mit Ergebnissen auch belegen lasst.“ (Schule 1)

Den von den Studierenden gewonnenen Daten wird also eine besondere argu-
mentative Kraft in der Verdeutlichung und Legitimation des Schulkonzepts zu-
gesprochen.

Innerhalb dieser Rahmungen formulieren die Befragten bestimmte zusdtzli-
che Kriterien, denen die Themen geniigen miissen, damit ihnen besondere Rele-
vanz fiir die Bediirfnisse der Schule zukommt:

e Aufgreifen von schulspezifischen Themen, zu denen Daten bzw. Informatio-
nen hilfreich wiren,

e praktische Umsetzbarkeit der Untersuchung durch die Studierenden unter
den Gegebenheiten der eigenen Schule,

4  Gemeint ist das padagogische Konzept der Schule.
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e Erwartbarkeit verwertbarer Ergebnisse,

e Bereiche, in denen Verbesserungen notig sind,

e Themenbereiche, in denen Skeptiker_innen innerhalb des Kollegiums mit
empirischen Daten {iberzeugt werden sollen,

e Riickgriff auf Themen, die bereits von Studierenden bearbeitet wurden, um
Entwicklungsprozesse erfassen und nachvollziehen zu kénnen,

e Themen, die sich fiir eine spatere Fortfithrung eignen, auch im Rahmen von
Masterarbeiten,

e Themen, denen besondere aktuelle Relevanz und Brisanz zugesprochen wird.

Der letztgenannte Aspekt steht im folgenden Interviewauszug im Mittelpunkt:

»Und die letzten Projekte hatten die Entwicklung der [Name der Schule] als digitale
Schule auch auf unterer Ebene innerhalb der Klassen zum Inhalt. Und da das im Au-
genblick unser grofites Thema in Sachen Schulentwicklung ist, ist das natiirlich auch
das fiir uns interessanteste Thema. Weil es uns erstens aktuell am meisten voran-
bringt. Und zweitens natiirlich auch das kilteste Wasser ist, in dem wir im Augenblick
schwimmen.“ (Schule 4)

Das Themenfeld Digitalisierung wird von mehreren Interviewpartner_innen an-
gesprochen; als weitere vorgegebenen Rahmenthemen werden zum Beispiel ge-
nannt: die Ubergangsgestaltung zur Sek I und zwischen Sek I und Sek I, der Auf-
bau eines Lernbiiros, die Weiterentwicklung des Klassenrats oder eine Erhebung
zu Elternerwartungen an die Schule.

Fiir die Themengewinnung hat sich an jeder der Schulen ein Procedere entwi-
ckelt. Alle Interviewpartner_innen sehen sich als die Verantwortlichen fiir die The-
menfindung und kooperieren dazu mit den zentralen Akteur_innen fiir die Schul-
entwicklung (Schulleitung, Steuergruppe). An Schule 3 wird gemeinsam im
Schulleitungs-Team tiberlegt. Die Verantwortliche an Schule 2 trifft eine Voraus-
wahl und legt diese im Intranet dem Kollegium zur Auswahl vor. An Schule 2 und
3 kommen, so die Interviewpartner_innen, zudem von einzelnen Lehrkréften bzw.
Jahrgangs- und Fachbereichsleitungen zunehmend eigenaktiv Themenvorschléage.

2.3 Befunde zur Nutzung bzw. Transfer der Erkenntnisse
aus den Projekten Forschenden Lernens

Angesichts der breiten Mitbestimmungsmoglichkeiten der Schulen bei Themen-
wahl und Gestaltung der Projekte Forschenden Lernens ist zu erwarten, dass die
Ergebnisse auf offene Ohren treffen. Was sagen die Interviewpartner_innen iiber
die Nutzung bzw. den Transfer der Ergebnisse der studentischen Projekte durch
die Schulen und wie schitzen sie selbst die Qualitit dieser Prozesse ein?
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Alle Gesprachspartner_innen verdeutlichen explizit, dass die studentischen
Projekte den Blick auf die Arbeit an der Schule schirfen und zur Erhéhung der
Reflexivitit bei ihnen selbst und bei Kolleg_innen fithren.

»Na ja, zundchst einmal haben wir einen geschirften Blick so, wenn ich wahrnehme,
wenn ich vorgestellt bekomme, dass es einen Unterschied [...] in der Wahrnehmung
des Arbeitens mit digitalen Medien zwischen Jungen und Méddchen gibt, dann schaue

ich natiirlich bewusster hin, als ich das vorher vielleicht getan hatte.“ (Schule 4)

Als hoch bedeutsam wird in allen Interviews herausgestellt, dass es einen Wert
und einen Nutzen fiir die Schule darstellt, wenn die Evaluationsergebnisse eine
Bestditigung der eigenen Arbeit und des eingeschlagenen Weges der Schulent-
wicklung liefern. Im Interview an Schule 2 wird explizit mit Bezug auf eine Un-
tersuchung darauf verwiesen, dass es mit der Kraft empirischer Daten moglich
war, Skeptiker_innen innerhalb des Kollegiums zu tiberzeugen.

Ein_e Interviewpartner_in erldutert ausfiihrlich, dass sich der forschende
Blick der Studierenden besonders dort auszahle, wo eine Begleitung von konkre-
ten Projekten der Schulentwicklung erfolgt, in diesem Fall die Einfithrung eines
Lernbiiros, weil es in laufenden Prozessen und in der Phase der Konzeptfindung
(in diesem Fall fiir die Einfithrung des Lernbiiros in der Schule) leichter sei, An-
regungen aufzunehmen als in einer bereits fest etablierten Praxis. In einem an-
deren Interview wird die Erfahrung beschrieben, dass von studentischen Unter-
suchungen, die sich auf konkrete Mafinahmen beziehen (z. B. die Einfithrung
von Tablets), eher Impulse fiir Verdnderungen ausgehen als von Untersuchun-
gen zu ibergreifenden Themen (z. B. Schulzufriedenheit oder Lernmotivation
der Schiiler_innen). Zu dieser Einordnung bzw. Zuschreibung von Transferwert
passen weitere Beispiele fiir Verdnderungen, die nach Aussagen der Interviewten
durch Projekte Forschenden Lernens angestof3en oder unterstiitzt wurden, unter
anderem die Arbeit mit Lernpat_innen, die Gestaltung der Einfithrungswoche
tir die Schiiler_innen der 5. Klassen, die Etablierung einer neuen Steuergruppe
Selbstgesteuertes Lernen, Veranderungen bei der Gestaltung des Klassenrates
und die Prasentation des AG-Angebots.

Wihrend die meisten Interviewpartner_innen den Eindruck vermitteln, sich
recht sicher zu sein, dass es diese Effekte gegeben hat bzw. gibt, antwortet eine
Lehrkraft:

»Natirlich sind die Evaluationsthemen immer an dem ausgerichtet, was wir sowieso,
wo wir was dran dndern wollen oder wo wir daran arbeiten wollen. Von daher gibt es
da natiirlich aber Uberschneidungen, jetzt ist natiirlich gerade im Riickblick, also im
5-Jahres-Jahresriickblick oder so schwer zu entscheiden. Haben wir, sind wir da jetzt
von Evaluationsergebnissen ausgegangen bei dem, was wir dann letztlich verdndert

haben? Oder war es das, was wir uns sowieso schon iiberlegt hatten?“ (Schule 2)
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Das Zitat verdeutlicht, dass eine enge Einbindung der studentischen Projekte in
Schulentwicklungsprozesse gesehen wird, aber gerade durch diese Integration
belastbare Aussagen iiber die tatsdchliche Nutzung bzw. den Transfer nur schwer
zu treffen sind.

In allen Interviews werden auch die Grenzen des Transfers der Ergebnisse di-
rekt angesprochen: Von den Befragten und anderen schulischen Akteur_innen
wird nicht erwartet, dass sich daraus gravierende Verdnderungen ergeben, viel-
mehr geht es um die Optimierung bzw. Weiterentwicklung der bestehenden Pra-
xis. Zudem gelte:

»[...] man kann nicht jede einzelne, jedes einzelne Ergebnis, was auch so ausfithrlich
dargestellt ist und wo viel Arbeit drin ist, kann man nicht immer sofort umsetzen,

verwenden.“ (Schule 3)

Eine offene Frage ist, auch seitens der universitdren Betreuer_innen, ob die Stu-
dierenden den Schulen Handlungsempfehlungen erteilen sollen. Diese werden
von den Befragten durchaus gewiinscht und als Anregungen und Impulse gese-
hen. Gibt es solche Handlungsempfehlungen, so wird aber auch besonders offen-
sichtlich, wenn sie nicht aufgriffen werden: ,[...] genau an der Stelle, wo die
Handlungsoptionen umzusetzen oder halt selber noch bei Ideen zu entwickeln,
da scheitert es dann meistens® (Schule 2).

Als Problematik von Handlungsempfehlungen (und bereits von Interpretati-
onen der Daten) wird von einer anderen befragten Person herausgestellt, dass die
Studierenden die Rahmenbedingungen einer moglichen Umsetzung nicht ken-
nen konnen. Die Untersuchung sei ,,ja eine Diskussionsgrundlage. Es geht hier
darum, etwas anzustoflen, und nicht zu sagen, wie man es richtig macht®
(Schule 4).

2.4 Befunde zu Gelingens- und Misslingensbedingungen
fiir die Nutzung bzw. den Transfer der Ergebnisse

Im Material finden sich zahlreiche Hinweise darauf, worin die Interview-
partner_innen Bedingungen dafiir sehen, dass die Ergebnisse der studentischen
Projekte aufgegriffen, genutzt und tatséchlich auch umgesetzt werden.

Alle Gespriachspartner_innen thematisieren recht breit die Art der Prdsenta-
tion der Ergebnisse — dem wird ganz offensichtlich eine wichtige Funktion fiir
eine mogliche Nutzung zugeschrieben. Alle Schulen treffen eine gezielte Auswahl
der Rezipient_innen, es kdnnen die Teilnehmer_innen der jeweiligen Untersu-
chung sein oder jene Personen, die mit den Ergebnissen weiterarbeiten sollen,
zum Beispiel Jahrgangsteams oder Fachbereichsleitungen. Fiir Lehrer- oder Ge-
samtkonferenzen werden zum Teil selbst noch Zusammenfassungen erarbeitet;
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an einigen Schulen flieflen Ergebnisse in die Darstellung des Schulkonzepts, zum
Beispiel fiir Eltern und neue Kolleg innen, ein. Die Rezeption kénne aus der
Sicht mehrerer Gesprachspartner_innen durch kurze, pointierte von den Studie-
renden entworfene Darstellungsformen (Plakate, Kurzprisentationen) weiter
verbessert werden, wenn diese zum Beispiel an exponierten Stellen in der Schule
fiir alle sichtbar présentiert wiirden.

Von besonderer Relevanz ist die Einbindung in die generelle Strategie der Eva-
luation und Schulentwicklung an der Einzelschule. Eine interviewte Person erldu-
tert dies (der studentischen Interviewerin) so:

»Das nennt man Qualititszyklus. Den kann man ganz grof§ auf Schule beziehen, also
es gibt einen Orientierungsrahmen in Niedersachsen, wo alle moglichen Bereiche, die
Schule betreffend, drinstehen. Man kann das ganz grof3 aufziehen, aber es gilt, man
kann diesen Qualitatszyklus auch fiir jeden kleinen Bereich aufziehen. Ja, und da muss
man natiirlich als Schulleitung gucken. Wir konnen nicht in allen Bereichen evaluie-
ren. Wir konnen nicht parallel 20 Forschungsprojekte laufen lassen. Zwei sind schon
eine Herausforderung, manchmal. (Schule 3)

In diesem Zitat wird eine Kontextualisierung auf der Makroebene (Landesvorga-
ben) gegeben und die Rekontextualisierung auf Schulebene erldutert. Die studen-
tischen Projekte werden, das wird im weiteren Interview verdeutlicht, in diesen
Qualititszyklus eingebunden - und dabei ist aufgrund der Konzentration auf
einzelne Themen durch die Schule auch nur eine begrenzte Zahl von Projekten
betreu- und einbindbar.

Wie schwierig diese Einbindung in die alltdgliche Schulentwicklungsarbeit
ist, berichtet die befragte Person von Schule 2:

»Ich [...] bin allerdings letztlich immer noch so bisschen unzufrieden, wie dann die
Ergebnisse der Studierenden bei uns umgesetzt werden. [...] Also ich bin jetzt auch in
einer Steuergruppe, und wir haben uns das Ziel gesetzt, dass wir stirker auf die Eva-
luation gucken. Aber momentan lauft das noch in dem Rahmen, dass [...] die Prasen-
tationen von Studierenden dann meistens bei uns in der Steuergruppe jetzt stattfinden
und wir uns dann auch dann hinterher ein bisschen driiber austauschen. Und in der
néchsten Lehrerkonferenz informiere ich dann immer noch und knapp die restlichen
Kollegen dariiber, was bei den Evaluation so rausgekommen ist, aber ja meistens auch
die Empfehlung verlaufen dann mehr oder weniger im Sande, weil wir auch irgendwie
noch nicht so richtig Struktur auch in der Steuergruppe [...] gefunden haben, weil es
halt so wahnsinnig viel immer zu tun gibt natiirlich bei Schulentwicklung und noch
nicht die richtige Strategie gefunden haben, wann und wie wir dann eben die Ergeb-
nisse oder die Resultate aus den Ergebnissen im Prinzip dann in die Schulentwicklung
mit einbringen konnen.“ (Schule 2)
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Deutlich wird aus den beiden Zitaten, dass klare Strukturen, deutliche Schwer-
punktsetzungen und eine kontinuierliche Beriicksichtigung von empirischen
Daten (allgemein und konkret jenen aus den studentischen Projekten) zur Eva-
luation schulischer Praxis bedeutsam sind.

Zu den weiteren Gelingensbedingungen gehoren fir die Interviewten eine
zweckmaiflige Organisation, klare Absprachen und Verantwortlichkeiten sowie
das Engagement der Beteiligten. Eine gemeinsame Betreuung durch die Univer-
sitdt und die Schule wird als wichtig betrachtet, wobei die Bedeutung der Schul-
seite unterstrichen wird. Es wird zudem betont, dass die Erhebungsinstrumente
»uber den Tisch der Schulleitung® (so im Interview 3 und 4) gehen miissen, was
deren Verantwortlichkeit heraushebt. Fiir viele Fragestellungen wird ein lang-
fristiges Arbeiten gewiinscht (Wiederholung von Untersuchungen, Fortfithrung
in/Vertiefung durch Masterarbeiten). Zugleich erweist sich die relativ lange
Dauer der Projekte als limitierend, da mit Ergebnissen oft erst nach einem halben
oder ganzen Jahr zu rechnen ist, was ein Reagieren auf schnelle Evaluationsbe-
diirfnisse, zum Beispiel im Zusammenhang mit der Pandemie, fast unméglich
mache (so Schulen 1 und 3).

Nur in einem der Interviews wird auf Widerstdnde im Kollegium eingegan-
gen. Von allen Gesprichspartner_innen wird betont, dass die Studierenden will-
kommen sind und prinzipiell Unterstiitzung im Kollegium erhalten. Fiir die
Schulen 1 bis 3 gilt, dass zunehmend Lehrkrifte von sich aus Themen vorschla-
gen und bereit sind, in der Betreuung der studentischen Projekte und auf diese
Weise an der Schulentwicklung mitzuwirken.

Die Relevanz des Forschenden Lernens fiir die professionelle Entwicklung
der Studierenden mit Bezug auf die Schulentwicklung wird ausfiihrlich nur im
Interview 3 erortert.

»Aber es ist ganz normale Aufgabe, und das wird auch Aufgabe fiir Studierende sein.
Also das ist mir ein Hauptanliegen Schulentwicklung. Und auch, dass Studierende sich
damit einfinden, weil ich mochte keine Lehrer, die denken, ich werde Lehrer, weil es
selber in der Schulzeit so schon war, sondern ich werde Lehrer, weil ich es anders ma-
chen will und muss. [...] Also mir ist es wichtig, dass Studierende nicht nur fiir das Regal
Arbeiten produzieren, sondern fiir ihr eigenes Tun und eben auch fiir die Schulen.”
(Schule 3)

2.5 Zusammenfassung und Diskussion
Nach der ausfiihrlichen Darstellung der Befunde der qualitativen Inhaltsanalyse

sollen diese nun mit Bezug auf unsere beiden Forschungsfragen zusammenge-
fasst und diskutiert werden.
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(1) Wie kommen Einzelschulen zu Themenstellungen, die fiir Schulentwicklung
relevant sind und die es den Studierenden ermoglichen, die Methode des Forschen-
den Lernens im pddagogischen Feld zu erlernen und anzuwenden?

Die Befragten stellen die Themenfindung explizit in den Rahmen der Ver-
pflichtung der Schulen zur Schulentwicklung, zur Evaluation und zur Begriin-
dung ihrer Konzepte. Ausgewihlt werden insbesondere Rahmenthemen, die an
aktuellen Entwicklungsbereichen ansetzen, dabei ablaufende Prozesse (auch lin-
gerfristig) begleiten sollen und Daten zur Evaluation erbringen. Eine Konzentra-
tion auf konkrete schulpraktische Vorhaben und auf Themen, bei denen verwert-
bare Ergebnisse erwartet werden, ist erkennbar; Themen aus dem Bereich der
fachbezogenen Unterrichtsentwicklung werden nicht erwihnt. Die Schulen ha-
ben durchaus im Blick, welche Themen von den Studierenden inhaltlich und for-
schungsmethodisch bearbeitet werden kdnnen, und sehen sich in der Rolle, dabei
zu unterstiitzen, die Themen einzugrenzen und deren Bearbeitung realisierbar
zu machen. Uberlegungen, inwiefern die Themen fiir die Studierenden ein Po-
tenzial fiir die Kompetenzentwicklung im Forschenden Lernen und fiir die (zu-
kiinftige) professionelle Entwicklung haben, spielen nur eine untergeordnete
Rolle.

Die Auswahl der Themen findet an den involvierten Schulen nach einem er-
kennbaren Procedere mit festen Verantwortlichkeiten statt; im Rahmen schuli-
scher Handlungslogiken kann hier von einem systematischen Vorgehen gespro-
chen werden. Erneut bestitigt sich die in der Einleitung dargestellte Erkenntnis,
dass die konzeptionell verankerte systematische Beteiligung der schulischen Ak-
teur_innen in den Forschungsprozess als wesentliche Bedingung fiir einen mog-
lichen Praxistransfer der Ergebnisse anzusehen ist.

(2) Wie transferieren die Einzelschulen die auf diese Weise gewonnenen Erkennt-
nisse in den Prozess der Schulentwicklung und welche potenziellen Transferwege
stehen zur Verfiigung?

Die Chancen auf die Nutzung der Ergebnisse der studentischen Projekte sind
hoher, wenn konkrete schulische Vorhaben beforscht und ggf. auch langfristig
begleitet werden, wenn sich daraus eine Bestitigung der bisherigen Arbeit ergibt
bzw. sich damit Handlungsoptionen verkniipfen lassen und wenn es eine fiir alle
erkennbare Einbindung in die Schulentwicklungsstrategie gibt. Erforderlich sind
klare Verantwortlichkeiten sowie verlassliche Organisations- und Kooperations-
formen. In Ubereinstimmung mit der bisherigen Forschung zeigt sich, dass
Transfer wahrscheinlicher wird, wenn an Bestehendes angekniipft und auf den
Bedarf an der Schule reagiert wird. Ebenso bestitigt sich, dass das Erfordernis
umfassender Veranderungsprozesse eher transferhinderlich ist (vgl. Koch 2011,
S. 259 ff.). Die Befragten betonen, dass Verantwortung und Kompetenz fiir die
Nutzung (oder Nicht-Nutzung) der Ergebnisse Forschenden Lernens bei den
Schulen selbst liegen und dass nur von ihnen eine Anpassung an die einzelschu-
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lischen Gegebenheiten zu leisten ist. Damit wird erneut deutlich, dass es sich bei
Transfer um , komplexe Transformationsprozesse (Altrichter 2019, S. 29) han-
delt.

Die Limitierungen unserer explorativen Studie liegen darin, dass es sich um eine
Fallstudie einer einzigen Forschungswerkstatt mit einigen ihrer Kooperations-
schulen handelt. Auf schulischer Seite wurden nur die besonders involvierten
Akteur_innen befragt; eine Einbeziehung weiterer Lehrkrafte erfolgte ebenso we-
nig wie eine Analyse der tatsdchlichen Schulentwicklungsprozesse, in die die stu-
dentischen Projekte eingebunden waren. Zudem erfolgte die Auswertung eher
qualitativ-subsumtionslogisch; ein vertiefter Blick auf latente Muster konnte ggf.
angeschlossen werden. Ebenso wire die studentische Sichtweise zu erforschen,
und es miisste eine Triangulation vorgenommen werden.

3 Ausblick

Ausgehend von unserem Fazit, dass sich in unserer explorativen Studie Trans-
ferwege zwischen universitdren Erkenntnissen und der padagogischen Praxis
nachweisen lassen, mithin eine Transformation empirischen Wissens in das pa-
dagogische Feld stattgefunden hat, bleibt doch offen, wie genau der Weg des
Transfers verlauft: Zwar geben die aus einer Forschungswerkstatt berichteten Er-
gebnisse Aufschluss dariiber, wie an den ausgewéhlten Schulen, die iiber lang-
jahrige Kooperationserfahrungen verfiigen, die Themen des studentischen For-
schens generiert werden, wie die Schulen das Forschende Lernen unterstiitzen,
wie die Ergebnisse von den schulischen Akteur_innen rezipiert werden und
wann ein Transfer in die Schulentwicklung gelingt oder misslingt. Allerdings ist
es bislang nicht moglich nachzuvollziehen, welche Parameter konkret fiir die Im-
plementierung in die padagogische Praxis verantwortlich sind. Deutlich wird le-
diglich, dass es ein Potenzial fiir den Transfer gibt, dieser aber durch die Leh-
rer_innen kaum eine systematische Unterstiitzung erfihrt, weil wahrscheinlich
Zeit und Gelegenheiten fiir Uberlegungen, wie genau der Transfer umgesetzt
werden kann, fehlen. Dieses Desiderat — das Verstehen moglicher Transferwege
und die damit einhergehende Verbesserung der Transformation - gilt es in der
Zukunft weiter aufzugreifen, wenn erziehungswissenschaftliche, empirisch ge-
wonnene Erkenntnisse fiir die padagogische Praxis besser nutzbar gemacht wer-
den sollen.

Hierfiir sollten auch Formate entwickelt werden, in denen Schulen in der
Breite in Kooperation mit Universitdten und mit anderen Schulen systematisch
und kontinuierlich dazu angeregt und beféhigt werden, Ergebnisse Forschenden
Lernens transferierbar zu machen. Dies erscheint auch deshalb notwendig, weil
durch die Etablierung des Forschenden Lernens in der Lehrer_innenbildung im
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Rahmen von Praxisphasen eine grofie Zahl von studentischen Forschungspro-
jekten entsteht, deren Potenzial von den Schulen aber bislang eher sporadisch
genutzt wird.
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,Also das ist ganz wesentlich [...], dass
man im Studium die Moglichkeit hat, sich
da so ein bisschen auszuprobieren [...].“

Labore als Brlickenschlag zwischen Theorie und Praxis
in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung?

Anna Hartenstein, Mandy Schiefner-Rohs

1 Einleitung: Labore lberall

Die Lehrer:innenbildung steht seit jeher vor einer besonderen Herausforderung
- auch was den Transfer des an der Hochschule Gelernten in schulische Situati-
onen, beispielsweise Vorbereitungsdienst bzw. Referendariat oder Schulalltag
betrifft: so findet der Grofiteil der (Aus-)Bildung an Hochschulen und Studien-
seminaren statt, gleichzeitig zielt diese jedoch immer auf das Handlungsfeld
Schule (vgl. Schiefner-Rohs 2020, S. 124) - eine Spannung zwischen Theorie und
Praxis scheint ihr ebenso inhérent wie die kontinuierliche Frage nach dem ,,Nut-
zen“ fiir den Schulalltag. Im Fokus steht damit der erziehungswissenschaftliche
Wissenstransfer, der davon ausgeht, ,,dass die Anwendung wissenschaftlichen o-
der auch ,wahren‘ Wissens zu besserer Praxis fithren kann“ (Thiel/Rott 2022,
S. 129). Ziel der Lehrer:innenbildung ist es, die Aneignung des inhaltlichen Lern-
stoffs zu fordern und zugleich die Einsozialisation in den Lehrer:innenberuf so-
wie die (Selbst-)Reflexion anzubahnen (vgl. Rhein 2015, S. 353). Damit ist auch
immer wieder die Frage des Transfers erziehungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Wissens in verschiedene Phasen der Lehrer:innenbildung virulent,
um die ,,Kluft zwischen Forschung und Praxis“ (Schrader et al. 2020, S. 13) zu
reduzieren. So stellt sich die Frage, wie man einen solchen Transfer hochschul-
didaktisch anregen kann.

Anwendungsnahe Situationen (z. B. Schiiler:innenlabore) konnten eine még-
liche Antwort auf diese Herausforderung sein, um ,,Wissenstransfer als Kommu-
nikation zwischen (Erziehungs-)Wissenschaft und (padagogischer) Praxis®
(Thiel/Rott 2022, S. 136) in den Blick zu nehmen. So verwundert es zum einen
nicht, dass man aktuell fast von einer Renaissance von Laboren sprechen kann
(vgl. Hothues/Schiefner-Rohs 2018, S. 33). Zum anderen fallen allerdings bei na-
herer Betrachtung zwei Desiderate auf: So ist (1) innerhalb der Lehrer:innenbil-
dung nun verstdrkt von Laboren als bisher gidngiger von Werkstatten die Rede;
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es stellt sich die Frage, welche Implikationen dies fiir die Lehrer:innenbildung
hat — denn gerade fiir angehende Lehrpersonen sind Verbindungen von Theorie
und Praxis bzw. Transferoptionen besonders zentral (vgl. Hedtke 2007, S. 25).
Dariiber hinaus ist (2) offen, was dabei allerdings genau unter einem Labor ver-
standen wird, insbesondere dann, wenn der Begriff tiber die bisherigen Konzep-
tionen von Schiiler:innenlaboren in den naturwissenschaftlichen Fachern hinaus
bemiiht wird. Dieses Desiderat ist besonders virulent, unterscheiden sich der La-
borbegriff und die dadurch evozierten Lehr-Lernformate doch zwischen den
Fachdisziplinen (vgl. Knorr-Cetina 1988, S. 89 ff.). Es scheint vor diesem Hinter-
grund beinahe schon irritierend, dass Labore als innovative Lehr-Lernformate
erst in den letzten Jahren aus den MINT-Féchern heraus auch verstarkt Einzug
in die Breite der Fachdisziplinen der universitiren Lehrer:innenbildung gefun-
den zu haben scheinen - immer verbunden mit der Hoffnung einer Briicken-
funktion von Lehre zwischen wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis.

Wir wollen den Blick vertiefter auf Labore in der Lehrer:innenbildung richten
und fragen, wie diese eigentlich genau gestaltet werden, um transferforderlich zu
sein. Welche Potenziale und Effekte erhoffen sich Dozierende im Lehramt vom
Einsatz eines solchen Lehr-Lernformats? Und inwiefern konnen Labore tatséch-
lich dafiir genutzt werden, Transferaktivitdten in der ersten Phase der Lehrer:in-
nenbildung anzuregen, sowohl zwischen Wissenschaft und schulischer Praxis als
auch zwischen den Akteur:innen der Lehrer:innenbildung, ndmlich Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft? Im Folgenden legen wir mit
Blick auf Labore in der Lehrer:innenbildung das Theorie-Praxis-Topoi for-
schungsorientiert aus und pladieren nicht fiir eine vermehrte Integration von
Praxiselementen - verstanden als schulische Praxis - in die erste Phase der Leh-
rer:innenbildung, sondern riicken eine forschende Praxis selbst in den Fokus.
Denn nur ,,Forschung als ein spezifischer Prozess von Wissensproduktion un-
terscheidet sich grundlegend von den Prozessen der Vermittlung verfiigbaren
wissenschaftlichen Wissens“ (Hedtke 2020, S. 86). Dies deckt sich auch mit den
Zielen der Lehrer:innenbildung in der ersten Phase, bei denen es nicht priméar
um lehrende Handlungsfihigkeit geht, sondern um Anbahnung von Professio-
nalisierung im Zusammenspiel unterschiedlicher Akteur:innen. Professionelles
Handeln bedarf allerdings grundlegend eine[r] reflexive[n] und hermeneuti-
sche[n] Kompetenz, um die Besonderheit von Situationen und Einzelfillen des
Lernens erschlieffen zu konnen® (Kolbe 2002, S. 176).

2 Theoretische Rahmung
Im Zentrum des Beitrags steht das Anliegen, das Potenzial von Laborformaten
fir die Forderung der Theorie-Praxis-Verkniipfung in der ersten Phase der Leh-

rer:innenbildung zu eruieren. Hierfiir ist es notwendig, zum einen die Besonder-
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heit der Lehrer:innenbildung in den Blick zu nehmen und zum anderen die Be-
sonderheit von Laboren als hochschuldidaktisches Element innerhalb der Leh-
rer:innenbildung.

2.1 Lehrer:innenbildung zwischen Theorie und Praxis

Ziel der Lehrer:innenbildung ist die Entwicklung professioneller Lehrpersonen.
Mit diesem Ziel vor Augen médandern Anspriiche an die (Aus-)Bildung von Lehr-
personen allerdings zwischen verschiedenen Bereichen: zwischen Anspriichen
eines (Hochschul-)Studiums und denen einer Berufsausbildung sowie zwischen
Theorie und Praxis. Géangiger Topos in der (universitiren, dreigliedrigen) Ge-
staltung der Lehrer:innenbildung ist daher der Ruf nach einer starkeren Verbin-
dung von Theorie und Praxis, wobei unter Praxis vor allem die schulische Praxis
gefasst wird. Argumentative Stdrkung hat in den letzten Jahren vor allem diese
Praxisperspektive erhalten, da im Rahmen der Umstellung der Studiengénge auf
BA/MA-Struktur vielfiltige Praxisbeziige in das Lehramtsstudium integriert
wurden. Lehrer:innenbildung soll so, besser als bisher, Studierende fiir den be-
ruflichen Handlungsalltag in der Schule vorbereiten. Praxis wird zum ,,unstill-
bare[n] Verlangen® (Hedtke 2000, S. 67) und Transfer erziehungswissenschaft-
lichen Wissens qua Implementationsforschung scheinbar notwendig. Hoch-
schuldidaktisch wird dieser Forderung durch einen sehr viel stirkeren Einbezug
von Praxisphasen geantwortet (u.a. Qualititsoffensive Lehrerbildung). Diese
werden von Studierenden zwar oft als tiberdurchschnittlich hilfreich einge-
schitzt, allerdings selten und eher zuféllig mit Theorie verbunden (vgl. Hascher
2006, S. 131). Doch der Ruf nach verstarkter Praxisorientierung, die nur dem As-
pekt der besseren Vorbereitung auf den Beruf dient und damit eher als Antipode
zu einer forschungsbasierten Auseinandersetzung gefiihrt wird, ist (nicht nur)
im Lehramtsstudium zwiespaltig. Die Ausweitung des Praxisbezugs schafft im-
mer wieder Briiche und Fehlvorstellungen in Bezug auf die Bedeutung und die
Art und Umsetzung der Praxis, sodass man die vermehrten Praxisbeziige in der
ersten Phase der Lehrer:innenbildung auch als ,,Erfahrungsfalle® (Hascher 2005,
S. 44) bezeichnen kann.

Dennoch dringt sich der Eindruck auf, dass ein vermehrter Praxisbezug den
Ruf nach noch mehr Praxis und weniger Theorie lauter werden ldsst, was zu einer
»Aufwertung von Praxisbezug und [...] Abwertung von Wissenschaftlichkeit bei
zukiinftigen Lehrerinnen“ (Hedtke 2020, S. 80) fithre. Obwohl in der Beschreibung
des Theorie-Praxis-Verhdltnisses eher ein Verstindnis angelegt ist, die Begriffe auf-
einander zu beziehen, werden sie haufig als Gegensatzpaar diskutiert und gegen-
seitig in ihrer Bedeutung und Wirksambkeit abgewertet (siehe hierzu auch Altrich-
ter/Kannonier-Finster/Ziegler 2005; Dubs 2008; Hascher 2012). Dies liegt unter
anderem daran, dass dualistische Begriffspaare sich gegenseitig zu behaupten ver-
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suchen, indem sie ihre Berechtigung durch Abwertung bzw. die Definition einer
Machtbeziehung erlangen (vgl. Budde et al. 2017, S. 26). Im Theorie-Praxis-Prob-
lem der Lehrer:innenbildung ist dies besonders deutlich zu spiiren; Hedtke fasst es
pointiert zusammen: ,,Doppelte Praxisborniertheit und defizitirer Wissenschafts-
bezug werden so zum Programm der Lehrerausbildung® (ebd., S. 83). Dies fithrt
unter anderem dazu, dass Wissenschaftlichkeit [...] keine Selbstverstandlichkeit im
Lehramtsstudium [ist], sie gegen die nie abreifSende Forderung nach Schulpraxis-
bezug aufrechtzuerhalten, ist schwer® (Hedtke 2020, S. 80; Herv. d. Verf.). Schon
vor Jahren zog Oelkers bezugnehmend auf Anspriiche von Studierenden des Lehr-
amts das Fazit: ,,Angehende wie amtierende Lehrkrifte [...] gehen vom Nutzen fiir
ihren Unterricht aus und erwarten eine Ausbildung, die diesem Test standhalt. Be-
reits die Erstsemester nehmen das Lehramtsstudium vom Berufsziel und so von
der Praxis her wahr (Oelkers 2009, S. 54). Nutzen und Praxis werden damit in den
Augen vieler Lehramtsstudierenden zu zentralen Bewertungspunkten des lehr-
amtsbezogenen Hochschulstudiums, welches dann (konsequenterweise) als Aus-
Bildung gefasst wird; erziehungswissenschaftliches Wissen wird dann gewisserma-
Ben verwendet — wie im beriihmten Stundenglas der Transferforschung
(Beck/Bonf3 1984, S. 383).

Die Diskussion um das Verhéltnis von Theorie und Praxis und damit auch um
Forschungs- und Berufsbeziige zog sich daher in den letzten Jahren durch alle Dis-
kussionen um die hochschuldidaktische Lehrer:innenbildung: Angefangen von
Diskussionen {iiber die zunehmende Akademisierung der Ausbildung durch die
Ablosung der seminaristischen Form (siehe hierzu bspw. Hochschulrektorenkon-
ferenz 1998; Tremp 2002) bis hin zur Umstellung auf BA/MA-Struktur (vgl.
Helsper/Kolbe 2002, S. 384) — bis heute wird um das angemessene Verhéltnis zwi-
schen Theorie und Praxis und damit zwischen Wissenschaftlichkeit und Berufsori-
entierung der Lehrer:innenbildung gerungen (vgl. Hochschul-Bildungs-Report
2020 2019, S. 60). Mit dem Duktus eines Mehr an schulischer Praxis erweist man
hochschulischer Bildung (vgl. Rhein 2015, S. 348) aber einen Barendienst im enge-
ren Sinne, denn: ,Das Zusammenwirken von biographischer Kontinuitat, Ver-
schulung des Studiums und ausgedehnten Schulpraxisbeziigen wertet die Wissen-
schaftlichkeit des Lehramtsstudiums ab“ (Hedtke 2020, S. 84).

2.2 Labore als Teil einer Didaktik der Lehrer:innenbildung

Wir meinen, dass man das Theorie-Praxis-Problem der Lehrer:innenbildung
auch anders framen konnte, wenn man unter Praxis nicht primér die schulische
Praxis fasst, sondern die (erziehungswissenschaftlich) forschende Praxis und da-
mit auch den Transfer erziehungswissenschaftlichen Wissens in die Fachdidak-
tiken und die Fachwissenschaft. Das Theorie-Praxis-Problem liefle sich dann
iberfithren in ein Problem der Einsozialisation in Wissenschaft. Denn es ist
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»fahrlassig oder unehrlich, wenn einzelne Lehrende an der Universitit vorspie-
geln, man konne berufliches Handeln an der Universitit lernen, genauso wie es
mindestens ein Selbstmissverstandnis ist, wenn manche Praktiker behaupten,
anspruchsvolles professionelles Handeln wire auf wissenschaftliches Wissen
nicht angewiesen® (Vogel 2002, S. 65). Damit hat auch die Praxisorientierung im
Lehramtsstudium eine eigene Dignitét: ,Die Universitdt tut das, was sie kann,
ndmlich den Umgang mit Theorien einfithren® (Radtke 1996, S. 255). Ziel der
ersten Phase der Lehrer:innenbildung ist es, neben ,,theoriekonstruktiver Rezep-
tion [...] das Wissen reflexiv auf Praxis zu beziehen, sodass die Situationen und
Probleme in den dort wirksamen Strukturen verstanden werden“ (Kolbe 2002,
S. 180). Hieran schlief8en wir an, wenn wir meinen, dass sich die Lehr-Lern-Pra-
xis in den Hochschulen des Wissenschaftssystems von der Lehr-Lern-Praxis in
den Schulen des Erziehungssystems unterscheiden sollte (vgl. Hedtke 2020,
S. 84) und Labore dafiir einen hochschuldidaktischen Raum boten, auch mit
Blick auf den Transfer erziehungswissenschaftlichen Wissens in die hochschul-
didaktische Gestaltung der Lehrer:innenbildung. Wir fragen im Rahmen unserer
Untersuchungen kritisch, inwiefern Labore Ort und Raum einer Einsozialisation
von Lehramtsstudierenden in wissenschaftliche Praxis sind bzw. wie und ob
hochschuldidaktische Umsetzungsformen und Uberlegungen Dozierender sol-
che Uberlegungen einschlielen.

Offen ist dabei, inwieweit bisherige Umsetzungsformen auch forschungsori-
entiert gestaltet werden, oder ob sich in Laboren gingige komplexititsreduzie-
rende Praxis weiter fortschreibt. Insbesondere qualitative Ansitze zur Befor-
schung von Laborformaten sind hier als Forschungsdesiderat zu bezeichnen; so
ist beispielsweise die Sicht von Lehrenden auf die Zielperspektive hochschuldi-
daktischer Labore bisher eher unzureichend im wissenschaftlichen Fokus. Dies
betrifft vor allem die Frage, ob mit der Einrichtung von Laboren auch for-
schungsorientierte Lehr-Lernsettings einhergehen oder ob die oben genannten
Perspektiven weiter tradiert und (Lehr-Lern-)Labore damit zu einer Fortsetzung
der vie scolaire werden (vgl. Hedtke 2020, S. 87).

3 Forschungsleitende Fragestellungen und
methodisches Vorgehen

Basierend auf den obigen Ausfithrungen stehen die folgenden Fragestellungen
im Fokus:

1. Wie sind Labore in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung ausgestaltet?
Was sind ihre zentralen Merkmale und Eigenschaften?

2. Welche Potenziale sind diesen Laborformaten inhdrent? Welche Chancen
und erhofften Effekte gibt es aus Sicht von Dozierenden?
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3. Inwiefern konnen Labore genutzt werden, um Transferaktivititen anzuregen
und einen Beitrag zur Theorie-Praxis-Verkniipfung in der ersten Phase der
Lehrer:innenbildung zu leisten?

Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wurden neun Dozierende von Laborfor-
maten unterschiedlicher Fachrichtungen' und methodisch-didaktischer Ausge-
staltungen in der universitiren Lehrer:innenbildung?® zu einer Gruppendiskus-
sion eingeladen. Im Zentrum stand dabei das Anliegen, zu eruieren, welche
Theorie-Praxis-Beziige von Dozierenden aufgemacht werden (schulischer The-
orie-Praxis-Bezug oder forschender Theorie-Praxis-Bezug)’. Aufgrund von
Kontaktbeschrinkungen infolge der Covid-Pandemie wurde die 90-miniitige
Gruppendiskussion als digitale Erhebung konzipiert und mithilfe der Videokon-
ferenzsoftware ,,zoom“ umgesetzt. Hierbei wurden spezifische Besonderheiten
sowie mogliche Herausforderungen einer virtuellen Durchfiihrung bereits im
Vorfeld antizipiert und in der Planung und Durchfithrung beriicksichtigt (sieche
hierzu auch Abrams/Gaiser 2017; Archibald/Ambagtsheer/Casey/Lawless 2019).

Zur Strukturierung der Gruppendiskussion wurde anhand der forschungslei-
tenden Fragestellungen ein Leitfaden entwickelt; als Diskussionsimpuls dienten
Fotos unterschiedlicher Laborformate, von denen die Teilnehmenden aussuchen
sollten, welches das eigene Laborverstindnis am ehesten widerspiegelte. Nach
Beendigung der Gruppendiskussion wurden Notizen im Sinne eines Postskrip-
tums angefertigt; die Gruppendiskussion wurde im mp4-Format aufgezeichnet
und mit MAXQDA (20.2.2) wortgetreu transkribiert, wobei personenbezogene
Angaben pseudonymisiert wurden.

Zur Analyse kam die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018) zum Einsatz. Die Kategorienbildung erfolgte hierbei in
zwei Schritten: Zunéchst wurden die zentralen Erkenntnisinteressen der Grup-
pendiskussion im Sinne von {ibergeordneten Kategorien auf Basis der For-
schungsfragen deduziert; anschlieflend erfolgte eine induktive Ausdifferenzie-
rung des Kategoriensystems entlang des Datenmaterials.

1 Vertreten waren die Fachrichtungen Biologie sowie Biologie-Verfahrenstechnik, Chemie,
Elektrotechnik, Maschinenbau, Mathematik, Politikwissenschaften.

2 Alle Dozierende zeichneten sich fiir Laborformate in der Lehrer:innenbildung verantwort-
lich: sei es in den Fachdidaktiken, im Fach oder den Bildungswissenschaften. Die Labor-
formate der beteiligten Dozierenden waren divers und reichten von klassischen Laboren in
der Chemie iiber Schiiler:innenlabore in der Physik bis hin zu digitalen Lehrveranstaltun-
gen in den Sozialwissenschaften, die Labor genannt wurden.

3 Das Vorhaben ,BBBS@U.EDU: Unified Education - Medienbildung entlang der Lehrer-
bildungskette fiir berufsbildende Schulen® (Férderkennzeichen: 01JA2029) wird im Rah-
men der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern aus
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.
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4 Ergebnisse zu Laborverstdndnissen in der ersten Phase
der Lehrer:innenbildung

Im vorliegenden Abschnitt werden zwei zentrale Erkenntnisse der Untersuchung
dargestellt, die in ihrer Eindeutigkeit Implikationen fiir die Frage nach dem
Transfer von Laborformaten in die Lehrer:innenbildung haben: die generellen
Vorstellungen iiber Merkmale von Laboren aus Sicht der befragten Akteur:innen
und die Potenziale und (erhoftten) Effekte von Laborformaten. Die Ergebnisdar-
stellung der inhaltsanalytischen Auswertung folgt dabei den forschungsleitenden
Fragestellungen, wobei die Forschungsfragen 2 und 3 in einem gemeinsamen Ka-
pitel verhandelt werden.

4.1 Zentrale Merkmale und Eigenschaften von Laboren aus Sicht
von Dozierenden

Im Zusammenhang mit der ersten Forschungsfrage wurden zunéchst alle Stellen
im Transkript der Gruppendiskussion identifiziert, in denen die Teilnehmenden
zentrale Eigenschaften sowie Merkmale von Laborformaten thematisierten. Die
Oberkategorie wurde anschlieflend, geleitet vom vorliegenden Material, in wei-
tere Subkategorien ausdifferenziert. Bei einer ersten Betrachtung der hier zusam-
mengestellten Textpassagen, zeigen sich mehrere Aspekte, unter denen in der
Gruppe Konsens zu bestehen scheint. So werden Labore von allen Teilnehmen-
den zunichst einmal als Orte verstanden, in denen Lernende eigenstindig und
mit dem Ziel, zu (neuen) Erkenntnissen zu gelangen, selbst aktiv werden, wie das
nachfolgende Zitat beispielhaft verdeutlicht:

»Und ich finde, da spielt halt im Bereich Labor oder im Laborpraktika halt auf jeden
Fall die Erkenntnisgewinnung, also man selbst, also, man wird selbst aktiv und ich bin

quasi dann dazu da, das Wissen fiir mich neu zu generieren.“ (Gf, Z. 258-260)

Bei genauerer Betrachtung scheinen die Dozierenden jedoch unterschiedliche
Zielorientierungen (und damit einhergehend auch differierende Merkmalszu-
schreibungen) von Laborformaten zu verfolgen: So fokussiert — der einen
Denklogik folgend - das Labor vor allem auf das praktische Umsetzen von in der
Theorie gelernten (Wissens-)Inhalten, beispielsweise aus Vorlesungen; im Zent-
rum steht dabei das Ziel, auf eine spatere Forschungstatigkeit vorzubereiten bzw.
das notwendige Knowhow fiir die praktische (forschende) Té4tigkeit in einem La-
bor zu erwerben.

»Man kommt dort wirklich in einen Labor-Raum mit dem stereotypischen

Equipment. Das Experiment ist fast vollstindig aufgebaut und man, man hat das Ziel,
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eben Messwerte damit aufzunehmen und diese spiter zu analysieren, um das zu be-

stitigen, was man in der Theorie gelernt hat.“ (Fm, Z. 318-322)

Gekennzeichnet sind solche Laborformate, neben der klaren Fachlichkeit, vor al-
lem durch eindeutige Aufgaben und Versuchsabliufe, die mit einem vorab defi-
nierten Ziel (bzw. Produkt) einhergehen und unter streng kontrollierten Bedin-
gungen umgesetzt werden. Der Erkenntnisgewinn bezieht sich vor allem auf
praktische Forschungskompetenzen sowie das Losen eventuell auftretender
Probleme im Zusammenhang mit der Umsetzung der klar strukturierten und
vorformulierten Abldufe. Zwei weitere Ausschnitte machen dieses forschungs-
orientierte Verstindnis deutlich:

»Also sehr, sehr kontrollierte Bedingungen, ganz definierter Raum und eine ganz, ja,
festgelegte, vorher geplante Untersuchung.“ (Gf, Z. 157)

»In dem Moment, in dem man es tatsichlich selbst durchlduft, stof8t man plotzlich auf
Schwierigkeiten und Probleme, die man vorher iiberhaupt nicht im Auge hat. Also
Problemlésen, selbst wenn das eigentliche, fachliche, wissenschaftliche oder experi-
mentelle Geschehen, eigentlich bekannt sein, bekannt wére vorher.“ (Hf, Z. 261-265)

Demgegeniiber steht ein Laborverstandnis, das durch Offenheit und Prozessori-
entierung gekennzeichnet ist. Im Fokus steht auch hier Erkenntnisgewinn — die-
ser scheint sich jedoch weniger auf inhaltliche/theoretische Hard Facts und deren
Umsetzung in der (Labor-)Praxis zu beziehen, sondern vielmehr auf die Ent-
wicklung innovativer Ansétze sowie kreativer Denkprozesse, die dadurch ange-
regt werden sollen. Dieses Laborverstiandnis ist durch einen explizit kooperativen
und kollaborativen Charakter gekennzeichnet; kritisches Hinterfragen und (ge-
meinsames) Reflektieren stehen ebenso im Fokus wie der (Erkenntnis-)Prozess
als solcher.

»Wenn man dann noch zusammenarbeitet, zusammen Fragen aufstellt, an kreativen
Losungen arbeitet und dann letztlich ein Produkt hat [...] und daraus Erkenntnisse
gewonnen hat und vielleicht da auch jetzt nicht nur, nicht nur inhaltliche Punkte, son-
dern auch, vielleicht auch interkulturelle Kompetenzen, soziale Kompetenzen, Ur-
teilsfahigkeit geschult wurde, Handlungskompetenzen. Wenn das irgendwie vereint
wird, ist, hat das fiir mich ein Laborcharakter.“ (Jf, Z. 499-505)

Im Zusammenhang mit diesen beiden Laborverstandnissen finden sich dariiber
hinaus weitere Auffalligkeiten: So wird erstere Perspektive vor allem von Dozie-
renden aus dem MINT-Bereich beschrieben, wihrend aus den geistes-/sozialwis-
senschaftlichen Fachbereichen ausschliefSlich die zweite Denklogik in Erschei-
nung tritt. Hier sind also auch klare disziplinire Zuordnungen erkennbar und
die Konzeption von Laboren schliefit sich an deren disziplindren Funktionen an.
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Dies deckt sich auch mit Befunden, dass die meisten der Dozierenden die Labor-
formate deshalb anbieten/umsetzen, weil diese zur Disziplin dazu gehdren und
nicht, weil sie hier eine spezifische, dezidierte methodisch-didaktische Entschei-
dung getroffen haben. Hinzu kommt, dass die Teilnehmenden ihre Lehrveran-
staltungen primir aus einer Fach-Perspektive betrachten, dass also als Mathema-
tiker:in, als Chemiker:in etc. iiber Labore nachgedacht und gesprochen wird. Die
Perspektive als Lehrer:innenbildner:in ist kaum im Material zu rekonstruieren.
Logisch folgen wiirde diesen Befunden, dass in den Laboren dann auch forschen-
des Handeln im Fokus steht und Potenziale vor allem im forschenden Transfer
gesehen werden, also im Forschungshandeln.

4.2 Potenziale und (erhoffte) Effekte von Laborformaten

Die zweite und dritte Forschungsfrage beziehen sich auf Potenziale und Effekte
von Laborformaten in Zusammenhang mit Transferaspekten sowie Moglichkei-
ten einer Verkniipfung von Theorie und Praxis in der universitiren Lehrer:in-
nenbildung. Insbesondere interessierte uns, ob von Dozierenden eine for-
schungsorientierte Theorie-Praxis-Verbindung in den Blick genommen wird -
Labore also dementsprechend auch als Sozialisationsraume fiir forschendes Han-
deln gesehen werden.

Der Wunsch nach einer stirkeren Praxisorientierung, den angehende Leh-
rer:innen hiufig formulieren (siehe Abschnitt 2), wird - entgegen der im vorhe-
rigen Kapitel sichtbaren Forschungsorientierung von Laboren - auch in der Dis-
kussion unter Lehrpersonenbildner:innen sichtbar. Dabei wird offen der Sinn
theoretischer Elemente infrage gestellt und Praxis demgegeniiber favorisiert:

~Weg von diesen theorielastigen Erklarungen und tatsichlich direkt in die Umset-
zung.“ (Hf, Z. 218)

Das Ziel einer solchen Praxisorientierung liegt hierbei, aus Sicht der Dozieren-
den, auf dem spidteren Berufs-/Schulalltag der angehenden Lehrpersonen; die
Lernprozesse bzw. erhofften Effekte im Rahmen von Laboren in der universita-
ren Lehrer:innenbildung werden stets mit Blick auf die zukiinftige T4tigkeit des
Unterrichtens diskutiert, wobei Labore als Orte der praktischen Umsetzung im
Sinne des Ausprobierens der Rolle Lehrer:in betrachtet werden.

»Das gibt es aktuell noch als Moglichkeit [...], um dann sozusagen in einem zeitlich
begrenzten Set-Up mal Lehrkraft spielen zu kénnen.“ (Fm, Z. 327-328)

»Also, das ist ganz wesentlich auch fiir die Qualitat des Unterrichts spater, dass man
im Studium die Méglichkeit hat, sich da so ein bisschen auszuprobieren und auszu-
testen.” (Gf, Z. 361-362)
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Laborformaten in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung ist dabei aus Sicht
der Dozierenden vor allem die Chance inhdrent, im Sinne eines Testlaufs den
Ernstfall Unterricht zu erproben und dabei moglicherweise auftretende Schwie-
rigkeiten bereits im Vorfeld zu erfahren. Dabei wird insbesondere dem Labor im
Lehramtsstudium das Potenzial zugeschrieben, sich zum einen auszuprobieren
und zum anderen Reflexionsméglichkeiten, die spatere Unterrichtspraxis betref-
fend, anzustoflen.

»Ja, vielleicht sind es gerade diese kontrollierten Bedingungen, die es einem erlauben,
an einzelnen Stellschrauben zu drehen und dariiber zu reflektieren, was dann pas-
siert.“ (Fm, Z. 350-352)

Diese Befunde zeigen sich auch auf der sprachlichen Ebene: Wenn tiber Praxis
gesprochen wird, wird dies als ausprobieren und testen semantisch einsortiert,
was nicht unbedingt nach einem wissenschaftlich fundierten oder reflektierten
Vorgehen klingt, sodass an dieser Stelle kritisch zu fragen ist, ob dies ein Befund
dafiir ist, dass Hochschulen - hier vertreten durch Dozierende - dem unstillba-
ren Verlangen der Studierenden nach Praxis zuvorkommen. So diskutieren die
universitiren Dozierenden entgegen dem Selbstverstindnis (siehe vorheriges
Kapitel) Labore in der Lehrer:innenbildung stets mit Blick auf das spatere Un-
terrichten (als offenbar einzige Aufgabe von Lehrpersonen); das Labor wird als
Ort gesehen, in dem Lehrer:in sein gespielt wird — diesem Spielen im Sinne des
Praxisbezugs wird dabei in sich selbst ein zentraler Wert fiir angehende Lehrper-
sonen zugeschrieben — warum genau, das wird nicht klar. Das Spielen und Aus-
testen allein wird konsensuell als sinnvoll betrachtet, ohne genauer auszudiffe-
renzieren, a) wofiir dies genau gut sein soll und b) worin in diesem Austesten das
zentrale Moment von Professionalisierung oder Kompetenzerwerb steckt. Inner-
halb der Diskussionen der Lehrer:innenbildner:innen lisst sich damit anschau-
lich die von Hedtke (2020, S. 80) angesprochene Verengung des Praxisbezugs fiir
Lehramtsstudierende allein als Schulpraxisbezug rekonstruieren. Dieser Befund
ist aufgrund der hohen Orientierung am Fach (siehe Abschnitt zuvor) besonders
irritierend.

5 Diskussion und Fazit

Ausgehend von unseren ersten Ergebnissen kann festgehalten werden, dass
Transfer von Forschung in Schulpraxis und damit auch eine wissenschaftsba-
sierte Grundbildung erschwert wird, wenn Labore in der Lehrer:innenbildung
lediglich als padagogischer Erfahrungsraum konzeptualisiert werden, in wel-
chem Studierende Erfahrungen mit dem Unterrichten reflektieren konnen. La-
bore sind eigentlich Orte des gemeinsamen Forschens und des Erkenntnisge-
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winns, den es auch fiir die Lehrer:innenbildung fruchtbar zu machen gilt, denn:
»Je stirker man in der Lehrerausbildung auf Forschungstatigkeit, Distanz und
Reflexion, auf methodisch angeleitete und kritische Analyse und Diskussion
setzt, umso eher kann man Wissenschaftlichkeit als einen Teil des professionel-
len Selbstbildes von Lehrkriften fordern® (Hedtke 2020, S. 98). Dabei wire es in-
teressant, Labore als Orte des Transfers zwischen den beteiligten Disziplinen zu
rahmen. ,,Alternative Konzeptionen von Wissenstransfer, wie z. B. die Modellie-
rung von Wissenstransfer als Kommunikation [...] erscheinen demgegeniiber
vor dem Hintergrund der angestellten Uberlegungen zumindest diskussionswiir-
dig [..., so] dass die Kommunikation von wissenschaftlichem Wissen zwar nicht
direkt, aber doch indirekt die Entwicklung padagogischer Praxis im Sinne von
Impulsen anstoflen kann® (Thiel/Rott 2022, S. 136). Labore als Orte des Trans-
fers forschender Tétigkeit einzurichten, um eine ,,Kultur von Wissenschaftlich-
keit“ (Hedtke 2020, S. 100) in der Lehrer:innenbildung zu etablieren und gleich-
zeitig dadurch Impulse zur Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung zu
geben wire daher dringend notwendig. Aktuell scheint diese Chance jedoch
(noch) nicht hinreichend genutzt zu werden.
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Transfer- und Transformationspotenziale
von Schulubernahmen fur die
Lehrer/-innenbildung am Beispiel des
Projekts Studierende machen Schule!

Markus Janssen, Thomas Wiedenhorn

Dieser Beitrag ist ebenfalls als iiberarbeitete und erweiterte englische Ver-
sion verfiigbar. Sie konnen ihn auf www.beltz.de auf der Produktseite des
Buches downloaden.

1 Einleitung

»In reality, reproduction always occurs with variations, sometimes begetting transfor-
mations — new ways of doing things in addition to, or instead of, the way we did things
before. The cycles unfold in wandering, wayward spirals that sometimes spawn new

ways of doing things, changed practices, new practices.“ (Kemmis 2019, S. 144)

Eine zentrale Herausforderung der Lehrer/-innenbildung ist, dass Studierende
berufliche Handlungsfihigkeit aufbauen. Eines ihrer zentralen Probleme ist es,
bereits im Studium Lerngelegenheiten anzubieten, die realen beruflichen Her-
ausforderungen moéglichst nahekommen (Fraefel/Scheidig 2018, S. 357; Grosser-
Clarkson/Neel 2020, S. 456), ohne den wissenschaftlichen Anspruch der ersten
Phase der Lehrer/-innenbildung aufzugeben. Schuliibernahmen bieten neue
Moglichkeiten, diese Herausforderungen zu bearbeiten. Sie nehmen jhren Aus-
gangspunkt in etablierten Formen schulpraktischer Studien und erweitern deren
Moglichkeiten radikal, indem Lehrer/-innen ihre Schule fiir eine einwéchige
Fortbildung verlassen und durch Studierende vertreten werden (die sogenannte
Ubernahmewoche). So wird den realen beruflichen Herausforderungen des Lehr-
amts ndhergekommen als in anderen Schulpraktika und eine fundiertere Refle-
xionsgrundlage fiir das Studium geschaffen.

Auf praxistheoretischer Grundlage arbeiten wir ausgewahlte Transformati-
onspotenziale von Schuliibernahmen fiir die erste und dritte Phase der Lehrer/-
innenbildung heraus und zeigen, wie iiber eine Veranderung von Praxisarchitek-
turen und Praktiken die genannten Herausforderungen bearbeitet werden kon-
nen, ohne die bestehende Strukturlogik der Lehrer/-innenbildung anzutasten.
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Wir skizzieren zuerst unseren theoretischen Ausgangspunkt und das Schuliiber-
nahmeprojekt Studierende machen Schule! an der Piddagogischen Hochschule
Weingarten. Anschlieflend arbeiten wir Vertrauen als Pramisse eines unterstiitz-
ten Lehrtransfers, einer partizipativen Transferstrategie und des studentischen
Lerntransfers heraus. Dann zeigen wir, dass Schuliitbernahmen die Bedingung
der Moglichkeit fiir Lerntransfer, expansives Lernen und transformative Agency
schaffen und zeigen den Einfluss von Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerin-
nen und Schiilern als Lehrerbildner. Abschliefiend zeigen wir transformatorische
Potenziale und formulieren Leitlinien.

2 Transfer als Folgepraktik

Wir verstehen Transfer als Folgepraktik! und fassen damit, dass die von uns im
Folgenden beschriebenen Transferprozesse jeweils an andere, innerhalb eines ge-
gebenen Praxisfeldes bzw. -ortes (site) bereits existierende Praktiken anschlieflen
und diese sinnvoll fortfithren.

Mit der Theorie der Praxisarchitekiuren (Kemmis/Grootenboer 2008) und
der Theorie der Ecologies of Practices (Kemmis et al. 2012) beschreiben wir die
Relationen und Interdependenzen dieser Praktiken. Mit dieser kommen die ge-
genseitigen Abhangigkeiten von Praktiken in den Blick, mit jener die korperli-
che, materielle und relationale ,,Verfasstheit“ (Budde/Eckermann 2021, S. 26)
von Praktiken und Orten. Fiir die folgende Skizze nutzen wir die Erlduterungen
und Beispiele von Mahon et al. (2017, S. 7-15). Diesen folgend sind Praktiken
sozial etablierte, innerhalb eines ziel- und zweckgebenden Projekts? (teleo-affec-
tive project) miteinander zusammenhéngende, kooperative menschlichen Akti-
vititen, die zusammengesetzt sind aus (composed) sprachlichen Auflerungen und
Verstindigungsformen (sayings), Handlungsweisen (doings) und der Art und
Weise, wie Menschen sich zueinander und zu ihrer (Um-)Welt in Beziehung set-
zen (relatings). Praktiken sind verwoben (enmeshed) mit den Orten, an und in
denen sie existieren. An Orten existieren gleichzeitig kulturell-diskursive, mate-
riell-6konomische und sozialpolitische Arrangements (arrangements), die zu-
sammengenommen deren Praxisarchitektur ausmachen. Das erste Arrangement
ist beispielsweise die Verkehrssprache und der Umgangston einer Schule, einzel-
ner Facher oder Klassen, das zweite umfasst die Ausstattung eines Lehrer- oder
Klassenzimmers (Mobel, Medien usw.) aber auch den Stundenplan und drittes
beispielsweise die Personalstruktur einer Schule, Schul- und Klassenregeln usw.

1  Der Begriff Folgepraktik ist entlehnt von Rosenberger (2018, S. 73), die ihn verwendet, um
Unterricht aus praxistheoretischer Perspektive zu beschreiben.

2 Ziele und Zwecke sind hier nicht blof8 rational zu verstehen. Mit ihnen gehen Absichten
und Normen, Motive und Emotionen einher.
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Praxisarchitekturen prifigurieren (prefigure) insofern Praktiken, als dass sie be-
stimmte Arten von sayings, doings und relatings ermoglichen oder einschrinken.
Das heif3t, dass das, was die Studierenden in ihrer Praktikumsschule bzw. -klasse
antreffen, préfiguriert was sie wie denken, sagen und tun kénnen oder nicht, und
wie sie zu Lehrer/-innen, Schiiler/-innen und Eltern in Beziehung treten kénnen
oder nicht. Mit der Theorie der Ecologies of Practices kommen die gegenseitigen
Verflechtungen und Abhingigkeiten der Transferpraktiken in den Blick: Wah-
rend der Ubernahmewoche fiihren die Studierenden ihren Lernprozess fort, der
im Integrierten Semesterpraktikum (ISP) begann. Dies ist aber nur méoglich, weil
die Lehrer/-innen die einwdchige Fortbildung, die wiederum andere Formen der
Fortbildung und der Schul- und Unterrichtsentwicklung fortfiihrt, absolvieren
und von den Studierenden vertreten werden.

3 Das Schuliibernahmeprojekt

Im Projekt Studierende machen Schule! verantworten Grundschulstudierende im
ISP in der Ubernahmewoche freiwillig den Unterricht einer Schule, wihrend das
Kollegium eine gemeinsame Fortbildung auflerhalb der Schule absolviert. Es fin-
det mit Genehmigung der Schulbehérden und der Zustimmung der Schulgre-
mien seit dem Wintersemester 2015/2016 an zwei vom Schulamt vorgeschlage-
nen Grundschulen statt. Ziel ist, den Studierenden ein in Breite und Tiefe
vollstindigeres Bild ihres zukiinftigen Berufs, dessen Anforderungen und Mdog-
lichkeiten zu eroffnen als es andere Praktika tun.

In der zweiwdchigen Einfithrung des ISP sind die Studierenden téglich an der
Schule und beobachten und unterstiitzen die Lehrer/-innen. Dozierende sind in
dieser Phase nicht beteiligt. Wahrend der Hauptphase unterrichten die Studie-
renden zunehmend mehr und sind téglich aufler donnerstags an der Schule;
dann belegen sie Begleitseminare an der Hochschule. In jedem Studienfach fin-
den min. zwei Unterrichtsbesuche statt. In deren Vorbereitung und im gesamten
ISP werden die Studierenden durch die Lehrer/-innen und Dozierenden beraten
(Abbildung 1). Diese entscheiden gemeinsam iiber das Bestehen der Unterrichts-
besuche und des ISP insgesamt. Zum Ende dieser Phase findet die beschriebene
Ubernahmewoche statt, in der die Studierenden allein oder zu zweit eine Klasse
tibernehmen. Wie an baden-wiirttembergischen Grundschulen tiblich, unter-
richten sie wihrend dieser Woche auch Schulficher, die sie nicht studieren. Sie
miissen eine Planungsiibersicht erstellen, die der Schulleitung, den Lehrerinnen
und Lehrern, der Projektleitung und den Vertreterinnen und Vertretern des
Schulamts und des Regierungsprisidiums vorzulegen ist, die wihrend der Uber-
nahmewoche mindestens einmal die Schule besuchen und am Projektabschluss-
gesprich teilnehmen. Die Projektleitung ist wahrend der Woche stets an der
Schule anwesend, betritt aber weder das Lehrer- noch die Klassenzimmer oder
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den Pausenhof; es sei denn, die Studierenden bitten sie darum. Nach Ende des
Schultags finden im Lehrerzimmer tégliche Gesprichs- und Reflexionsrunden
der Studierenden mit der Projektleitung statt.

Abbildung 1 Studierende machen Schule: Verlauf und Charakteristika

— Studierende ,ibernehmen*“ die Schule, wahrend das Kollegium eine
Fortbildung auBerhalb der Schule absolviert

— Studierende unterrichten alleine oder zu zweit in einer Klasse in
Abwesenheit der Lehrerin; auch solche Facher, die sie nicht studieren

A
( |

Integriertes
Semester-
praktikum

Bewertungsfreie
Ubernahme-
woche

Integriertes
Semester-
praktikum

|

— Studierende unterrichten unter Beobachtung von Lehrer-/innen in ihren zwei
Studienfachern
— Beratung und Bewertung durch Lehrer-/innen und Dozierende

Quelle: Eigene Darstellung

4 Vertrauen als Pramisse eines unterstitzten Lehrtransfers
und einer partizipativen Transferstrategie

Das Projekt baut auf zwei Sdulen auf: Wir konnten erstens auf die Erfahrungen
mit diesem Format an der Technisch-Naturwissenschaftlichen Universitit Nor-
wegen (vgl. Ramberg/Haugalokken 2019, S. 92 ff.) und an der Europa-Universi-
tat Flensburg (vgl. Bach 2017, S. 47 ff.) zuriickgreifen. Zweitens waren wir Part-
ner in einem Erasmus+ Projekt® zur Entwicklung, Durchfithrung und Evaluation
von Schuliibernahmen.

Aus Perspektive der norwegischen Kolleginnen und Kollegen handelt es sich
um einen externen Lehrtransfer eines Projekts auf andere Institutionen; namlich
um ,,die Anwendung von erprobten Problemlosungen, die in einem konkreten
institutionellen und personellen Kontext entwickelt wurden, auf Problemlagen
in dhnlich strukturierten Bereichen [...]“ (Euler 2004, S. 2). Es ist ein proximaler
Transfer mit geringer Reichweite, da aufgrund der Grofle unserer Partnerschulen

3 School Adoption in Teacher Education (SATE). Projektnummer 2016-1-DK01-KA203-
022324.
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nur 16 Studierende pro Durchgang teilnehmen kénnen. Der Austausch mit den
Kolleginnen und Kollegen der genannten Universititen sowie die Moglichkeit,
sie wihrend der Entwicklung einbeziehen zu kénnen, hat sowohl die Fertigstel-
lung des Konzeptes als auch die ersten Durchfithrungen unterstiitzt; sei es als
formelles Netzwerk mit eigenem Zeitplan und eigenen Finanzmitteln, zum Bei-
spiel fiir Hospitationen und die Transfersicherung (Bandorski 2019; Janssen/
Wiedenhorn 2020a) oder durch informelle Gesprache und Diskussionen.

Die Entwicklung und die ersten Durchfithrungen verliefen, wie es das unse-
rem Beitrag vorangestellte Zitat ausdriickt, emergent (vgl. Kemmis 2019, S. 144).
Wihrenddessen entwickelte sich eine institutionsiibergreifende und transdiszip-
lindre (vgl. Straub/Vilsmaier 2020, S. 5 f.) Kooperation mit dem zustindigen Re-
gierungsprasidium und dem 6rtlichen Schulamt, die auch transferunterstiitzend
wirkte (vgl. Hasselhorn et al. 2014, S. 13), denn es ging darin einerseits um die
Identifizierung und Schaffung giinstiger Bedingungen fiir das Projekt insgesamt
und andererseits um die Ermoglichung eines Mehrwerts insb. fiir die Schule.
Deswegen wurde als zentrale Bedingung fiir die Projektdurchfithrung formuliert,
dass es an einer Schule stattfinden soll, die aus ihren Evaluationsdaten konkrete
Fortbildungsmafinahmen ableiten und bei den zustindigen Schulbehérden an-
fordern kann. So wurde eine institutionelle (nicht nur individuelle) Passung und
Relevanz der Fortbildung sichergestellt sowie dienstrechtlichen Aspekten Rech-
nung getragen (vgl. Altrichter 2019, S. 31).

Um die Projektteilnahme nicht als externe Mafinahme oktroyiert zu bekom-
men, wurde als weitere Vorgabe definiert, vor jedem Projektdurchgang in der
Gesamtlehrer- und der Schulkonferenz iiber die Teilnahme abzustimmen, um
eine weitreichende Selbst- und Mitbestimmung des Kollegiums und der Eltern
zu gewahrleisten. Dass die Kollegien immer zugestimmt haben, mag an deren
»intangible[n] Eigenschaften® (Rolft 2019, S. 50) gelegen haben; oder daran, dass
sie in der einwochigen Fortbildung einen Mehrwert fiir sich und ihre Schiiler/-
innen gesehen haben (vgl. Grisel 2010, S. 10). Diese Form der Selbst- und Mit-
bestimmung demokratisiert die Lehrer/-innenbildung (vgl. Payne/Zeichner
2017, S. 1113; Zeichner/Payne/Brayko 2015, S. 131) und ist eine Variation einer
partizipativen Transferstrategie: Wihrend diese iiblicherweise dadurch gekenn-
zeichnet ist, dass Lehrer/-innen selbst diejenigen Mafinahmen, die sie im Zuge
einer Innovation umsetzen sollen, entwerfen und dabei durch Wissenschaftler/-
innen flankiert werden (vgl. Grasel 2010, S. 15 £.), schafft die Kooperation im
Projekt insofern die Bedingung der Moglichkeit dazu als dass kollektive Fortbil-
dungszeit (vgl. Darling-Hammond 2012, S. 26) gegeben wird, in der mit Unter-
stiitzung von Fortbildnerinnen und Fortbildnern an den aktuellen Zielen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung gearbeitet wird. Ahnlich dem finnischen An-
satz des ,teacher professional development support® (Sahlberg 2007, S. 155) wer-
den so die Entwicklung der Schule als Organisation mit der Professionalisierung
ihrer Lehrer/-innen verbunden (vgl. Janssen 2016, S. 101 f.).
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Abschlieflend werden die obigen Ausfithrungen gewendet auf deren zugrun-
deliegende Pramisse, das Vertrauen, das als Emotion der Ziel-Affekt-Struktur
von Praktiken zugeordnet ist. Es ,,bezieht sich auf zukiinftige Handlungen ande-
rer, die sich der eigenen Kontrolle entziehen und die mit einem Risiko oder einer
Bedrohung der eigenen Person einhergehen® (Grésel/Fuflangel/Probstel 2006,
S.206 f.). Wahrend es sich riickblickend als Bedingung fiir das Projekt identifi-
zieren lasst, musste es wihrend der Projektentwicklung und den ersten Durch-
fithrungen gleichzeitig entstehen und sich erweisen. An die Stelle einer pra-
skriptiven Projektbeschreibung samt detaillierten Zielen und definierten Meilen-
steinen, treten somit Neugier auf das Projekt und Zuversicht in dessen Gelingen
als Bedingungen. Insbesondere mit Blick auf die teilnehmenden Studierenden
wird deutlich, dass ihnen mehr Verantwortung entgegengebracht und zugetraut
wird als in anderen Praktika (vgl. Lund 2020, S. 18).

5 Veranderte Arrangements als Pramisse von Lerntransfer,
expansivem Lernen und transformativer Agency

In der Ubernahmewoche verindern sich vor allem die kulturell-diskursiven und
sozialpolitischen Arrangements in den Klassenzimmern und damit die den Stu-
dierenden aus dem ISP bekannten Praxisarchitekturen und somit deren Prakti-
ken. An diesen Verdnderungen wird im Folgenden der Einfluss der Lehrer/-in-
nen und der Schiiler/-innen als Lehrerbildner (vgl. Husu/Clandinin 2017,
S. 1178) dargestellt: Mit dem Wegfall der Anwesenheit des Lehrers/der Lehrerin
verandern sich die Beziehungen zwischen Studierenden und Schiilerinnen und
Schiilern, weil damit auch die Autoritat des Lehrers/der Lehrerin gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Kemmis et al. 2014, S. 98) und damit ihre Un-
terstiitzung der Studierenden wegfillt. Beispielsweise folgen die Schiiler/-innen
den Studierenden im Unterricht des ISP (auch), weil sie wissen, dass ihr Lehrer/
ihre Lehrerin dies von ihnen erwartet und, weil sie wissen, dass Verstof3e gegen
diese Erwartung sanktioniert werden. Der Wegfall dieser Unterstiitzung ist die
Bedingung der Moglichkeit fiir Lerntransfer. Dieser wird verstanden als die Fa-
higkeit, Gelerntes variabel und flexibel in bisher unbekannten Situationen und
in Bezug auf bisher nicht bearbeitete Probleme einzusetzen (vgl. Anderson et al.
2014, S. 36 ff.); sprich als eine situationsangemessene, kreative (vgl. Combe/Pa-
sela 2012, S.99 ff.) ,Erweiterung der aufgebauten Operationen® (Oser 1997,
S.221). Unsere Studierenden schildern eben solche Erfahrungen: In der Uber-
nahmewoche wenden sie zuerst im ISP erprobte Organisations-, Regulations-
und Instruktionspraktiken an, auf die die Schiiler/-innen jetzt aber anders rea-
gieren, weswegen sie neue Umgangsweisen entwickeln und erproben miissen,
um ihre Ziele zu erreichen. Weil vorab aber nicht zu bestimmen ist, wie anders
die Schiiler/-innen (re-)agieren werden, kénnen diejenigen Féhigkeiten, die die
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Studierenden entwickeln kénnen sollen, nicht vorab definiert werden. Lern-
transfers bringen also notwendigerweise eine Offenheit und Vagheit mit sich, die
Standardisierungstendenzen innerhalb der Lehrer/-innenbildung entgegenste-
hen (vgl. Ulvik/Smith 2019, S. 131).

Die Studierenden berichten auch, dass sie anders unterrichten wollen als im
ISP und, dass das veriinderte sozialpolitische Arrangement der Ubernahmewo-
che sie dazu ermutigt und beféhigt, beispielsweise neue Arbeits- oder Sozialfor-
men, Unterrichtsmethoden oder -medien auszuprobieren, weil sie nicht langer
der Bewertung von Mentorinnen und Mentoren sowie und Dozierenden unter-
liegen. Durch die Ubernahmewoche werden also Méglichkeiten des expansiven
Lernens und der transformativen Agency erdffnet (vgl. Lund 2020, S. 18). In
schulpraktischen Studien mit Leistungsbewertung (wie dem ISP und anderen
Formaten) ist den Studierenden das Bestehen wichtiger als ihr Lernen; die Be-
wertungssituation kann das Lernen der Studierenden sogar hemmen (vgl. Ha-
scher 2014, S. 555; Meyer/Kiel 2014, S. 38). Die bewertungsfreie Ubernahmewo-
che bietet die Moglichkeit, das ,,[s]tudentische Bemithen um Performanz unter
Aufsicht von Lehrpersonen® (Fraefel 2011, S. 31) bzw. das Demonstrieren oder
gar Vortduschen von Lernerfolgen zu verhindern, weil die Méglichkeiten nega-
tiver Sanktionierung (vgl. Holzkamp 2004, S. 30) weggefallen sind. Durch den
Wegfall dieses Zwangs zur positiven Selbstdarstellung (vgl. Brosziewski/Heid/
Keller 2011, S. 22) bzw. zur ,Kompetenzdarstellungskompetenz® (Pfadenhauer
2010, S. 167) wird die Moglichkeit expansiven Lernens, sprich der Erweiterung
der eigenen Handlungsméglichkeiten und -fahigkeiten sowie der Selbstbestim-
mung (vgl. Langemeyer 2012), er6ffnet. Als Erweiterung des expansiven Lernens
wird in der Lehrer/-innenbildung transformative Agency diskutiert:

»Transformative agency is a quality of expansive learning. Learning expansively re-
quires breaking away from the given frame of action and taking the initiative to trans-
form it. The new concepts and practices generated in an expansive learning process
carry future-oriented visions loaded with initiative and commitment by the learners.*

(Sannino/Engestrom/Lemos 2016, S. 4)

Im Projekt wurde der Rahmen wie beschrieben verandert und ist somit selbst
Teil des Transformationsprozesses (vgl. Lund/Vestel 2020, S. 2). Studentische
transformative Agency ist zunédchst der Wille und die Fihigkeit der Studieren-
den, den Handlungsspielraum der Ubernahmewoche selbstbestimmt und inten-
tional zu gestalten — und dies dann auch zu tun. Transformative Agency betrifft
also nicht nur ihr Lernen, sondern ihr Unterrichten und ihr professionelles
Selbst- und Rollenverstindnis (vgl. Biesta/Priestley/Robinson 2015, S. 627; Etel-
apelto et al. 2013, S. 61). Sie hat somit eine expressive (gestaltend-verdndernde)
und eine selbst-transformatorische Dimension.

256



6 Transformatorische Potenziale fiir die Lehrer/-innenbildung

Sind Schuliibernahmen eine unerwiinschte Transformation schulpraktischer
Studien, weil das Studium zu stark am Beruf ausgerichtet wird und damit die
Strukturlogik und der wissenschaftliche Anspruch der ersten Phase der Lehrer/-
innenbildung konterkariert werden (vgl. Wenzl/Wernet/Kollmer 2018, S. 3)? O-
der sind sie vielversprechend, weil Lern- und Reflexionsprozesse ermoglicht wer-
den, die fiir bestimmte Ziele dieser Phase, wie das Nachdenken iiber Schule und
Unterricht, Giber die Schiiler/-innen und den eigenen Berufswunsch, férderlich
sind?

Uber die verinderten Arrangements der Ubernahmewoche kommen wir den
realen beruflichen Herausforderungen néher als andere Formen schulprakti-
scher Studien, die dhnliche Transferleistungen gemaf3 der Strukturlogik der drei-
phasigen Lehrer/-innenbildung in den Vorbereitungsdienst oder das Referenda-
riat auslagern. So entsteht eine erweiterte und fundiertere Reflexionsgrundlage
(vgl. Janssen/Wiedenhorn 2020b, S. 68). Wird dies beispielsweise angewendet
auf die Uberpriifung der Berufswahlmotive als Ziel der ersten Phase der Lehrer/-
innenbildung, ist der Einfluss verldngerter Praxisphasen auf diese belegt (vgl. R6-
mer/Rothland/Straub 2018, S. 268). Mit einer intensiven Ubernahmewoche als
Teil eines Langzeitpraktikums potenzieren Schuliibernahmen diesen Einfluss
und die entstehenden Reflexions- und Deutungsprozesse: Studierende verglei-
chen ihre im Langzeitpraktikum gemachten Erfahrungen mit denen aus der
Ubernahmewoche und mit ihren urspriinglichen Berufswahlmotiven.

An die Stelle der Nachbesprechungen der Unterrichtsbesuche und der wo-
chentlichen Begleitseminare des ISP treten wihrend der Ubernahmewoche tig-
liche, videogestiitzte dialogische Reflexions- und Beratungsrunden der Projekt-
leitung mit den Studierenden in der Schule (vgl. Affolter et al. 2021, S. 100 ff.).
Anders als im reguldren ISP bleibt so der Verweisungs- und Relevanzzusammen-
hang erhalten (vgl. Alkemeyer/Buschmann/Michaeler 2015, S. 26 ff.), was eine
»Sensibilisierung fiir implizite Wissens- und Lernformen® (Neuweg 2000, S. 211)
gestattet, welche wiederum eine situierte und wechselseitige ,,Ausdeutung der
Erfahrung® (Neuweg 2002, S. 18) der Studierenden mit der Projektleitung er-
moglicht. Der Erhalt des Verweisungs- und Relevanzzusammenhangs stellt zu-
dem die Verbindung von Schuliibernahmen zu Universitatsschulen in der Leh-
rer-/innenbildung her (vgl. Janssen 2019; Toom/Husu 2019).

Es sollte deutlich geworden sein, dass transformatorische Potenziale von
Schuliibernahmen fiir die Lehrer/-innenbildung iiber verdnderte Praxisarchitek-
turen und Praktiken er6ffnet und genutzt werden kénnen, ohne die bestehenden
Strukturen der mehrphasigen Lehrer/-innenbildung anzutasten. In diesem Sinne
ist das Projekt und das Konzept anschlussfahig an den Ansatz der sogenannten
Kernkompetenzen (vgl. Grossman/Hammerness/McDonald 2009, S.274f.),
dessen Ziel es ist, ,massgebliche [sic!] Orientierungspunkte auf dem Weg zur
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professionellen Lehrperson direkt aus den praktischen Herausforderungen ab-
zuleiten und entlang dieser Orientierungspunkte das Wissen zur Fundierung von
Lehrpersonenhandlungen kontinuierlich anzureichern® (Fraefel/Scheidig 2018,
S. 356).

7 Leitlinien fur Transferprojekte

Abschlielend spitzen wir einige Aspekte zu, die wir als Leitlinien fiir Transfer-
projekte als zentral erachten:

Gesellschaftliche Relevanz: Schuliilbernahmen erméglichen einem Kollegium eine
gemeinsame Fortbildung, die die Schulevaluation verkniipft mit der Unterrichts-
und Schulentwicklung sowie der individuellen Professionalisierung. Studierende
vertreten die Lehrer/-innen und der hochschulisch begleitete Aufbau beruflicher
Handlungs- und Reflexionsfihigkeit werden moglich. Mit und tiber Schuliiber-
nahmen koénnen also substanzielle Beitrage zur Verbesserung des Schulwesens
geleistet werden, die eine weit iiber ein Studienprojekt oder eine einzelne Fort-
bildungsmafinahme hinausgehende gesellschaftliche Relevanz besitzen. Ahnli-
ches erscheint uns beispielsweise in und mit Kindertagesstitten oder Pflegestati-
onen also in der (Elementar- und Pflegepddagogik) oder in anderen Professions-
studiengédngen moglich.

Professionalisierung: Professionalisierung ist nicht auf das Erreichen préskriptiv
definierter Ziele und Verhaltensweisen sowie deren Fremdbewertung zu redu-
zieren, sondern muss als Entwicklungsprozess notwendigerweise offen und vage
sein, damit Lerntransfer und Professionalisierung als kreativer Umgang mit un-
vorhersehbaren Situationen iiberhaupt moglich werden. Ubernahmen bieten
auch fiir andere Studiengénge als das Lehramt das hochschuldidaktische Kon-
zept, in dem Studierende auf eben solche Situationen treffen kénnen.

Vertrauen und gemeinsam geteilte Verantwortung: Projekte dieser Art scheinen
nur moglich, wenn alle beteiligten Einrichtungen gemeinsam Verantwortung
tibernehmen. Anstelle von getrennten strukturellen Zustindigkeiten, standardi-
sierten Prozessbeschreibungen o.4. konnten wir Vertrauen, Zuversicht und ge-
teilte Verantwortungsiibernahme als wesentliche Bedingung der dargestellten,
emergenten Transferprozesse identifizieren.

Offnung und Demokratisierung: Vertrauensvoll geteilte Verantwortung kann nur
durch tatsdchliche Selbst- und Mitbestimmung aller Beteiligten, in unserem Fall
primér der Studierenden und Lehrer/-innen sowie der Eltern, deren Kinder als
Schiiler/-innen Teil des Projekts sind, entstehen. Deren Positionen einzubezie-
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hen, verlangt eine Offnung der Universitit nach auflen, erméglicht aber erst Ak-
zeptanz und Nachhaltigkeit von Projekten und ero6ffnet damit die Moglichkeit,
dass Transferprojekte zu Transformationen fithren.

Literatur

Affolter, Benita/Wiedenhorn, Thomas/Janssen, Markus/Angehrn, Andreas (2021): Mediengestiitzte
Selbstreflexion und Beratung in eigenverantworteten Praxisphasen im Projekt ,,SMS-Studie-
rende machen Schule!“. In: Kreuzer, Tillmann/Albers, Stine (Hrsg.): Selbstreflexion. Ludwigs-
burger Hochschulschriften TRANSFER. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren,
S. 93-109.

Alkemeyer, Thomas/Buschmann, Nikolaus/Michaeler, Matthias (2015): Kritik als Praxis. Pladoyer
fiir eine subjektivierungstheoretische Erweiterung der Praxistheorien. In: Alkemeyer, Thomas/
Schurmann, Volker/Volbers, Jorg (Hrsg.): Praxis denken. Konzepte und Kritik. Wiesbaden:
Springer VS, S. 25-50.

Altrichter, Herbert (2019): Transfer ist Arbeit und Lernen. In: Schreiner, Claudia/Wiesner, Chris-
tian/Breit, Simone/Dobbelstein, Peter/Heinrich, Martin/Steffens, Ulrich (Hrsg.): Praxistransfer
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Miinster: Waxmann, S. 27-33.

Anderson, Lorin/Krathwohl, David/Airasian, Peter/Cruikshank, Kathleen/Mayer, Richard/Pintrich,
Paul/Raths, James/Wittrock, Merlin (2014): A taxonomy for learning, teaching, and assessing: A
revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives. Harlow: Pearson.

Bach, Andreas (2017): Partnerschaftsmodelle in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Das Flensbur-
ger Modell ,,Schuladoption®. In: Fraefel, Urban/Seel, Andrea (Hrsg.): Konzeptionelle Perspekti-
ven schulpraktischer Studien. Partnerschaftsmodelle - Praktikumskonzepte - Begleitformate.
Miinster: Waxmann, S. 43-56.

Bandorski, Sonja (2019): School adoption in teacher education. Evaluation report. Flensburg: Uni-
versitit Flensburg.

Biesta, Gert/Priestley, Mark/Robinson, Sarah (2015): The role of beliefs in teacher agency. In: Tea-
chers and Teaching 21 (6), S. 624-640.

Brosziewski, Achim/Held, Michaela/Keller, Kathrin (2011): Portfolioarbeit als Reflexionsmedium
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Befunde einer qualitativen Studie und eine reflexionsthe-
oretische Verortung. Forschungsbericht Nr. 11. Kreuzlingen: Padagogische Hochschule Thur-
gau.

Budde, Jiirgen/Eckermann, Torsten (2021): Grundrisse einer Theorie padagogischer Praktiken. In:
Budde, Jiirgen/Eckermann, Torsten (Hrsg.): Studienbuch padagogische Praktiken. Stuttgart: utb,
S.7-43.

Combe, Arno/Paseka, Angelika (2012): Und sie bewegt sich doch? Gedanken zu Briickenschlagen in
der aktuellen Professions- und Kompetenzdebatte. In: Zeitschrift fiir Bildungsforschung 2 (2),
S.91-107.

Darling-Hammond, Linda (2012): Two futures of educational reform: What strategies will improve
teaching and learning? In: Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften 34 (1), S. 21-
38.

Eteldpelto, Anneli/Vahidsantanen, Katja/Hokkd, Péivi/Paloniemi, Susanna (2013): What is agency?
Conceptualizing professional agency at work. In: Educational Research Review 10, S. 45-65.
Euler, Dieter (2004): Forderung des Transfers in Modellversuchen. St. Gallen: Institut fiir Wirt-

schaftspddagogik der Universitat St. Gallen.

Fraefel, Urban (2011): Vom Praktikum zur Arbeits- und Lerngemeinschaft: Partnerschulen fiir Pro-
fessionsentwicklung. In: Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung 3, S. 26-33.

Fraefel, Urban/Scheidig, Falk (2018): Mit Pragmatik zu professioneller Praxis? Der Core- Practices-
Ansatz in der Lehrpersonenbildung. In: Beitrage zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 36 (3),
S.344-364.

259



Grisel, Cornelia (2010): Stichwort: Transfer und Transferforschung im Bildungsbereich. In: Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft 13 (7), S. 7-20.

Grisel, Cornelia/Fuflangel, Kathrin/Prébstel, Christian (2006): Lehrkrifte zur Kooperation anregen
- eine Aufgabe fiir Sisyphos? In: Zeitschrift fir Padagogik 52 (2), S. 205-219.

Grosser-Clarkson, Dana/Neel, Michael (2020): Contrast, commonality, and a call for clarity: A review
of the use of core practices in teacher education. In: Journal of Teacher Education 71 (4), S. 464-
476.

Grossman, Pam/Hammerness, Karen/McDonald, Morva (2009): Redefining teaching, re-imagining
teacher education. In: Teachers and Teaching: Theory and Practice 15 (2), S. 273-289.

Hascher, Tina (2014): Forschung zur Wirksambkeit der Lehrerbildung. In: Terhart, Ewald/Bennewitz,
Hedda/Rothland, Martin (Hrsg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. 2., iberarbeitete
und erweiterte Auflage. Miinster: Waxmann, S. 542-571.

Hasselhorn, Marcus/Kéller, Olaf/Maaz, Kai/Zimmer, Karin (2014): Implementation wirksamer
Handlungskonzepte im Bildungsbereich als Forschungsaufgabe. In: Psychologische Rundschau
65 (3), S. 140-149.

Holzkamp, Klaus (2004): Wider den Lehr-Lern-Kurzschluss. Interview zum Thema ,Lernen‘. In:
Faulstich, Peter/Ludwig, Joachim (Hrsg.): Expansives Lernen. Baltmannsweiler: Schneider Ver-
lag Hohengehren, S. 29-38.

Husu, Jukka/Clandinin, Jean (2017): Pushing boundaries for research in teacher education: Making
teacher education matter. In: Clandinin, Jean/Husu, Jukka (Hrsg.): The Sage handbook of re-
search on teacher education. London: Sage, S. 1169-1180.

Janssen, Markus (2016): Gemeinschaftsschule als Adresse einer neuen Lernkultur. In: Lang-Wojtasik,
Gregor/Kansteiner, Katja/Stratmann, Jorg (Hrsg.): Gemeinschaftsschule als padagogische und
gesellschaftliche Herausforderung. Miinster: Waxmann, S. 95-111.

Janssen, Markus (2019): Universitetsskoler som spatiotemporale ordninger - indblik i en kvalitativ
tekstanalyse af universitetsskolekoncepter In: von Oettingen, Alexander/Thorgard, Keld (Hrsg.):
Universitetskolen mellem forskning, uddannelse og skoleudvikling. Frederikshavn: Dafalo,
S. 37-50.

Janssen, Markus/Wiedenhorn, Thomas (2020b): The theory of practice architectures and the core
practice approach as theoretical perspectives on school adoption. An example from the Univer-
sity of Education Weingarten. In: Janssen, Markus/Wiedenhorn, Thomas (Hrsg.): School adop-
tion in teacher education. Increasing pre-service teachers‘ responsibility during practice. Miin-
ster: Waxmann, S. 57-73.

Janssen, Markus/Wiedenhorn, Thomas (Hrsg.) (2020a): School adoption in teacher education. In-
creasing pre-service teachers’ responsibility during practice. Miinster: Waxmann.

Kemmis, Stephen (2019): A practice sensibility. An invitation to the theory of practice architectures.
Singapore: Springer Nature.

Kemmis, Stephen/Edwards-Groves, Christine/Wilkinson, Jane/Hardy, Ian (2012): Ecologies of prac-
tices. In: Hager, Paul/Lee, Alison/Reich, Ann (Hrsg.): Practice, learning and change: Practice-
theory perspectives on professional learning. Dordrecht: Springer, S. 33-49.

Kemmis, Stephen/Grootenboer, Peter (2008): Situating praxis in practice: Practice architectures and
the cultural, social and material conditions for practice. In: Kemmis, Stephen/Smith, Tracey
(Hrsg.): Enabling praxis: Challenges for education. Rotterdam: Sense, S. 37-62.

Kemmis, Stephen/Wilkinson, Jane/Edwards-Groves, Christine/Hardy, Ian/Grootenboer, Peter/
Bristol, Laurette (2014): Changing practices, changing education. Singapore: Springer.

Langemeyer, Ines (2012): Contradictions in expansive learning. In: Seel, Norbert (Hrsg.): Encyclope-
dia of the sciences of learning. Boston, MA: Springer, S. 807-810.

Lund, Andreas (2020): Preface: The adopted school as a transformative space. In: Janssen, Markus/
Wiedenhorn, Thomas (Hrsg.): School adoption in teacher education. Increasing pre-service
teachers’ responsibility during practice. Miinster: Waxmann, S. 15-20.

Lund, Andreas/Vestol, Jon M. (2020): An analytical unit of transformative agency: Dynamics and
dialectics. In: Learning, Culture and Social Interaction 25, S. 1-9.

Mahon, Kathleen/Kemmis, Stephen/Francisco, Susanne/Lloyd, Annemaree (2017): Introduction:
Practice theory and the theory of practice architectures. In: Mahon, Kathleen/Francisco, Su-

260



sanne/Kemmis, Stephen (Hrsg.): Exploring education and professional practice through the lens
of practice architectures. Singapur: Springer, S. 1-30.

Meyer, Barbara/Kiel, Ewald (2014): Wie Lehramtsstudierende ihr Praktikum erleben. In: Zeitschrift
fiir Bildungsforschung 4 (1), S. 23-41.

Neuweg, Hans Georg (2000): Mehr lernen, als man sagen kann: Konzepte und didaktische Perspek-
tiven impliziten Lernens. In: Unterrichtswissenschaft 28 (3), S. 197-217.

Neuweg, Hans Georg (2002): Lehrerhandeln und Lehrerbildung im Lichte des Konzepts des implizi-
ten Wissens. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 48 (1), S. 10-29.

Oser, Fritz (1997): Standards in der Lehrerbildung. Teil 2: Wie werden Standards in der schweizeri-
schen Lehrerbildung erworben? Erste empirische Ergebnisse. In: Beitrdge zur Lehrerbildung 15
(2), S.210-228.

Payne, Katherina/Zeichner, Ken (2017): Multiple voices and participants in teacher education. In:
Clandinin, Jean/Husu, Jukka (Hrsg.): The Sage handbook of research on teacher education. Lon-
don: Sage, S. 1101-1116.

Pfadenhauer, Michaela (2010): Kompetenz als Qualitit sozialen Handelns. In: Kurtz, Thomas/ Pfa-
denhauer, Michaela (Hrsg.): Soziologie der Kompetenz. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, S. 149-172.

Ramberg, Per/Haugalokken, Ove (2019): School adoption in teacher education at NTNU. In: Gray,
Peter/Ramberg, Per (Hrsg.): Servants of the school: Building teacher education in Mid-Norway,
1998-2018. 2. Auflage. Bristol: Squaregrowth, S. 91-99.

Rolff, Hans-Giinter (2019): Transfer von Innovationen im Schulbereich. In: Schreiner, Claudia/Wies-
ner, Christian/Breit, Simone/Dobbelstein, Peter/Heinrich, Martin/Steffens, Ulrich (Hrsg.): Pra-
xistransfer Schul- und Unterrichtsentwicklung. Miinster: Waxmann, S. 49-60.

Roémer, Jasmin/Rothland, Martin/Straub, Sophia (2018): Bedingungsfaktoren des Beanspruchungs-
erlebens von Lehramtsstudierenden im Praxissemester. In: Konig, Johannes/Rothland, Martin/
Schaper, Niclas (Hrsg.): Learning to practice, learning to reflect? Ergebnisse aus der Lings-
schnittstudie LtP zur Nutzung und Wirkung des Praxissemesters in der Lehrerbildung. Wiesba-
den: Springer VS, S. 267-286.

Rosenberger, Katharina (2018): Unterrichten: Handeln in kontingenten Situationen. Weinheim/Ba-
sel: Beltz Juventa.

Sahlberg, Pasi (2007): Education policies for raising student learning: the Finnish approach. In: Jour-
nal of Education Policy 22 (2), S. 147-171.

Sannino, Annalisa/Engestrédm, Yrj6/Lemos, Monica (2016): Formative interventions for expansive
learning and transformative agency. In: Journal of the Learning Sciences 25 (4), S. 599-633.
Straub, Robin/Vilsmaier, Ulli (2020): Pathways to educational change revisited — controversies and
advances in the German teacher education system. In: Teaching and Teacher Education 96,

S. 1031-1040.

Toom, Auli/Husu, Jukka (2019): Universitetsskoler i Finland - aktuelle perspektiver og fremdtidige
udfordringer. In: Oettingen, Alexander von/Thorgard, Keld (Hrsg.): Universitetskolen mellem
forskning, uddannelse og skoleudvikling. Frederikshavn: Dafalo, S. 95-104.

Ulvik, Marit/Smith, Kari (2019): Teaching about teaching: Teacher educators’ and student teachers’
perspectives from Norway. In: Murry, Jean/Swennen, Anja/Kosnik, Clare (Hrsg.): International
research, policy and practice in teacher education. Insider perspectives. Cham: Springer, S. 123-
138.

Wenzl, Thomas/Wernet, Andreas/Kollmer, Imke (2018): Praxisparolen. Dekonstruktionen zum Pra-
xiswunsch von Lehramtsstudierenden. Wiesbaden: Springer VS.

Zeichner, Ken/Payne, Katherina/Brayko, Kate (2015): Democratizing Teacher Education. In: Journal
of Teacher Education 66 (2), S. 122-135.

261



Gemeinsam fur den Beruf lernen

Studierende der Wirtschaftspadagogik unterstitzen
Auszubildende mit Fluchthintergrund

Elisabeth Maué, Stephan Schumann

1 Einleitung

Im Unterschied zum Verstandnis von Transfer als flichendeckende Verbreitung
von Innovationen im Bildungssystem (vgl. Grésel 2010, S.8 ff.), bezeichnet
Transfer in der Lehre an Hochschulen die ,, Integration von Anwendungs-, Pra-
xis- und Ubersetzungsprojekten in Zusammenarbeit mit externen Partnern in
der universitiren Lehre“ (Kiimmel-Schnur/Miihleisen/Hoffmeister 2020, S. 9).
Derartige Lehrformate erweitern nicht nur den erziehungswissenschaftlichen
Blick auf Transfer, sondern eréffnen in der Lehrpersonenausbildung die Mog-
lichkeit, die wissenschaftliche und praktische Ausbildung (starker) zu verzahnen.
Dies wird anhand eines innovativen Lehrformats, das an der Universitit Kon-
stanz mit aufleruniversitiren Kooperationspartner:innen entwickelt wurde und
die Lehrpersonenausbildung fiir berufliche Schulen mit einem Integrationsan-
gebot fur gefliichtete Auszubildende verbindet, illustriert. Zusatzlich zur wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema ,Integration und (Aus-)Bil-
dung von Jugendlichen mit Flucht-/Migrationshintergrund® sammeln Studie-
rende im Transferprojekt TASK Praxiserfahrung, indem sie gefliichtete
Auszubildende fachlich unterstiitzen, sodass beide Seiten gemeinsam fiir ihren
jeweiligen zukiinftigen Beruf lernen.

Ziel des Artikels ist es, den Beitrag der Lehrinnovation fiir die Professionali-
sierung der Studierenden sowie fiir die Integration der gefliichteten Auszubil-
denden zu untersuchen.

2 Transfer und Service Learning in der universitaren Lehre

Zentrale Merkmale von Transfer in der universitiren Lehre sind das Lernen
durch Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse auf gesellschaftliche Prob-
lemstellungen im geschiitzten Rahmen unter Einbezug auflerhochschulischer
Kooperationen bei Eingebundenheit in wissenschaftliche Prozesse und konti-
nuierlicher Reflexion. Letztere dient auch dem Riickbezug der in der Praxis ge-
wonnenen Erkenntnisse in die Wissenschaft, welche im Sinne eines Kreislaufs
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wieder in die Lehre einflieflen (vgl. Kimmel-Schnur/Miihleisen/Hoffmeister
2020, S. 9).

Als ein transferorientiertes Lehr-Lern-Format beinhaltet Service Learning ge-
sellschaftliches Engagement im Rahmen von Lehrveranstaltungen, das heifit, es
ist zugleich Lehr-Lern-Konzept und Verortung der Hochschulen in der Gesell-
schaft (vgl. Altenschmidt/Miller 2016). Es handelt sich um ,a course-based,
credit-bearing educational experience in which students (a) participate in an or-
ganized service activity that meets identified community needs, and (b) reflect
on the service activity in such a way as to gain further understanding of course
content, a broader appreciation of the discipline, and an enhanced sense of per-
sonal values and civic responsibility (Bringle/Hatcher 1995, S. 112). Die Verzah-
nung von Lehrinhalten, Lernen und Service-Auftrag inklusive Reflexion zielt auf
das Lernen der Studierenden (vgl. Altenschmidt/Miller 2016). Bei Lehramtsstu-
dierenden erfiillt Service Learning ,,zu einem hohen Grad auch Anspriiche an
eine handlungs- und kompetenzorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung“
(Kozakiewicz 2021, S. 52).

Ist Service Learning curricular eingebunden und wird systematisch reflek-
tiert, kann es zu Lernerfolg, Fachkompetenz, Transfer wissenschaftlicher Kennt-
nisse in die Berufspraxis, Orientierung am zukiinftigen Beruf und zur Verortung
in der Gesellschaft beitragen (vgl. Dopheide 2020, S. 144 ft.; Gerholz/Holz-
ner/Rausch 2018, S. 70 ff.; Reinders 2016, S. 106 ff.).

3 Studierende als Mentor:innen fiir gefliichtete Mentees

Eine Moglichkeit des Service Learning ist Mentoring durch Studierende. Im klas-
sischen Mentoring, wie bei TASK, fordert eine erfahrene Person (Mentor:in) die
personliche, fachliche oder berufliche Entwicklung einer weniger erfahrenen
Person (Mentee) iiber einen lingeren Zeitraum in einer personlichen Beziehung
(oft im 1:1) durch das Teilen von Wissen, Erfahrungen und Netzwerken (vgl.
Graf/Edelkraut 2017, S. 19 ft.). Fiir die Erfiillung ihrer Aufgabe benétigen Men-
tor:innen fachliches Wissen, Erfahrungen, eine Vorbereitung auf und Sensibili-
sierung fir die Tatigkeit, die Zielgruppe, ihre Rolle(n) (z. B. Ratgeber:in, Ver-
traute:r) und Herausforderungen (z. B. organisatorische Schwierigkeiten, Kon-
flikte) sowie Begleitung (vgl. Heinemann/Kals 2019; Rhodes/Liang/Spencer
2009, S. 453 f£).

Beim Mentoring von Gefliichteten ist zudem der interkulturelle Kontext zu
beachten (vgl. Birman/Morland 2014). Herausfordernd konnen zu hohe Ansprii-
che der Mentor:innen hinsichtlich des Verlaufs des Mentorings, der Entwicklung
der Mentees und des eigenen Handelns oder das Spannungsfeld Nahe und Dis-
tanz sein (vgl. Heinemann/Kals 2019, S. 86 ff.; Jungk/Morrin 2020, S. 277 ff.). Ge-
fliichteten fehlen zu Beginn oft aufnahmelandspezifisches Wissen und Sprach-
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kenntnisse, um im Detail Inhalte und Rahmenbedingungen des Mentorings so-
wie eigene Handlungsoptionen zu verstehen (Spannungsfeld Vulnerabilitit-
Handlungsfahigkeit; vgl. Jinemann/Gottsche/Rojas-Matas 2021, S. 231 ff.).

Mentoring kann sich positiv auf kognitive, fachliche und personliche Ent-
wicklungen, Spracherwerb, Identititsentwicklung, Wohlbefinden und Gesund-
heit Gefliichteter auswirken. Kulturelle Erfahrungen, gemeinsame Freizeitaktivi-
tdten zur sozialen Partizipation sowie das Bilden von Freundschaften und
Netzwerken sind weitere Aspekte (vgl. Heinemann/Kals 2019, S. 26 ff.; Krieger
etal. 2020, S. 909 ff.). Damit wird die Integration Gefliichteter unterstiitzt. In-
tegration, genauer Sozialintegration, bezeichnet ,,die Einbettung eines einzelnen
Akteurs in ein bereits bestehendes soziales System® (Esser 2006, S. 24). Sie glie-
dert sich in vier sich gegenseitig bedingende Dimensionen: Kulturation (z. B.
Spracherwerb), Platzierung (Positionierung in relevanten Bereichen, etwa Ar-
beitsmarkt), Interaktion (z. B. Kontakte) und Identifikation (Zugehorigkeitsge-
fihl) (vgl. Esser 2006, S. 26 ff.).

Lehramtsstudierende entwickeln als Mentor:innen fiir Kinder/Jugendliche
wichtige Fahigkeiten fiir ihren spateren Beruf: fachliche, didaktische und metho-
dische Kompetenzen, Umgang mit Ambivalenz und Antinomien, Selbstdiszip-
lin, (Selbst-)Reflexion, emotional-soziale Haltungen, Krisenmanagement, Kom-
munikations- und interkulturelle Kompetenz (vgl. Boer et al. 2019, S. 127 ft;
Dopheide 2020, S. 144 ff.; Miiller-Kohlenberg 2018, S. 367 ff.). Das heift, sie stér-
ken ihr Professionswissen, das sich als Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pé-
dagogisch-psychologisches Wissen, Organisations- und Beratungswissen sowie
selbstregulative Fihigkeiten, motivationale Orientierungen, Uberzeugungen und
Werthaltungen konkretisiert (vgl. Baumert/Kunter 2006, S.481 ff.). Fiir den
Umgang mit kultureller Heterogenitit sind (multi-)kulturelle Uberzeugungen
von Bedeutung, welche Selbstwirksamkeitserwartungen und Enthusiasmus for-
dern sowie Vorurteile reduzieren konnen (vgl. Hachfeld et al. 2012, S. 103 ff.).
Zudem ist migrationsbezogenes Professionswissen, etwa zum sprachsensiblen
Unterrichten (vgl. Becker-Mrotzek/Hofler/Woerfel 2021), notig, um den Anfor-
derungen beim Unterrichten Gefliichteter gerecht zu werden.

4 Forschungsdesiderat und Fragestellungen

Transferorientierte Lehre in Form von Service Learning und Mentoring er6ffnen
Lern- und Entwicklungsopportunititen fiir Studierende und ihre Mentees. Ob-
wohl sie Bestandteil einiger Studiengédnge sind, liegen nur wenige Befunde zum
Service Learning an deutschen Hochschulen (fiir einen Uberblick vgl. Dopheide
2020; Hofer 2019, S. 463 ff.; Reinders 2016, S. 52 ff.), zu Mentoring mit Fokus auf
fachlicher Unterstiitzung, zu Auswirkungen von Mentoring fiir Gefliichtete in
der beruflichen Bildung und zu studentischen Mentor:innen fiir diese Klientel
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vor. Zudem werden Mentees seltener befragt als Mentor:innen. Diesen Deside-
rata begegnet die vorliegende Studie, die untersucht, was Wirtschaftspadagogik-
Studierende und gefliichtete Auszubildende durch das Mentoringprogramm
TASK lernen:

1. Wie gestalten die Tandems das Mentoring?
2. Wie schitzen die gefliichteten Auszubildenden und Studierenden ihre fach-
liche und personliche Entwicklung ein?

5 Transferprojekt TASK

Das Transferprojekt TASK (Tandems von Auszubildenden und Studierenden im
Landkreis Konstanz)' entstand im Herbst 2018 als Kooperation der Universitit
Konstanz, der Beschiftigungsgesellschaft Landkreis Konstanz gGmbH, der
Handwerkskammer Konstanz, der Industrie- und Handelskammer Hochrhein-
Bodensee und dem Landratsamt Konstanz mit Unterstiitzung des Bereichs
Transferorientierte Lehrprojekte und Service Learning der Universitit Konstanz.

TASK zielt auf die berufliche und gesellschaftliche Integration gefliichteter
Auszubildender sowie auf die Starkung der padagogischen Fahigkeiten angehen-
der Lehrpersonen an beruflichen Schulen. In festen Tandems im 1:1-Setting er-
halten Auszubildende individuelle fachliche Unterstitzung durch Wirt-
schaftspadagogik-Studierende. Diese iiben den Beziehungsaufbau und das
Erklaren von Fachinhalten in verstandlicher Sprache und entwickeln ein Ver-
standnis fiir Lernschwierigkeiten und die Gestaltung von Unterrichtsmateria-
lien. Seit der Corona-Pandemie sammeln sie zudem Erfahrungen im Unterrich-
ten mit digitalen Medien. Studierende und Auszubildende erhalten Einblicke in
die Lebenswelt der Tandempartner:innen. Gemeinsame Veranstaltungen aller
Institutionen dienen dem Kennenlernen und Vernetzen der Beteiligten.

Das Engagement bei TASK ist Bestandteil zweier Seminare im Masterstudi-
engang Wirtschaftspddagogik und mit der Vermittlung wissenschaftlicher
Grundlagen zur beruflichen Bildung und Integration Gefliichteter und aktueller
Forschung der Arbeitsgruppe verbunden. Entsprechend der Bedeutung der Vor-
bereitung und Begleitung von Mentor:innen (vgl. Heinemann/Kals 2019,
S. 60 ff.; Rhodes/Liang/Spencer 2009, S. 453 ff.) erhalten die Studierenden ein in-
terkulturelles Training, Supervision und Inputs zu Deutsch als Zweitsprache.

Studierende konnen maximal zwei Semester teilnehmen, was der Grofiteil
auch tut. Fiir die Auszubildenden gibt es keine Restriktionen. Viele sind ldngere
Zeit dabei, teils seit Ausbildungsbeginn.

1 www.wiwi.uni-konstanz.de/task (14.11.2022).
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Das Transferprojekt TASK erfullt die Kriterien des Service Learning: Es ist
curricular eingebunden, erméglicht den Studierenden, im organisierten Rahmen
des Mentorings einen eigenverantwortlichen Beitrag zur gesellschaftlichen Auf-
gabe der Integration Gefliichteter zu leisten, diesen in Verbindung mit wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zu reflektieren und sich so fachlich und personlich
weiterzuentwickeln. Seitens der gefliichteten Auszubildenden kann die intereth-
nische Begegnung mit Lehramtsstudierenden den Aufbau von Netzwerken, den
Spracherwerb, den erfolgreichen Ausbildungsabschluss und die Integration in
den Arbeitsmarkt und die Gesellschaft fordern.

6 Methode

Seit dem Wintersemester 2020/2021 werden Studierende und Auszubildende re-
gelmiaflig befragt (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1 Ubersicht liber die Erhebungszeitpunkte der Kohorte 3

(Start Wintersemester 2020/2021) und der Kohorte 4 (Start Wintersemester
2021/2022); Kohorte 1 (Start Wintersemester 2018/2019) und Kohorte 2
(Start Wintersemester 2019/2020) ohne Datenerhebung

Wintersemester Sommersemester Wintersemester

Quelle: Eigene Darstellung

6.1 Stichprobe

Die Daten der Befragungen von Kohorte 3 und 4 zu Beginn (t1) und am Ende
(t2) des Wintersemesters bilden Verdnderungen innerhalb eines Semesters ab.

Insgesamt liegen Angaben von 37 Auszubildenden (62 % Ménner) vor, die
mehrheitlich seit 2015 (52 %) oder spater in Deutschland leben. Der Grofiteil (87
%) befindet sich zu t1 im ersten oder zweiten Lehrjahr. Die Ausbildungsberufe
decken verschiedene Branchen ab mit einem Schwerpunkt auf Pflegeberufen und
Fachkraft fiir Lagerlogistik (je n=4). Lediglich 42 % haben einen deutschen Schul-
abschluss (meist Hauptschulabschluss).

Von den Studierenden beteiligten sich 48 an der Befragung (50 % Ménner).
Fast alle sind in Deutschland geboren. Knapp jede:r Dritte war fiir mehrere Mo-
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nate im Ausland. Die meisten sind im 1. Mastersemester (81 %) und haben sich
bereits ehrenamtlich engagiert (80 %), vorrangig aufSerhalb der Fliichtlingshilfe.

6.2

Instrument

Die Befragungen erfolgten mittels online-Fragebogen mit offenen und geschlos-
senen Fragen zu zahlreichen Themen. Auszubildende und Studierende erhielten
identische und gruppenspezifische Fragen (fiir Auszubildende je in verstindli-
cher Sprache). Tabelle 1 enthilt die in den Analysen verwendeten Aspekte.

Tabelle 1 Ubersicht (iber die in den Analysen verwendeten Aspekte, Skalen und ltems

Aspekt I Format: | Beispielitem | Quelle
Auszubildende
Verbesserungen 9 Einzelitems Durch TASK verstehe ich Eigenentwicklung

die Inhalte in der Berufs-
schule besser.

Schwierigkeiten in
der Berufsschule

Skala mit 8 Items;
Cronbachs au=.79;
02=.80

In der Berufsschule mache
ich mir Sorgen, ob ich die
Prifungen schaffe.

Eigenentwicklung
in Anlehnung an
Nickolaus/Seifried (0.J.)

Schwierigkeiten im
Betrieb

Skala mit 8 Items;
Cronbachs au=.75;
0=.79

Im Betrieb mache ich mir
Sorgen, dass ich meine
Arbeit nicht schaffe.

Eigenentwicklung
in Anlehnung an
Nickolaus/Seifried (0.J.)

Studierende

Selbstwirksamkeit

Skala mit 3 Items;
Cronbachs au=.60;
0=.84

Ich traue mir zu, die Tan-
demtreffen auf die Bedrf-
nisse meines:meiner Tan-
dempartner:in anzupassen.

in Anlehnung an
Hachfeld et al. (2012)

Padagogische 6 Einzelitems Im Rahmen der Tandemar- Eigenentwicklung
Fahigkeiten beit erweitere ich meine
padagogischen Fahigkeiten
generell.
Abgrenzung 3 Einzelitems In der Tandemarbeit geht in Anlehnung an
es mir sehr nahe, wenn Heinemann/Kals
mein:e Tandempartner:in (2019)
Probleme hat.
Vorurteile Skala mit 6 Items; Zugewanderte Auszubil- in Anlehnung an

Cronbachs a1=.65;
ﬂ(2=.71

dende arbeiten nicht so
hart wie nicht zugewan-
derte Auszubildende.

Hachfeld et al. (2012);
Eigenentwicklung

Interkulturelle
Kompetenz
(kognitive, affirma-
tive, verhaltensbe-
zogene Dimension)

1 Einzelitem &
Skala mit 6 Items;
Cronbachs a1=.68;
ﬂ(2=.73

Ich méchte Menschen aus
anderen Kulturen kennen-
lernen.

in Anlehnung an
Beier (2006);
Thomas et al. (2015)

2 Antwortformat aller Items 6-stufige Likertskala: 1=stimmt Uiberhaupt nicht bis 6=stimmt voll und ganz
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Zu t2 beantworteten beide Gruppen offene Fragen zu Herausforderungen
und Gelingendem bei TASK. Die Studierenden wurden zusétzlich zu den Inhal-
ten der Treffen und ihren Erfahrungen bei TASK befragt.

6.3 Analysen

Bei geschlossenen Fragen werden zusitzlich zu deskriptiven Statistiken poten-
zielle Veranderungen zwischen Beginn (t1) und Ende des Wintersemesters (t2)
mittels t-Tests bei verbundenen Stichproben (bei Normalverteilung) bzw.
asymptotischen Wilcoxon-Tests (keine Normalverteilung und n<30) unter-
sucht. Der Vergleichbarkeit wegen wird die Effektstirke beider Analysen als
Korrelationskoeffizient r angegeben, wobei r .10 als schwacher und r .30 als
mittlerer Effekt gilt (vgl. Cohen 1988, S. 83). Neun Auszubildende, die beiden
Kohorten angehdren, werden nur bei Analysen zur Ausgangslage (t1) bertick-
sichtigt. Aufgrund der geringen Fallzahl ist eine langsschnittliche Auswertung
nicht méglich.

Die Antworten auf die offenen Fragen werden inhaltsanalytisch ausgewertet.
Da hier die Inhalte und nicht die Entwicklung zu einem bestimmten Zeitpunkt
im Fokus stehen, werden auch die Antworten der Auszubildenden, die beiden
Kohorten angehoren, ausgewertet. Die Anzahl der Nennungen steht hinter der
Kategorie in Klammern.

7 Befunde zur Gestaltung des Mentorings

Die Frage zu Inhalten der Treffen beantworteten 44 Studierende. Die Kategorie
Deutsche Sprache (30) umfasst Hilfe zu allgemeinem Spracherwerb, spezifischen
Aspekten (z. B. Grammatik) oder einzelnen Dimensionen (z. B. Lesen/Textver-
stindnis). Gespriche (12) und das Uben von Prisentationen (2) férdern das
Sprechen. Die Unterstiitzung beim Verfassen des Berichtshefts (4) oder einer Be-
werbung (1) korrespondiert mit dem Schreiben. Zusétzlich bereiten die Tandems
Unterricht nach (24), schwerpunktmiflig durch (Haus-)Aufgaben/Ubungen
(18) und Priifungsvorbereitung/Vermittlung von Lerntechniken (14). Uber das
fachliche Lernen hinaus geht Hilfe im Alltag (4).

Der Schwerpunkt auf der deutschen Sprache ist kongruent zum Befund, dass
die meisten Auszubildenden zu t1 zwar iiber das fiir eine Ausbildung mindestens
empfohlene Sprachniveau B1 (47 %) oder B2 (38 %) verfiigen, das aber trotzdem
mit Schwierigkeiten einhergeht.

Herausforderungen ergeben sich laut den Auszubildenden und Studierenden
bei der Organisation der Treffen (19), etwa Terminfindung oder divergierende
Vorstellungen von Héufigkeit und Dauer der Treffen. Die pandemiebedingte
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Durchfithrung von online-Treffen (17) birgt multiple Hiirden und begrenzt den
personlichen Kontakt.

»Bei Task schwer ist, online Unterricht und personliche keine Kontakt habe.“ (Aus-
zubildender, Kohorte 3)

»Zwei Mal technische Probleme aufgrund schlechter Internetverbindung. [...] Tref-
fen per Skype hatte den Vorteil, dass auch der Bildschirm geteilt werden konnte, aber
durch die digitale Distanz konnte ich weniger auf Korpersprache achten und es
brauchte viel Aufmerksamkeit und Zeit, um genau zu erfassen, ob das jeweilige Lern-

ziel erreicht wurde.“ (Studentin, Kohorte 3)

8 Befunde zur fachlichen und persoénlichen Entwicklung
der Auszubildenden und Studierenden

Die Auszubildenden stimmen in hohem Mafl den Aussagen zu, dass TASK for-
derliche Auswirkungen auf den schulischen Teil der Ausbildung, ihre Sprach-
kenntnisse, das Leben in Deutschland, die Netzwerkbildung und ihre Personlich-
keitsentwicklung hat (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2 Verbesserungen der Auszubildenden durch TASK zu t2
(Mittelwerte; n=19-20)
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Quelle: Eigene Darstellung

Die fachlichen Verbesserungen durch TASK schétzen die Auszubildenden etwas
verhaltener ein. Dennoch reduzieren sich mit der Zeit ihre Schwierigkeiten in der
Berufsschule (t1: M=4.07; SD=0.84; t2: M=3.78; SD=0.70; #(16)=1.70, p>.05,
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n=17; r=-.39) mit mittlerem Effekt und im Betrieb (t1: M=3.57; SD=1.06; t2:
M=3.28; SD=0.83; z(16)=-0.85, p>.05, n=12; r=-.25) mit kleinem Effekt.

Keine Herausforderungen (t2) erleben 12 Auszubildende, 19 Auszubildende
geben organisatorische Schwierigkeiten und Herausforderungen bei den online-
Treffen an (siehe 7). Nur ein Auszubildender aus Kohorte 4 nennt spezifische
Inhalte (,,Deutsch lernen: lesen, schreiben®).

Auf die Frage, was bei TASK leicht war, antworteten 31 Auszubildende, finf
von ihnen mit ,alles“. Aussagen zu den Treffen beziehen sich auf Organisation
(5), Zusammenarbeit/Lernen (6) sowie Lernfortschritte (5).

»Bei Task war leicht ist, wenn ich Hausaufgaben habe, dann hat nochmal geiibt, Das
ist besser fiir mich“ (Auszubildender, Kohorte 3)

Weiterhin sprachen die Auszubildenden die Kommunikation (4), die personli-
che Beziehung zu den Studierenden (5) und die erhaltene Hilfe (4) an. Die Stu-
dierenden verfiigen bereits zu Beginn iiber eine hohe, zeitlich stabile Selbstwirk-
samkeit hinsichtlich der forderlichen Gestaltung des Mentorings (t1: M=5.30;
SD=0.50; t2: M=5.31; SD=0.54; £(43)=-0.18, p>.05, n=44; r=.03).

Das Engagement bei TASK fordert ihre generellen und fiir zugewanderte
Auszubildende spezifischen padagogischen Fahigkeiten (vgl. Abbildung 3).

Abbildung 3 Erweiterung der padagogischen Fahigkeiten der Studierenden
durch TASK zu t2 (Mittelwerte; n=45)
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Begegnung mit Gefliichteten soll die interkulturelle Kompetenz der Studie-
renden stirken. Vorurteile gegentiber zugewanderten Schiiler:innen sind von
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Anfang an unterdurchschnittlich vorhanden und stabil (t1: M=2.66; SD=0.65; t2:
M=2.62; SD=0.67; t(42)=0.40. p>.05. n=43; r=.06). Die interkulturelle Kompe-
tenz ist und bleibt trotz signifikanter Abnahme mit mittlerem Effekt auf einem
sehr hohen Niveau (t1: M=5.47; SD=0.40; t2: M=5.34; SD=0.45; £(42)=2.06.
p<.05.n=43; r=.30). Dagegen steigt die Sicherheit im Umgang mit Menschen aus
anderen Kulturen tendenziell signifikant mit kleinem Effekt (t1: M=4.74;
SD=0.90; t2: M=4.98; SD=0.77; t(42)=-1.76, p<.10, n=43; r=.26).

Zu den unter 7 genannten Herausforderungen sehen sich die 46 Studieren-
den mit inhaltlichen Schwierigkeiten der Tandemarbeit (31) konfrontiert, etwa
Uberwindung von Sprachbarrieren, Auswahl von Inhalten und eigenes (Nicht-)
Wissen. An den Tandempartner:innen kritisieren (23) sie durch Sprachbarrieren
erschwerte Kommunikation, Unzuverldssigkeit, mangelnde Motivation und
Vorbereitung. Sie verorten aber auch bei sich selbst Schwierigkeiten (19), etwa
sich personlich abzugrenzen und die eigene Rolle zu finden.

»Meine Rolle gegeniiber meinem Tandempartner. Dieser halt die ausgemachten Ter-
mine nicht immer ein und ich finde es schwer, in angemessener Form damit umzu-
gehen.“ (Student, Kohorte 4)

Mit der Zeit lernen die Studierenden sich abzugrenzen (vgl. Abbildung 4). Sie
sind zu t2 weniger von den Problemen ihrer Tandempartner:innen persénlich
betroffen (#(43)=1.50; p>.05; n=44; r=.22), trauen sich stirker zu, sich von diesen
Problemen abzugrenzen (#(43)=-2.66; p<.05; n=44; r=.38) und verfiigen tber
mehr Ideen zum Umgang mit emotionalen Belastungen (#(43)=-2.33; p<.05;
n=44; r=.33). Die beiden letzten Veranderungen fallen signifikant mit mittleren
Effekten aus.

Abbildung 4 Abgrenzung von Problemen der Tandempartner:innen und emotionaler
Belastung zu t1 und t2 (Mittelwerte; n=44)

Betroffenheit Probleme Partner:in
. 3,50
Abgrenzung Probleme Partner:in

4,23
ST e .

t1 mt2

Quelle: Eigene Darstellung

271



Den 45 Studierenden sind dhnliche Punkte leichtgefallen wie den Auszubilden-
den. Besonders viele Antworten beziehen sich auf Kontakt-/Beziehungsaufbau
und -pflege (46). Beziehung, funktionierende Kommunikation (18) und Organi-
sation der Treffen (14) sind Grundlagen fiir eine gelungene Zusammenarbeit
(24). Die Aussagen zur Zusammenarbeit sind jedoch oft eher allgemein formu-
liert (z. B. ,,fachliche Unterstiitzung®).

»Terminfindung - gemeinsames Arbeiten mit meinem Tandempartner — Gespréichs-
themen zu finden - iiber personliches sprechen (z. B. seine Geschichte) — Treffen re-
flektieren.“ (Studentin, Kohorte 4)

Ausfithrlicher und vielfiltiger sagen die 44 Studierenden, was sie aus ihrer Zeit
bei TASK mitnehmen, zum Beispiel

e Setting aus Tandemarbeit (6), Seminar (4) und Supervision (4)

e Einordnung der Erfahrungen in Kontext von Hiirden, Gelingensbedingun-
gen und Bedeutung von Sprache fiir Integration (16)

e Lernprozesse und Lebenssituation von Tandempartner:in (8)

e Beziehung zu Tandempartner:in (17)

e Aspekte interkultureller Kompetenz (17) wie Kennenlernen neuer Kulturen,
Toleranz, Abbau von Vorurteilen

e cigene Personlichkeitsentwicklung (16), etwa Erweiterung des Horizonts,
(Selbst-)Reflexion, Umgang mit Unsicherheit.

Die meisten Aussagen beziehen sich auf die Professionalisierung (50). Dabei geht
es etwa um Wissen iiber und Sensibilisierung fiir die Klientel, Freude an der
Lehrtatigkeit, Lehrerfahrungen, Reflexion des eigenen Verhaltens und Erkennt-
nisse fiir den Lehrberuf.

»Ich kann mich in die Situation der Jugendlichen gut hineinversetzen, weif3 iiber ihre
Probleme in der Berufsschule Bescheid, Idee wie ich als zukiinftige Lehrkraft damit

umgehen wiirde.“ (Student, Kohorte 3)

9 Diskussion

Die curriculare Einbindung von Service Learning in Form des Mentorings zwi-
schen Studierenden und gefliichteten Auszubildenden zielt zum einen als trans-
ferorientiertes Lehr-Lern-Format auf die Professionalisierung angehender Lehr-
personen an beruflichen Schulen ab (vgl. Kozakiewicz 2021, S. 52 ff.). Es bietet
Studierenden Opportunitidten zum Sammeln von (Lehr-)Erfahrungen und zum
Kontaktaufbau zur Klientel in einem geschiitzten Erfahrungsraum mit Beglei-
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tung und Reflexion. Zum anderen bietet es gefliichteten Auszubildenden indivi-
dualisierte Unterstiitzung bei der Ausbildung sowie Moglichkeiten des Kontakts
zu in etwa gleichaltrigen Einheimischen und des Netzwerkaufbaus.

Die Treffen gestalten die Tandems eigenverantwortlich. Sie widmen sich auf
vielfiltige Weise der deutschen Sprache, was der Bedeutung von Sprache fiir Bil-
dung und Integration (vgl. Esser 2006, S. 52 ff.; Kempert et al. 2016) Rechnung
tragt. Die fachliche Unterstiitzung erfolgt tiber die Nachbereitung des Unter-
richts, das Erledigen von (Haus-)Aufgaben und die Priifungsvorbereitung inklu-
sive der Vermittlung von Lerntechniken. Obwohl gleiche freie Zeiten beim Mat-
ching der Tandems ein wichtiges Kriterium sind, ist die Organisation der Treffen
fiir einige Tandems schwierig (vgl. Graf/Edelkraut 2017). Auch die pandemiebe-
dingte Durchfiihrung als online-Treffen fordert die Tandems ebenso wie Schii-
ler:innen und Lehrpersonen weltweit (vgl. OECD 2021, S. 5 ff.).

Ubereinstimmend mit Befunden zum Mentoring fiir gefliichtete Kinder und
Jugendliche (vgl. Heinemann/Kals 2019, S. 26 ff.; Krieger et al. 2020, S. 909 ft.)
geben die Auszubildenden an, dass sich durch TASK ihre Sprachkenntnisse sowie
das Zurechtkommen in der Berufsschule und im Betrieb verbessert haben, sie
beim Leben in Deutschland unterstiitzt wurden, sie durch das Kennenlernen
neuer Menschen und einer Vertrauensperson ihr Netzwerk erweitern konnten
und sich personlich weiterentwickelt haben. Im Gegensatz zu Befunden, dass
sich positive Auswirkungen von Mentoring erst in einem ldngeren Zeitraum zei-
gen und eine kurze Dauer sogar zu negativen Effekten fithren kann (Uberblick
vgl. Miiller-Kohlenberg 2018, S. 99 f.), hilft TASK selbst in kurzer Zeit bei den
vielfiltigen Herausforderungen wihrend der Ausbildung (vgl. Gei/Matthes
2017). Dies ist mit der personlichen, teils freundschaftlichen Beziehung der Tan-
dems erklédrbar, da die Intensitdt entscheidender als die Dauer des Mentorings ist
(vgl. Miiller-Kohlenberg 2018, S. 100). Insgesamt fordert TASK die strukturelle
und soziale Integration (vgl. Esser 2006, S. 26 ff.; Heinemann/Kals 2019, S. 22 ff.)
- sowohl auf Individualebene als auch, im Sinne des Service Learning (vgl. Al-
tenschmidt/Miller 2016), als Beitrag der Universitét zu dieser gesellschaftlichen
Aufgabe.

Als Mentor:innen sammeln die Studierenden Lehrerfahrungen und entwi-
ckeln ihre generellen und fiir zugewanderte Schiiler:innen spezifischen pada-
gogischen Fahigkeiten. Dies zeigt sich erstens an der hohen Auspriagung der
verschiedenen Facetten padagogischer Fahigkeiten. Die etwas geringere Auspra-
gung bei der Gestaltung zielgruppenaddquater Unterrichtsmaterialien mag da-
ran liegen, dass die Studierenden selten eigene Materialien erstellen. Zweitens
verdeutlichen die offenen Antworten, dass sie ihr migrationsspezifisches Wissen,
etwa zum Umgang mit Sprachbarrieren und zum sprachsensiblen Unterrichten
(vgl. Becker-Mrotzek/Hoéfler/Woerfel 2021), erweitern und, ermdglicht tber
Einblicke in die Lebenswelt der Mentees (vgl. Boer et al. 2019, S. 133 £.; Krieger
etal. 2020, S. 910), fiir spezifische Lebenslagen und Herausforderungen der Kli-
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entel sensibilisiert werden. Bereits zu Beginn verfiigen die Studierenden iiber
eine hohe, zeitlich stabile Selbstwirksamkeitserwartung, die zusammen mit der
Freude an der Lehrtitigkeit, dem Ausprobieren in einem geschiitzten, durch Se-
minar und Supervision begleiteten Rahmen, dem geringen Grad an Vorurteilen
und der selbsteingeschitzten hohen interkulturellen Kompetenz eine gute
Grundlage fiir den Umgang mit kultureller Heterogenitét bildet (vgl. Hachfeld
etal. 2012, S. 103 ff.). Durch die Reflexion des eigenen Verhaltens, der eigenen
Rolle inklusive der Schwierigkeit, sich abzugrenzen (Néhe-Distanz-Spannungs-
feld; vgl. Jungk/Morrin 2020, S. 279 f.), sowie anderer Herausforderungen der
Tandemarbeit, entwickeln sich die Studierenden in ihrer Personlichkeit und ge-
winnen wichtige Erkenntnisse fiir ihren zukiinftigen Beruf (vgl. Boer et al. 2019,
S. 127 ff.; Dopheide 2020, S. 144 ff.; Miiller-Kohlenberg 2018, S. 367 ff.; Reinders
2016, S. 129 ff.). Dies gilt auch fiir die Erfahrung, nicht alles im Vorfeld planen
und vorbereiten zu konnen, sondern unter Unsicherheit handeln und mit den
konstitutiven Antinomien des Lehrberufs (vgl. Helsper 2004, S. 55 f.) umgehen
zu miissen. Zudem lernen sie entsprechend des Service Learning (vgl. Reinders
2016, S. 21 ff.), ihre Einzelfall-Erfahrungen in den wissenschaftlichen Kontext
einzuordnen. Demnach werden durch TASK verschiedene Facetten der profes-
sionellen Handlungskompetenz (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 481 ff.) geschult.

Bei der Interpretation und Einordung der Befunde sind Limitationen zu be-
achten. Die Stichprobengréfien sind durch die Anzahl an Seminarteilnehmenden
und Tandems sowie die Herausforderung, zu mehreren Zeitpunkten zur Teil-
nahme an der Befragung zu motivieren, begrenzt. Die Fortfithrung der Befragun-
gen wird die Stichproben, Analysemoglichkeiten und zeitliche Perspektive ver-
groflern. Weitere Erkenntnisse konnen die schriftlichen Reflexionen der
Studierenden liefern. Die geringe Reliabilitét der Skalen zu t1 bei den Studieren-
den ist mit der Itemanzahl und Umformulierungen erklarbar. Da viele Studie-
renden bereits ehrenamtlich titig waren, ist zudem eine Selbstselektion in die Se-
minare mit TASK zu vermuten (vgl. Reinders 2016, S. 111). Und schlieflich
handelt es sich um selbsteingeschétzte Lernerfolge.

Dennoch zeigt sich, dass TASK den fachlichen und personlichen Austausch
und somit die berufliche und gesellschaftliche Integration Gefliichteter ebenso
wie die Vorbereitung Studierender auf ihre Tétigkeit als Lehrpersonen fordert.
TASK ist vor allem Teil eines innovativen Lehr-Lern-Formats, das mittels aufSer-
universitarer Kooperationen Wissenschaft, Praxis und Gesellschaft auf vielfiltige
Weise und fiir verschiedene Akteure gewinnbringend verbindet sowie den erzie-
hungswissenschaftlichen Blick auf Transfer iiber die Verbreitung von Innovati-
onen hinaus erweitert.
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Alle Klarheiten beseitigt?

Der Studierendenkongress und die Bundesfachschaften-
tagung als studentische Transferraume

Karina Korneli, Bente Henrike Bartels

1 Einleitung

Soziale Arbeit, Sozialpadagogik oder nur Pddagogik? Erziehungswissenschaften
oder Erziehungswissenschaft doch im Singular? Wo die Unterschiede zwischen die-
sen Fdchern liegen, ist vielen Studieninteressierten nicht ganz klar. Auch fiir Stu-
dierende selbst wird das nicht unbedingt einfacher: Je nach Universitdtsfokus und
personlichem Schwerpunkt kann das Studium ganz verschieden sein. Am Ende
sind Absolvent*innen dann Erziehungswissenschaftler*innen, Padagog*innen
oder Vergleichbares. Ausgehend von der Bedeutung dessen fiir Studierende erzie-
hungswissenschaftlicher Ficher und dem Wunsch nach kritischer Reflexion auch
von Studiengangs- und Hochschulstrukturen wurden der Studierendenkongress
Erziehungswissenschaft (SKEW) und die Bundesfachschaftentagung Erziehungswis-
senschaft (BuFaTa EW) konzipiert. Doch wie konnen studentische Formate wie der
SKEW und die BuFaTa EW zu Transfer beitragen? Was charakterisiert studenti-
sche Raume als solche und welchen Transferprozessen dienen sie?

Indem der Kongress und die Tagung als studentische Transferrdume konzi-
piert werden, soll mit dem vorliegenden Beitrag auf diese Fragen eine Antwort
gegeben werden. Dafiir wird im zweiten Kapitel zundchst auf verschiedene
Transferpraktiken und die Rolle, die Studierende in diesen einnehmen, einge-
gangen. Hierbei soll unter anderem herausgearbeitet werden, in welchem Ver-
hiltnis Transfer zur Bildung eines erziehungswissenschaftlichen Selbstverstind-
nisses steht. Anschlieffend wird im dritten Kapitel die Besonderheit eines
studentischen Transferraumes herausgestellt, bevor im vierten und fiinften Ka-
pitel der Studierendenkongress und die Bundesfachschaftentagung mit Blick auf
die Potenziale eines statusgleichen Verstandigungsformats als ebensolche Rdume
vorgestellt werden und abschlieflend ein Fazit gezogen wird.

2 Zur hierarchischen Verortung von Studierenden
in Transferprozessen

Im universitiren Kontext der Erziehungswissenschaft beschreibt Transfer in der
Regel die Ubertragung wissenschaftlichen Wissens in die pidagogische Berufs-
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praxis bzw. die Vermittlung neugewonnener Erkenntnisse an Hochschulexterne
(vgl. bspw. Kiimmel-Schnur 2020, S. 17; Grasel 2010, S. 8). Laut Stephanie Jorres
wird damit das Ziel verfolgt, ,,Forschungsergebnisse gesellschaftlich nutzbar® (Jor-
res 2020, S. 41; Herv. i. O.) zu machen. Dabei geht die Richtung des Transfers
tendenziell von der in der Wissenshierarchie {ibergeordneten Universitit aus in
die (pddagogische) Praxis hinein (vgl. ebd.). Hierbei ist der Transferprozess al-
lerdings innerhalb der Universitit oft selbst schon hierarchisch strukturiert: Leh-
rende stehen unter anderem aufgrund von Bildungsabschliissen und Betriebser-
fahrungen iiber Studierenden, die es mittels Hochschullehre zu professionellen
Erziehungswissenschaftler*innen auszubilden gilt. Mit Blick auf die damit ver-
bundenen Vorstellungen von Studierenden soll im Folgenden daher sowohl na-
her auf die inneruniversitire Hierarchie in solchen Transferprozessen eingegan-
gen als auch der gingige Transferbegriff um Deutungen aus studentischen
Positionen heraus erweitert werden.

Je nach Art des Transfers und Weise der Eingebundenheit in diesen Prozess
kénnen Studierende sich in unterschiedlichen Positionen wiederfinden. Bei direkt
in die Lehre eingebundenen Transferprojekten, im Rahmen derer Studierende ge-
meinsam mit Hochschulexternen Fragestellungen aus der Praxis bearbeiten, soll
meist die Ermoglichung von ,Selbstlern- und Selbstwirksamkeitserfahrungen®
(Miiller-Naevecke/Naevecke 2020, S. 47) im Vordergrund stehen. Hierbei hangen
Mitspracherechte allerdings in erster Linie von der hohergestellten dozierenden
Person ab (vgl. Arend/Niederschuh 2020, S. 99). Ahnlich verhilt es sich mit in Ar-
beitskontexten angesiedelten Transfervorgingen, in denen die Mitsprache- und
Entfaltungsmoglichkeiten von Arbeitgeber*innen bestimmt werden (vgl. ebd.,
S. 101 £.). Auf der anderen Seite betrifft schon Studierende die symbolische Uber-
ordnung von Universitit iiber die hochschulexterne Praxis. Dies kann zu einer
Doppelrolle fithren, wenn Studierende sich bei Transferprojekten gegeniiber Do-
zierenden in der Position der Angeleiteten befinden, gleichsam aber Expert*innen
fur die Hochschulexternen darstellen (vgl. Miiller-Naevecke/Naevecke 2020,
S.48). Als weiterer typischer Transferbereich fiir Studierende erziehungswissen-
schaftlicher Ficher ist das haufig in das Studium integrierte (padagogische) Prak-
tikum zu nennen, das in der Regel durch begleitende Lehrveranstaltungen gerahmt
wird. Je nach Anleitung innerhalb der Praktikumseinrichtung kann in diesem
Kontext auf unterschiedliche Weisen theoretisches Wissen in der padagogischen
Praxis erprobt werden. Hierbei kann Praktikant*innen zum Teil bereits viel Ver-
antwortung tibertragen werden, was erneut zu einer potenziell ambivalenten Posi-
tion als Lernende und gleichzeitig Wissende fiihrt.

Das Besondere am Studierendenstatus ganz grundsitzlich ist jedoch, dass sich
junge Menschen wihrend ihres Studiums als Phase der Aneignung und Reflexion
von (Fach-)Wissen quasi per Definition in einem konstanten Transitionsprozess
befinden: Sie tibertragen universitares Wissen in ihr Welt- und Selbstbild, entwi-
ckeln sich durch diesen Transfer selbst zu (Erziehungs-)Wissenschaftler*innen
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und konstituieren sich beispielsweise als perspektivisch padagogisch Tétige. Sie er-
arbeiten vor dem Hintergrund eines fachspezifischen Selbstverstdndnisses ihre ei-
gene erziehungswissenschaftliche Position in bestehenden gesellschaftlichen Zu-
sammenhéngen. Dariiber hinaus vermitteln Studierende dieses Wissen an andere
(vgl. Arend/Niederschuh 2020, S. 93-96), zum Beispiel wenn sie ehemaligen Schul-
kamerad*innen einen Einblick in ihr Studium geben méchten oder Verwandte
wiederholt nachfragen, was genau sie denn nochmal studierten — und ob sie nach
dem Erziehungswissenschaftsstudium eigentlich Erzieher*innen wiirden.

Neben dem géngigen Bild von Transfer als ein aus der Universitit heraus pa-
dagogische Praxis adressierender Wissenstransfer (mit seinen ambivalenten Posi-
tionen fiir Studierende), gilt es also, den Transfer von Wissenschaftswissen und Pro-
fessionserfahrungen in das Selbstverstindnis der Studierenden zu reflektieren. Wenn
die Ausbildung padagogischer Professionalitit {iber den Zugang zu erziehungswis-
senschaftlicher Theorie gelingen soll, wie es sowohl von Dozierenden als auch Stu-
dierenden oft gewiinscht wird, fithrt kein Weg an der Entwicklung eines fachlichen
Selbstverstindnisses als (angehende*r) Erziehungswissenschaftler*in vorbei. Auf
diesem Verhiltnis zur Umwelt und der Disziplin selbst bauen alle klassischen
Transferprozesse gewissermaflen auf — sowohl die Ubertragungen in die hoch-
schulexterne Pddagogik als auch beispielsweise in die Politik, in der wissenschaft-
liches Wissen Einfluss auf Strukturen und politische Diskurse haben kann.

Gerade im Falle der Erziehungswissenschaft scheint die Férderung einer sol-
chen disziplinbewussten Haltung vonnéten. SchliefSlich hat sich nicht nur das
»Selbstverstindnis der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft [...] in den
letzten dreiflig Jahren verdndert und verandert sich weiterhin® (Fatke/Oelkers
2014, S. 7), sondern

~im Vergleich mit anderen geistes- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen fillt auf,
dass sich das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft hdufiger und grundlegen-
der verdndert hat und dabei stirkeren Einfliissen anderer Wissenschaftsbereiche aus-
gesetzt ist als etwa die Geschichtswissenschaft oder die Philosophie. Diese Lage stellt
die disziplinare Identitit der Erziehungswissenschaft auf die Probe, verunsichert sie
oder gefahrdet sie sogar. Die Identitét ist weder durch die Methode noch durch die
eigene Geschichte gesichert, wie dies in anderen Disziplinen selbstverstandlich ist.
(ebd.; Herv. d. Verf.)

Eine solche Verunsicherung macht sich — wie schon in der Einleitung gezeigt -
auch unter Studierenden bemerkbar, sowohl auf fachlicher Ebene innerhalb des
erziehungswissenschaftlichen Studiums als auch in Angesicht mangelnder Re-
préasentanz der Disziplin auf (hochschul-)politischer Ebene. Die Etablierung ei-
nes Transferraums fiir studentischen Austausch und Unterstiitzung erziehungs-
wissenschaftlicher Identitatsbildung wire vor diesem Hintergrund also nicht nur
vorstellbar, sondern wiinschenswert. In Kapitel 3 soll daher basierend auf einem
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sozialwissenschaftlichen Verstandnis von Raum der Blick auf Transferraume an
Hochschulen allgemein sowie als studentische Formate im Besonderen gerichtet
werden.

3 (Studentische) Raume fiir Transfer und Transformation

In der Literatur auch als solche bezeichnete Transferrdaume lassen sich an Hoch-
schulen derzeit vor allem in Form sogenannter Lernwerkstétten finden. Ein Bei-
spiel sind die Werkstitten, die Ulrike Stadler-Altmann als EduSpaces konzipiert:
Hier werden Lehr- und Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt, mit denen sich
nicht nur Studierende, sondern auch Praktiker*innen und Forschende auseinan-
dersetzen konnen. Gemeinsam wird so ein Theorie-Praxis-Transfer hergestellt,
wobei Studierende von (statusbezogen iibergeordneten) Lernbegleiter*innen un-
terstlitzt werden konnen (vgl. Stadler-Altmann 2018, S. 235). Da ,fiir das sozio-
logische Verstindnis von Raum [...] sowohl @iber die einzelnen Elemente als
auch iiber die Herstellung von Beziehungen zwischen diesen Elementen Aussa-
gen getroffen werden miissen® (Low/Sturm 2005, S. 43), ist hingegen fiir einen
studentischen Raum nicht nur zentral, dass er sich an einem universitiren Ort
befindet und Studierende an ihm beteiligt sind, sondern unerlésslich, dass er aus-
schliefSlich unter Studierenden hergestellt wird. Studentische Rdume entbehren
somit der sonst in der Regel an Hochschulen vorzufindenden Hierarchie zwi-
schen Dozierenden und Studierenden und brechen mit der dominanten
(An)Ordnung, in der Studierende die unerfahrenen Lernenden und von Héher-
gestellten Bewerteten sind.

Grundlegend hierfiir ist, dass sich sowohl von der Vorstellung eines Raums
als physischer Behdlterraum (quasi einem naturhaft gegebenen, unveranderba-
ren, materiellen Container fiir Gegenstidnde, Personen und Interaktionen) ver-
abschiedet wird, als auch von der Vorstellung eines reinen Beziehungsraums, der
sich ausschlieSlich iiber soziale Interaktionen konstituiert. Stattdessen werden
Réume entsprechend der Soziologinnen Martina Low und Gabriele Sturm unter
der Berticksichtigung ihrer ,,rdumliche[n, sprich értlichen,] und zeitliche[n] Kon-
textualitdt® (Low/Sturm 2005, S. 42; Herv. i. O.) als ,,(An)Ordnungen von Lebe-
wesen und sozialen Giitern an Orten® (ebd.) verstanden, wobei die Lebewesen
und die Giiter selbst sowie deren Beziehung zueinander als elementar fiir die
Raumkonstitution gelten. Sozial werden die Giiter dadurch, dass sie nicht als pas-
sive und auch kontextlos bestehende Objekte gesehen, sondern als im Raum plat-
zierte Dinge gedeutet werden, die die Raumherstellung aufgrund ihrer Beziehung
zu den Lebewesen sowie ihrer Eigenarten (wie Gerdusche oder Geriiche) tiber-
haupt erst moglich machen (vgl. ebd., S. 44). Bei der Betrachtung des Verhéltnis-
ses erziehungswissenschaftlicher Forschung zu Raumlichkeit fillt auf, dass von
verschiedenen Seiten sowohl Raumblindheit als auch die Beriicksichtigung von
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Raumkonstitutionen seit jeher angenommen wird (vgl. Kessl 2016, S. 5 £.). Doch
selbst wenn sich zweifellos ,,Raum und Riumlichkeit [...] als selbstverstandliche
Bestandteile padagogischen Tuns [erweisen], die entsprechend auch in der Spra-
che von Pidagog_innen vielfach Verwendung finden - als Klassenraum, als
Raum jugendlicher Aneignung, als Lern- oder Bildungsort“ (ebd.) - bleibt fest-
zuhalten, dass die Erziehungswissenschaft Defizite in der Umsetzung des in den
Sozial- und Kulturwissenschaften tiberwiegend bereits vollzogenen spatial turns
(vgl. ebd,, S. 6) aufweist.

Wihrend sich hieraus der Auftrag fiir die Erziehungswissenschaft ergibt, sich
um die Verankerung ihrer systematischen Reflexion raumlicher Dimensionen zu
bemiihen, wird nun schon seit einigen Jahren ebenfalls der Anspruch an sie und
andere Wissenschaften gestellt, Hierarchien im Wissenstransfer abzubauen und
von Transfer als ,einem Tauschverhéltnis auszugehen® (Arend/Niederschuh
2020, S.91). Der Wunsch nach der Etablierung eines studentischen Transfer-
raums reiht sich dementsprechend in aktuelle Entwicklungen ein: Er erlaubt
Austausch und Reflexion auf Augenhohe in dem Bewusstsein iiber die sonstige
Unterordnung von Studierenden, basiert aber gleichermafien auf der Uberzeu-
gung, dass studentisches Wissen ebenfalls Wert hat. Selbstverstindlich sollten
studentische (Transfer-)Rdume nicht die universitiare Lehre ersetzen oder wiir-
den sie tiberfliissig machen. Schlief3lich gibt es ebenso Transferprojekte, in denen
»Wissensiiberschuss auf einer der Seiten akzeptiert® (ebd., S. 92) oder sogar not-
wendig ist. Nichtsdestotrotz scheinen studentische Transferrdume eine sinnvolle
und nicht anderweitig ersetzbare Erginzung zu sein. In Anbetracht dessen kann
die Institutionalisierung des Studierendenkongresses Erziehungswissenschaft und
der Bundesfachschaftentagung Erziehungswissenschaft als Beispiele fiir derartige
Formate ein wichtiger Schritt in der studentischen Entwicklung eines erzie-
hungswissenschaftlichen Selbst- und Weltverstindnisses sowie dessen aktiver
Mitgestaltung sein. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden der II. SKEW
und die BuFaTa EW 2021 exemplarisch als solche Rdume vorgestellt.

4 Der ll. SKEW als studentischer Transferraum
fur erziehungswissenschaftliche Theorie, padagogische
Praxis und ein fachliches Selbstbewusstsein

Ins Leben gerufen wurde der I. SKEW als ein partizipatives Veranstaltungsange-
bot fiir Studierende erziehungswissenschaftlicher Facher im Jahr 2019 in Tiibin-
gen, wobei Studierendenkongresse aus der Philosophie, der Soziologie und der
Kunsthistorik als Vorbilder dienten. Von Beginn an verstand sich der Kongress
als offener studentischer Raum, der explizit und ausschliefllich von Studierenden
fir Studierende gestaltet ist, sich an ihren Wiinschen orientiert und auch experi-
mentelle Vorhaben unterstiitzt (vgl. Dobmeier/Méls 2020, S.27f.). Ebenso
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wurde der II. Studierendenkongress Erziehungswissenschaft, der 2021 an den Er-
folg des ersten anschlieflend und das Format fortfithrend in Bielefeld stattfand,
als ,Raum fiir Wissensaustausch auf studentischer Ebene“ (Bohnke/Hone-
mann/Korneli 2020, S. 195) entworfen, um ,,die Mdglichkeit [zu] bieten, The-
men, die fiir Studierende von Bedeutung sind, an andere Studierende weiterzu-
geben und zur Diskussion zu stellen - frei von jeglicher an Noten gekoppelter
Bewertung® (ebd.). Die Finanzierung des II. SKEW und des ankniipfenden Sam-
melbands (Korneli et al. 2022) wurde ebenfalls von Studierenden eigenstindig
durch das Einwerben einer Forderung hochschulbezogener zentraler MafSnahmen
studentischer Verbinde und anderer Organisationen des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung sowie die Beantragung einer Co-Finanzierung durch die
Fakultét fiir Erziehungswissenschaft der Universitét Bielefeld gewahrleistet. In
einer seminardhnlichen Studiengruppe, die von einer der SKEW-Organisa-
tor*innen mit Unterstiitzung einer Dozentin gegriindet und koordiniert wurde,
wurde die ehrenamtliche Planung des Kongresses wie ein reguldres Seminar mit
entsprechenden Leistungspunkten honoriert.!

Unter dem Motto ,,Alle Klarheiten beseitigt? (Hinter-)Fragen der Erzie-
hungswissenschaft lockte der hybride II. SKEW 47 Studierende aus dem gesam-
ten deutschsprachigen Raum an die Universitat Bielefeld und weitere 26 Kon-
gressteilnehmende vor die Bildschirme. Das thematische Spektrum der Kon-
gressbeitrdge, die von den Teilnehmenden selbst vorbereitet und présentiert
wurden, reichte von Schulkritik und Wissenschaftskommunikation iiber Inklu-
sion und Gendersensibilitit bis hin zu erziehungswissenschaftlichen Perspekti-
ven auf juristische Rahmenbedingungen sozialen Zusammenlebens und deren
Transformationspotenziale. Durch die Moglichkeit, ihre Haus- oder Abschluss-
arbeitsthemen bzw. fiir sie interessante Inhalte im Rahmen von Workshops und
Vortrigen vor- und zur Diskussion zu stellen, konnten die SKEW-Teilnehmen-
den nicht nur in einen lebendigen wissenschaftlichen Austausch treten, sondern
gleichzeitig Wissen, (Un-)Klarheiten und Fragen der Disziplin in ihr erziehungs-
wissenschaftliches Selbstverstindnis transferieren.

Der II. SKEW sowie kiinftige Studierendenkongresse bieten folglich einen
statusgleichen und somit fiir universitire Verhiltnisse tiberdurchschnittlich hie-
rarchiearmen Raum fiir den Austausch studentischen Wissens. Dadurch eroff-

1 In einem dhnlichen direkt in die Lehre eingebundenen und professoral angeleiteten Projekt
wurde die Konferenz ,,radikal, sexy, aktuell - Feminismus in historischer Perspektive® orga-
nisiert und der daran anschliefende Tagungsband ,,Feminismus in historischer Perspektive.
Eine Reaktualisierung® (Starosta/Vollmond 2014) herausgegeben. Hier waren die Férdermit-
tel bereits von den Dozierenden eingeworben worden, die Verantwortung fiir die Konferenz
lag allerdings zu gleichen Teilen bei den Seminarteilnehmenden. Besonders die flachen Hie-
rarchien bzw. das durch die Dozierenden entgegengebrachte Vertrauen und die Méglichkeit,
die eigenen wissenschaftlichen Arbeiten zu prisentieren, werden als Griinde fiir die hohe Mo-
tivation zur Inkaufnahme von Mehraufwand fiir die Konferenz angefiihrt (vgl. ebd., S. 9-13).
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nen sich neue Moglichkeiten fiir dessen Transfer ins eigene fachliche Selbstver-
standnis. Zwar gilt es zu reflektieren, dass ein studentischer Raum nie ein voll-
stindig hierarchiefreier Raum ist, da auch er anhand von Differenzlinien wie bei-
spielsweise Race, Class, Gender und Dis/Ability strukturiert und von formalen
Bildungsabschliissen gezeichnet ist. Im universitdren Rahmen bietet er dennoch
einen Raum, der ohne Leistungsbewertungen oder andere Arten der Abhingig-
keit von Vorgesetzten und/oder Dozierenden auskommt. Diese konnen eine be-
ratende Funktion einnehmen, verantwortlich fiir die Wirkmacht des partizipativ
gestalteten Raums sind jedoch die Studierenden: Welches Wissen transferiert
wird und wie dieser Transfer vor sich geht, liegt in ihrer Hand. Da alle Beteiligten
selbst Studierende sind, existieren gemeinsame Erfahrungen und geteiltes Wis-
sen dariiber, welche begrenzende Wirkung hierarchische Rdume beispielsweise
durch anstehende Benotungen haben kénnen. Sie sind daher in der Lage, gerade
solch begrenzende Elemente zu vermeiden - so kann schon allein die Gewissheit,
dass die Vortrage und Workshops in einem nicht klassisch bewertenden Kontext
stattfinden, zu ehrlicheren Fragen sowie der freieren Entfaltung studentischer
Antworten fithren und gleichzeitig als Ubung fiir dhnliche Situationen dienen.
Die Hierarchiearmut in studentischen Transferraumen erlaubt demnach einen
offeneren Austausch, Studierende konnen einander inspirieren und ihre Erfah-
rungen in Verbindung mit denen anderer Studierender aus verschiedensten
Kontexten setzen.

Zum klassischen Transfer von erziehungswissenschaftlicher Theorie in pada-
gogische Praxis kann der SKEW ebenfalls einen Beitrag leisten. Im Rahmen des
II. Kongresses wurden beispielsweise Erfahrungen mit dem Verfassen eines
Webcomics,? der Griindung einer Schule® oder dem Schreiben eines Buches* als
Veranschaulichung eines erfolgreichen Transfers von Theorie in Praxis vorge-
stellt. Vor allem sind der SKEW und ahnliche Formate allerdings dafiir geeignet,
das eigene fachliche Selbstverstindnis bei angehenden Erziehungswissenschaft-
ler*innen auszubauen. Tatsichlich war Anlass fiir den I. SKEW gerade das
Unbehagen, das aus dem nicht-kanonisch verfassten Studium entstehen kann
(vgl. Dobmeier et al. 2020, S. 13). Sich mit Studierenden anderer Universititen
dariiber zu unterhalten, erkennt dies an und begegnet dem Unbehagen aktiv -
was eine ganz andere Qualitét hat, als im Gespridch mit Verwandten oder ehema-

2 Der Webcomic ,Pragmatism Reloaded - Die Siedlerinnen von Chicago® ist unter
https://digital-humanities.uni-tuebingen.de/webcomics/pragmatism-reloaded/index.html
verfiigbar.

3 Mehr Informationen zur auf dem Kongress von Ann-Kathrin Keppke vorgestellten Schul-
griindung sind unter www.marille-schule.de zu finden.

4 In ,Auf ein Bier mit Pddagog:innen: 13 Fallbeispiele fiir eine verantwortliche Kommuni-
kation® (2021) von Anna Maria Kamenik und Alexander Rose werden Fallbeispiele aus
dem padagogischen Alltag theoretisch aufgearbeitet.
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ligen Schulkamerad*innen damit konfrontiert zu sein. Dieser explizit fiir Studie-
rende der Erziehungswissenschaft entworfene Raum eignet sich daher auf beson-
dere Weise dafiir, sich tiber verschiedene Zugange zur Disziplin auszutauschen.
Die kollaborativen Reflexionsmoglichkeiten des Kongresses kommen demzu-
folge dem Transfer von erziehungswissenschaftlichem Wissen in ein professio-
nelles Selbstverstandnis und der Ausbildung eines fachlichen Selbstbewusstseins
mafigeblich zugute. Da neben dem fachlichen Austausch auch die der Disziplin
und des studentischen Engagements inharente politische Dimension zentral fiir
die Entwicklung einer erziehungswissenschaftlichen Haltung ist, sollen mit der
Bundesfachschaftentagung nun eben darauf bezogene studentische Transferpro-
zesse genauer in den Blick genommen werden.

5 Erziehungswissenschaftlicher Transfer auch in politische
Praxis: Die BuFaTa EW als studentischer Beitrag

Mit der Bundesfachschaftentagung Erziehungswissenschaft, die als Nachfolgerin
der zuletzt 2015 stattgefundenen Bundesfachschaftentagung der Padagogik, Er-
ziehungswissenschaft und Bildungswissenschaften (PadFaTa) gelten kann,
wurde im Herbst 2021 iiber den Studierendenkongress hinaus ein institutioneller
Zusammenschluss von Studierendenvertretungen erziehungswissenschaftlicher
Fécher wiederbelebt. Dank des ebenfalls hybriden Veranstaltungsformats konn-
ten an der somit ersten BuFaTa EW ihrer Art 31 studentische Vertreter*innen in
Prisenz sowie sechs Personen digital teilnehmen. Ebenso wie der II. SKEW
wurde die BuFaTa EW 2021 finanziell von der Forderung hochschulbezogener
zentraler MafSnahmen studentischer Verbinde und anderer Organisationen
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung sowie eine Co-Finan-
zierung durch die Fakultit fir Erziehungswissenschaft der Universitit Bielefeld
getragen und im Rahmen der zuvor beschriebenen Studiengruppe geplant.

Die Tagungsgestaltung erfolgte sowohl anhand von Anregungen teilnehmen-
der Fachschaften und Studierendenvertretungen als auch durch vom Organisa-
tionsteam koordinierte Beitrage studentischer Expert*innen aus verschiedenen
Gebieten. So wurden beispielsweise Partizipationsmoglichkeiten in Akkreditie-
rungsverfahren von einem Vertreter des Studentischen Akkreditierungspools pra-
sentiert und die TVStud-Bewegung als gewerkschaftlicher Zusammenschluss
studentischer Beschiftigter von der Bundesausschusssprecherin der GEW Stu-
dierende vorgestellt. Die BuFaTa EW sollte einen studentischen Raum der Ver-
netzung, Verstdndigung und - nicht zuletzt — des (hochschul-)politischen Trans-
fers darstellen und somit helfen, ,die Fachrichtung und die Studierenden
erziehungswissenschaftlicher Studiengénge angemessen im 6ffentlichen Raum
zu vertreten, uns zusammen fiir unsere Interessen einzusetzen und zu relevanten
Fragen eine gemeinsame Position zu beziehen® (Béhnke/Honemann/Korneli
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2020, S. 196). Anliegen der Bundesfachschaftentagung ist es, Erziehungswissen-
schaftsstudierende und im zweiten Schritt auch andere Statusgruppen auf die Re-
levanz studentischer Positionen und deren (angehende) fachliche Expertise fiir
hochschulpolitisches Geschehen aufmerksam zu machen. Schliefilich kommt oft
nicht nur der Transfer von Wissenschaftswissen und Professionserfahrungen in
das eigene Selbstverstindnis haufig zu kurz, sondern auch der Transfer von stu-
dentischen Erfahrungen und erziehungswissenschaftlichem Wissen in (hochschul-
)politische Diskurse.

Wihrend der SKEW als weitestgehend in sich geschlossener Raum konzipiert
ist, an dem Studierende auf moglichst hierarchiefreie Weise teilhaben und nach
dessen Auflosung sich potenziell eine Verdnderung von Selbst- und Weltbildern
vollzogen hat, ist die BuFaTa EW darauf ausgelegt, als Vorbereitung und Aus-
gangspunkt fiir ein selbstbewusstes studentisches Agieren in hierarchisch
strukturierten Rdumen zu dienen. Als hierarchiearmer Raum soll die Tagung
Studierendenvertretungen die Verstindigung iiber studentische Interessen er-
moglichen und ihren Vertreter*innen so erlauben, diese Interessen in und ge-
geniiber Organisationen und Institutionen (wie z. B. Fakultiten, Universititen,
Ministerien, Hochschulgesetzen oder Akkreditierungsprozessen) stark zu ma-
chen. Selbst wenn im Allgemeinen ,institutionalisierte studentische Politik [...]
seit den 70er Jahren kontinuierlich an Wirkmacht im Diskurs gesellschaftlicher
Opposition und/oder Reform verloren® (Bretschneider 2003, S. 176) hat, bleibt
fir die Erziehungswissenschaft als vergleichsweise junge bzw. stark gewandelte
Disziplin im Besonderen zu fragen, ob sie tiberhaupt iiber ein solches Hochzeit-
Kapitel studentischer Politikbeteiligung in ihrer Geschichte verfiigt. SchlieSlich
ist ,im Zuge der Differenzierung der Disziplin und des personellen Ausbaus in
den 1970er Jahren, als mangels eigenen Nachwuchses eine Reihe von Personen
aus anderen Fachern, insbesondere aus Psychologie und Soziologie, auf Profes-
suren fiir Erziehungswissenschaft berufen wurden® (Horn 2014, S. 24) anstelle
von hochschulpolitischen Anliegen zunichst ,,die Frage nach der disziplindren
Identitdt der Erziehungswissenschaft und nach ihrem Status stérker in den Vor-
dergrund geriickt® (ebd., S. 24 f.). Nachvollziehbar also, dass auch Erziehungs-
wissenschaftsstudierende andere Sorgen hatten. Seitdem ist hingegen viel pas-
siert, die Disziplin hat tendenziell an offentlichem Einfluss gewonnen (vgl.
Fatke/Oelkers 2014, S.7) und politisches Handeln unterliegt stetigem Wandel
und folgt zum Teil neuen Logiken (vgl. Bretschneider 2003, S. 175) — hochste
Zeit, auch oder vor allem in der Erziehungswissenschaft die Frage nach studen-
tischer Partizipation im Politikbetrieb wieder zu stellen. Und wo ginge das besser
als in einem studentischen Raum fiir (hochschul-)politische Transferprozesse?

Zentral fir die Bundesfachschaftentagung ist die stete Riickkopplung an die
Studierendenschaft, deren Vertretungen im Rahmen der Tagung zusammen-
kommen. Dass die Kernaufgaben der Teilnehmenden nicht die Arbeiten fiir die
BuFaTa sind (sondern neben ihrem eigenen Studium vor allem die lokale Fach-
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schaftsarbeit an den Hochschulen), erschwert zwar ihr politisches Wirken, beugt
so aber auch der Gefahr vor, von politischen Diskursen ,domestiziert” (Bret-
schneider 2003, S. 175) zu werden, also kontingente Verhaltnisse als vermeintlich
unveridnderbar oder bestméglich zu begreifen und so die eigenen Interessen und
Forderungen aus dem Blick zu verlieren. Die personelle Veranderung, die mit
dem Wechsel der Organisationsteams der BuFaTa EW {iber die Jahre hinweg
verbunden ist, kann vor diesem Hintergrund als Stirke betrachtet werden: Die
Tagung gilt in erster Linie dem Austausch studentischer Anliegen. Dadurch, dass
Menschen nach ihrem Hochschulabschluss - also ab dem Zeitpunkt, an dem sich
ihre Anliegen positionsbedingt verdndern - automatisch nicht mehr in Fach-
schaften vertreten sind, bleibt der Fokus allein auf aktuellen studentischen Inte-
ressen. Unter der Voraussetzung, dass diese dort Raum und Gehor bekommen,
konnen BuFaTa-Delegierte als Vertreter*innen in Akkreditierungsverfahren,
dem Kampf um Tarifvertrage oder als studentische Stimmen im Erziehungswis-
senschaftlichen Fakultatentag reflektiert Position beziehen und sich fiir die Inte-
ressen von Studierenden erziehungswissenschaftlicher Facher einsetzen.

6 Fazit

Im Allgemeinen ist die Hochschule wohl ebenso als vielschichtig, sprich eine
grofle Zahl unterschiedlicher Menschen in verschiedenen Positionen einbin-
dend, wie vielseitig, folglich unterschiedlichen Aufgaben nachkommend, zu be-
zeichnen. Dabei kann die Gestaltung von Transferprozessen als eines ihrer zent-
ralen Anliegen betrachtet werden. Aus der Position von Studierenden heraus
wurde hier mit Blick auf die eigene Disziplin, die Erziehungswissenschaft, die
Aufmerksamkeit iiber den Transfer von Wissenschaftswissen in (pddagogische)
Praxis hinaus auf den Transfer von Wissenschaftswissen und Professionserfahrun-
gen in das Selbstverstindnis der Studierenden sowie den Transfer von studenti-
schen Erfahrungen und erziehungswissenschaftlichem Wissen in (hochschul-)poli-
tische Diskurse gerichtet.

Diese beiden Transferprozesse lassen sich als unabdingbar fiir eine partizipa-
tive und reflektierte Hochschule beschreiben, die Studierende nicht als Konsu-
ment*innen von Fachwissen oder vermeintlich notwendiges Ubel neben For-
schungspraxis versteht. Hierfiir wurde die Relevanz studentischer Transferrdume
herausgestellt. Als statusgleiches und somit hierarchiearmes Zusammenkommen
junger Menschen an universitiren Orten bieten sie eine Alternative zu den sonst
stets prasenten Hierarchien in Lehre und Anstellungsverhiltnissen. Sie ermdogli-
chen den Studierenden ein neues In-Kontakt-Kommen mit sich selbst, anderen
Studierenden, ihrem Fach und mit der Hochschule selbst. Wahrend hierarchisch
strukturierte Riume hdufig mit dem Gefiihl verbunden sind, die vermeintlich
richtigen Antworten zu erfahren oder geben zu miissen, konstituieren sich stu-

286



dentische Riume um Fragen, Probleme und Unsicherheiten herum. Unklarhei-
ten sollen nicht in erster Linie ausgerdumt werden, sondern explizit Raum bei
denjenigen bekommen, die diese ebenso betreffen. Der SKEW und die BuFaTa
EW galten als Beispiele fiir Formate, die gerade in der Erziehungswissenschaft
ein fachliches Selbstbewusstsein stirken und auf denen hochschulpolitische Be-
teiligung basieren kann.
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V Grenzen



Grenzbereiche und unaufhebbare
strukturelle Differenzen von padagogischer
Praxis und Erziehungswissenschaft

Imke Kollmer

1 Einleitung

»Die Gedankengebilde der Wissenschaft sind ein hinterweltliches Reich von kiinstli-
chen Abstraktionen, die mitihren diirren Hianden Blut und Saft des wirklichen Lebens
einzufangen trachten, ohne es doch je zu erhaschen. Hier im Leben aber, in dem, was
fiir Platon das Schattenspiel an den Wianden der Hohle war, pulsiert die wirkliche Re-
alitat: das andere sind von ihr abgeleitete und leblose Gespenster und sonst nichts®
(Weber 1994, S. 11).

Der Erziehungswissenschaft haftet neben ihrem Anspruch, eine wissenschaftli-
che Disziplin zu sein, ,traditionsgemifl auch eine ,praktische® Orientierung®
(Vogel 1999, S. 734) an. Dieser Umstand prégt die Disziplin vor allem im Kontext
der schulischen Bildung, aber auch anderen praktischen Bereichen der Padago-
gik. Viele erziehungswissenschaftliche Befunde weisen eine spezifische Kultur-
bedeutsamkeit, beispielsweise Fragen bildungsbezogener Ungleichheit betref-
fend - und besonders prominent vertreten durch internationale Schulleistungs-
studien —, aus. Sie werden nicht nur disziplinintern und transdisziplinér, sondern
aufgrund ihres allgemeinen Interesses auch medial besonders intensiv diskutiert.
Die Richtung der Bearbeitung des Problems, im genannten Beispiel der kaum
negierbare Anspruch des Abbaus bildungsbezogener Ungleichheiten, ist damit
gesetzt. Die Beantwortung der hier eingelagerten Transferfrage — die Uberfiih-
rung spezifischer erziehungswissenschaftlicher! Befunde in Schulpraxis und Bil-
dungspolitik - findet sich weniger in einem ob als vielmehr in einem wie: Dass
die Erkenntnisse der Erziehungswissenschaft praktische Bedeutsamkeit fiir die

1 Ich widme mich hier nicht dem Umstand, dass — vor allem in der medialen Rezeption —
erziehungswissenschaftlich mit erziehungswissenschaftlich relevant gleichgesetzt wird. Da-
runter fielen dann beispielsweise auch Befunde der Bildungsokonomie, die eher mit der
Volkswirtschaftslehre als der Erziehungswissenschaft verwandt sind.
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padagogische Praxis® und teilweise dariiber hinaus beanspruchen respektive zu
beanspruchen haben, scheint also weitestgehend auf3er Frage zu stehen. Und es
erwiese sich auch als wenig zielfiihrend, eine kiinstliche Trennung von padago-
gischer Praxis und die padagogische Praxis betreffender Theorie(bildung) her-
beizufiihren. Insofern muss die Frage, ob die erziehungswissenschaftliche For-
schung sich an Fragen pddagogischer Praxis orientieren darf oder sollte klar
bejaht werden. Was bliebe ihr, verzichtete sie darauf?

Die Erziehungswissenschaft® kann also als eine Disziplin gelten, in der die
Idee von Transfer immer schon virulent ist. Zumeist lasst sich dies, implizit oder
explizit, auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis oder, je nach Perspektiveinnahme,
auf das Theorie-Praxis-Problem engfiihren. Die hier eingenommene Perspektive
orientiert sich an der letztgenannten Figur. Theorie und Praxis sind, soweit die
vorlaufige Arbeitsdefinition, nicht nur in einem deskriptiven Sinne aufeinander
verwiesen, sondern stehen in immanenter Spannung zueinander und korrespon-
dieren mit einem konstitutiven Strukturproblem. Meine Uberlegungen schlie-
Ben an dieses, die Erziehungswissenschaft wie kaum ein anderes prigende,
Thema an und fassen die Transferfrage als Spielart ebenjenes Problems auf. Die-
sem Komplex vermag man hinsichtlich der Extensivitdt seiner Elaborationen
kaum etwas Neues hinzufligen. Auch ich nehme dies nicht in Anspruch. Mein
Beitrag weist einmal mehr darauf hin, Theorie und Praxis - auch entgegen allge-
meiner Vermittlungsbestrebungen - als Sphéren mit je eigener Dignitit ernst zu
nehmen. Zugespitzt ldsst dieser Hinweis sich vielmehr als Erinnerung verstehen,
ihre zentrale Differenz nicht widerspruchsfrei einebnen zu konnen.

Um mich diesem Komplex zu widmen, rekapituliere ich in Kapitel 2 einige
Aspekte zum Verhiltnis von Theorie und Praxis und ihrer Unvermittelbarkeit.
Die Dimension der Praxis vertiefend, weise ich im anschlieflenden Kapitel 3 auf
eine hier eingelagerte immanente Spannung hin. Kapitel 4 widmet sich der aus-
bildungslogisch bedeutsamen Differenz methodischer und praktischer Kritik im
Anschluss an die strukturtheoretische Professionstheorie. Diese Stringe werden
in Kapitel 5 gebiindelt und in Kapitel 6 in Bezug die fehlende Vermittelbarkeit

2 Pidagogische Praxis wird hier aufgefasst als eine Praxis, die nicht auf ingenieuriales Wissen
zuriickgreifen kann; die zugleich wirkt, aber ,nicht wirken wollen® darf (Petzelt 1964,
S. 158).

3 Ich beschranke mich, sofern ich von der universitir verankerten ausbildungslogischen Zu-
standigkeit der Disziplin spreche, auf die begriffliche Verwendung von Erziehungswissen-
schaft. Hierunter ldsst sich begrifflich auch die an den jeweiligen Universititen - und je
nach Bundesland in Deutschland auch als Pidagogische Hochschule gefiihrten - als Pida-
gogik benannte Disziplin fassen. Die von mir vorgenommene Benennung als Erziehungs-
wissenschaft hat zuvorderst pragmatische Griinde. Ich sehe in der Betonung der Erzie-
hungswissenschaft im Gegensatz zur immer schon stirker praktisch konnotierten Doppel-
bedeutung der Piddagogik - als akademischer Disziplin und praktischer Ausiibung - nicht
ihr grundlegendes Strukturproblem aufgehoben.
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von Theorie und Praxis zugespitzt. Als zentrale Pointe hinsichtlich der Transfer-
frage zeigt sich sodann, dass eine professionstiberschreitende Form des Dialogs
von Wissenschaft und Praxis immer auch Gefahr lauft, mit bildungspolitischen
Interessen versehen und vereinnahmt zu werden.

2 Einige Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Problem

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis (in) der Padagogik ist, ebenso wie umfassende
disziplininterne und ,selbstbeziigliche“ (Ziehe 1996) Uberlegungen dazu (vgl.
exemplarisch Weniger 1952; Benner 1980; Wernet 2016; Meseth/Proske 2018;
Rheinldnder/Scholl 2020; Rothland 2020), zeitlos (Fleischmann/Giiler 2017).
Dieser Umstand liegt weniger in der Unfahigkeit der Theoretiker:innen, diese
Spannungen aufzulsen als in einem tiefgreifenden Strukturproblem der Rela-
tion(ierung) von Theorie und Praxis begriindet. Aus einer dialektischen Perspek-
tive handelt es sich hierbei um ein auf Dauer gestelltes Spannungsverhéltnis, das
sich bis zum heutigen Tag einer widerspruchsfreien Vermittlung entzieht.

Dementsprechend versucht die hier eingenommene Perspektive den Pfad der
Auslotung der Moglichkeiten des Transfers zwischen Erziehungswissenschaft!
und Praxis gar nicht erst zu beschreiten. Nimmt man die Position der Unvermit-
telbarkeit von Theorie und Praxis in einem strengen Sinne ein, so fehlt es, ver-
kiirzt gesprochen, an plausiblen Argumenten, wie ein professionsiiberschreiten-
des Transfervorhaben vermittelbar sein kann.

Dieses Vorgehen liegt weniger in der Idee des Transfers begriindet als viel-
mehr in der konkreten disziplindren Verortung und fuflt auf einer hier vorge-
nommenen Engfiihrung der Erziehungswissenschaft. Dem folgend lasst sich das
Theorie-Praxis-Verhaltnis entweder primar aus der Perspektive der Praxis in den
Blick nehmen und dabei theoretische wie praktische Aspekte beriicksichtigen:
Welchen Nutzen hat Theorie fiir die padagogische Praxis? Man kann das Theo-
rie-Praxis-Verhiltnis auch zuvorderst aus der Perspektive der Theorie fokussie-
ren und dabei theoretische wie praktische Aspekte aufeinander beziehen: Was
leistet Theorie fiir die padagogische Praxis? Aber auch: Was leistet Theorie fiir
das Verstdndnis der padagogischen Praxis? Auf letztgenannte Frage mochte ich
die hier vorgenommene Perspektive zuspitzen. Erziehungswissenschaft wird
hierbei von ihrer universitaren Eigenlogik aus gedacht; eine Orientierung an ih-

4 Ich verwende im Text die Formulierungen Erziehungswissenschaft und Praxis, Wissen-
schaft und Praxis sowie Theorie und Praxis. Sie werden hier nicht trennscharf voneinander
verwendet. Wenn in Kapitel 4 die Rede von wissenschaftlicher Kritik ist, so schlief3t dies
die Erziehungswissenschaft beispielsweise schon immer mit ein. Andersherum verweist die
explizite Rede von der Erziehungswissenschaft nicht auf ein die Wissenschaft(en) genera-
lisierbares Phanomen.
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rer Niitzlichkeit fiir die Praxis gedanklich suspendiert. Daraus sollte nicht das
folgenreiche Missverstindnis einer Negierung der Niitzlichkeit® innerhalb dieses
spannungsreichen Wechselverhiltnisses abgeleitet werden. Dem ist mitnichten
so; ihr gedanklicher Ausschluss sollte nicht mit einem faktischen Ausschluss
gleichgesetzt werden. Folgt man Adornos Uberlegungen zur Dialektik, ist dies
auch gar nicht moglich, denn Theorie und Praxis lassen sich nur als ein perma-
nentes und zugleich konstitutives Wechselspiel verstehen (vgl. 1958/2010,
S.55f).

Ich habe oben darauf hingewiesen, dass ich das Theorie-Praxis-Verhaltnis
vielmehr als Theorie-Praxis-Problem auffasse. Dies ist mehr als eine sprachliche
Nuancierung, sondern speist sich aus dem Umstand, dass die Verwiesenheit von
Theorie und Praxis, neben den konkreten Problemen (in) der padagogischen
Praxis, immanent spannungsreich ist. Ich fasse das Theorie-Praxis-Verhéltnis
also als mit einem doppelten Problem behaftet auf. Aus diesem Grund wihle ich
im Folgenden die Formulierung des Theorie-Praxis-Problems. Dieses doppelte
Problem ist meines Erachtens erstens ein, ebenfalls doppeltes, praktisches Prob-
lem, das heif3t ein Problem der padagogischen Praxis und der wissenschaftlichen
Praxis, die sich ,als paradoxale unpraktische Praxis [konstituiert]“ (Oevermann
1996, S. 99). Es handelt sich hierbei zweitens um ein Strukturproblem, das heif3t
um jene immanenten Spannungsverhiltnisse, die sich nicht widerspruchsfrei
auflosen respektive vermitteln lassen (vgl. Kollmer 2022, S. 2).

Es geht mir im Folgenden also nicht um eine Auseinandersetzung mit den
stetig wachsenden Perspektiven des Transfers zwischen Erziehungswissenschaft,
péadagogischer Praxis und - im abstrakten Sinne auch - Gesellschaft. Dem fol-
gend ignoriere ich auch jene Perspektiven, die sich auf ihre Potenziale beziehen,
sondern nehme die unpraktische Perspektive ein, die sich der universitiren Ei-
genlogik folgend der Frage widmet: ,Erziehungswissenschaft — wozu?“ Diese
Formulierung orientiert sich offenkundig an der von Adorno aufgeworfenen
Frage: ,Erziehung - wozu?“ (1970). Ihre doppelte Auslegungsmoglichkeit lasst
sich einerseits hinsichtlich ihres Sisyphoscharakters® - also im Sinne eines ,, Wozu
sich eigentlich tiberhaupt der Mammutaufgabe Erziehung widmen?“ -, anderer-
seits als inhaltlich-normativer Horizont - also im Sinne eines ,,Zu was fiir einem
Menschen soll das Subjekt erzogen werden?“ — ausbuchstabieren. Binden wir diese
beiden Lesarten an die Frage ,,Erziehungswissenschaft — wozu?“ zuriick, so kon-
kurriert auch hier die Lesart nach dem Zwecke mit der Frage ihrer bildenden,
hier: ausbildungslogischen Orientierung.

5 Zum Komplex von Wahrheit und Niitzlichkeit vgl. Kaldewey (2013).
6 Adorno hat auf dieser Seite vielmehr die Notwendigkeit der Erziehung im Blick (vgl. ebd.,
S. 105). Mir scheint diese Perspektive jedoch eigentiimlich undialektisch verfasst.
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Einer Position, die im Verhaltnis von Theorie und Praxis weniger ihre Poten-
ziale sieht, als vielmehr die immanenten Probleme freizulegen versucht, unter-
stellt man eine idealisierende Perspektive auf Theorie und damit verbunden eine
Abwertung von Praxis (vgl. Weniger 1952, S. 7; Schneider/Cramer 2020, S. 26).
Dem ist im vorliegenden Beitrag mitnichten so. Es geht vielmehr darum, die Ei-
genlogiken von Theorie und Praxis darzulegen und damit gerade ihre jeweils spe-
zifische Dignitdt hervorzuheben. Mein Argument zielt also nicht darauf ab, das
konstitutive Spannungsverhaltnis von Theorie und Praxis aufzuldsen, das heif3t
voneinander zu trennen oder aufzuheben respektive in einem geradezu He-
gel’schen Sinne zu vermitteln. Es geht vielmehr darum, einer in der padagogi-
schen, und wie wir noch sehen werden auch bildungspolitischen, Sphére einge-
lagerte Tendenz von Machbarkeitsiiberlegungen und Erwartungshaltungen
hinsichtlich ihrer ,Imagerien® (Wernet 2016) zu ddmpfen. Dies gilt umso schér-
fer fiir die hier zentralthematische Dimension des Transfers jenseits des diszipli-
nér verhandelten Verhiltnisses von Theorie und Praxis.

3 Das Spannungsverhéltnis zwischen der Dignitat der Praxis
und praktischer Evidenz

Ich habe in aller Knappheit dargelegt, dass mir eine Vermittlung zwischen den,
aus der hier eingenommenen Perspektive in einem strengen Sinne kaum vermit-
telbaren, Positionen von Praxis und Theorie nicht widerspruchsfrei moglich
scheint. Die Behauptung der kaum vermittelbaren Positionen scheint insofern
besonders erklirungsbediirftig, als dass die Erziehungswissenschaft vielfach mit
dem Versuch ihrer Vermittlung befasst ist. Sei es in praktischer Absicht, also der
Ubersetzung von wissenschaftlicher Erkenntnis in praxistaugliche Konzepte,”
der wissenschaftlichen Evaluation in der piddagogischen Praxis beobachtbarer
Phénomene oder dem professionalierungstheoretisch zumeist als selbstverstand-
lich® geltenden Fallbezug (vgl. Kunze 2018, S. 195).

7 ,Ein Blick auf die Geschichte des padagogischen Denkens mag sogar den Anschein erwe-
cken, dafl der unablissige Wechsel von Theorien und Konzepten das eigentlich Normale
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung ausmacht“ (Tenorth 1983, S. 347).

8 Besonders prominent vertreten ist die auch im vorliegenden Text als zentrale Referenz gel-
tende strukturtheoretische Professionalisierungstheorie Oevermanns. Im Abgleich zur
Medizin und Jurisprudenz, die neben der Theologie zu den klassischen Professionen zah-
len, gilt ihm der Lehrberuf als professionalisierungsbediirftig (vgl. Oevermann 1996,
S. 178 ff.). Wenzl macht darauf aufmerksam, dass der Hauptgrund fiir die fehlende Profes-
sionalisierung bei Oevermann ausgelagert wird, d. h. nicht der strukturellen Verfasstheit
des Lehrberufs — im Gegensatz zur Professionalisierung von ,Arzten und Anwil-
ten“ (Wenzl 2020) - entspricht, sondern dufleren Merkmalen, allen voran der gesetzlichen
Schulpflicht.

294



Die Eigenlogik der piadagogischen Praxis kann als ein zentraler Fluchtpunkt
(in) der Erziehungswissenschaft bezeichnet werden. In der Erziehungswissen-
schaft wird Praxis zumeist mit schulischer Praxis oder mit berufsbezogener Pra-
xis gleichgesetzt. Dabei lassen sich zwei, in ihrer Eigenlogik disparate Praxisbe-
griffe nachzeichnen: Erstens die genannte berufsbezogene Praxis sowie zweitens
eine spezifische Interessen vertretende, politische (hier: bildungspolitische) Pra-
xis. Beide Formen kénnen Uberschneidungen aufweisen. Es eint sie, dass sie je-
weils konkrete praktische Interessen vertreten. Damit unterscheiden diese beiden
Praxisformen sich von der ,unpraktischen (Oevermann 1996, S. 99) und ,,unei-
genniitzigen“ (Merton 1942/1985, S. 96 f.) Praxis der Wissenschaft.

Hier tritt das Strukturproblem des Verstehens wissenschaftlicher Tatigkeit
und der Schwierigkeit ihrer (berufs-)praktischen und bildungspolitischen Uber-
setzbarkeit hervor. Ich méchte dies in Absicht einer Analogiebildung anhand ei-
nes Beispiels aus der Geschichte der Medizin illustrieren. Der Philosoph Michael
Hampe legt daran anschlieflend dar, mit welchen umfassenden praktischen Kon-
sequenzen wissenschaftliche Erkenntnis korrespondieren kann. Vollzog sich in
der Medizin im 19. Jahrhundert eine Transformation von einem naturphiloso-
phischen Fundament ihrer Wissensbestinde hin zu experimentellen Studien
(vgl. Hampe 2009, S. 357), hat sich dieses Vorgehen immer weiter ausdifferen-
ziert. Viele in experimentellen Settings gewonnene Erkenntnisse haben Eingang
in ,gesellschaftspolitische Mafinahmen® (ebd., S. 358) gefunden, darunter die
»Offentlich finanzierten Kampagnen gegen Fettleibigkeit, Bluthochdruck und se-
xuell tibertragbare Krankheiten“ (ebd.). Die Studien wurden ,,zur Basis fiir Kritik
am vorherrschenden Lebensstil“ (ebd.). Dieser Aspekt ist ganz und gar nicht fol-
genlos fiir die Deutungshoheit, die mit der Etablierung experimenteller Studien
respektive Wissenschaften einhergeht. Denn zunidchst stellt sich die Frage, wel-
chen Akklamationsdruck entsprechende Ergebnisse erzeugen konnen. Niemand
kann, aus gesundheitspolitischen, demographischen oder volkswirtschaftlichen
Griinden, ein ernsthaftes Interesse daran haben, entsprechende Befunde nicht als
Fundament fiir Vorschldge zum Wandel des Lebensstils zu diskutieren. Praziser:
Ein grundlegendes Interesse daran, gesundheitliche Schéden fiir die Individuen
und damit die Gesamtgesellschaft abzufedern, kann plausibel kaum negiert wer-
den.’ Grund dafiir ist meines Erachtens eine fehlende Enthaltsamkeit, die mit ei-
ner, gerade padagogische Themen betreffenden, Involviertheit einhergeht: ,,je
,allgemeiner® das Problem ist, um das es sich handelt, d. h. aber hier: je weit-
tragender seine Kulturbedeutung, desto weniger ist es einer eindeutigen Be-
antwortung aus dem Material des Erfahrungswissens heraus zuganglich, desto

9  Davon relativ unabhéngig scheint mir das Argument der Autonomie der Subjekte zu sein.
Man kann dem erwachsenen Subjekt eine hohe Autonomie und Eigenverantwortung zu-
schreiben und dennoch die Auffassung teilen, die in diesem Beispiel imaginierten, gesamt-
gesellschaftlichen Schiden gering zu halten.
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mehr spielen die letzten hochst personlichen Axiome des Glaubens und der Wer-
tideen hinein®“ (Weber 1904/1982, S. 153; Herv. i. O.). Ein Aspekt, der sich hin-
sichtlich padagogischer Phdnomene erheblich stirker zeigt als beziiglich anderer
Disziplinen.'” Dies mag zum einen daran liegen, dass wir als Subjekte ausdiffe-
renzierter Gesellschaften iiber mannigfaltige, je spezifische, zuriickliegende und
aktuelle, gute und schlechte, vor allem aber zahlreiche padagogische Erfahrungen
als Erzogene und vielfach auch als Erziehende verfiigen.

Finden bestimmte bildungsbezogene Befunde also Eintritt in den offentli-
chen Diskurs, kdnnen sie wahre Beben auslésen. Bildungsthemen betreffend ha-
ben zuletzt die auch als Schock bezeichneten Befunde der PISA-Studien ein sol-
ches verursacht. Hier ldsst sich eine Analogie bilden, zu dem was Hampe
hinsichtlich der Medizin markiert hat: Mit dem erziehungswissenschaftlich ver-
brieften Wissen um international vergleichsweise schlechte Grundkompetenzen
kann niemand dafiir pladieren, diese so hinzunehmen und das Problem nicht zu
bearbeiten. Mir geht es an dieser Stelle nicht so sehr um die Frage - und haufig
auch Fragwiirdigkeit —, was die Befunde im Einzelnen aussagen und eine, bei-
spielsweise konzeptionelle oder methodische, Kritik an entsprechenden Studien.
Sind aus solchen Studien entstammende Befunde allerdings erst in der Welt, so
kann sich eine Dynamik entfalten, die in umfassende Transformationsforderun-
gen miinden oder - beim (vermeintlichen) Ignorieren entsprechender Ergeb-
nisse — auch Emporung auslosen konnen (vgl. z. B. Schumann 2021)." Die Be-
funde, ebenso wie die Emporung dariiber, zirkulieren dann relativ entkoppelt
von der immer schon theoretisch gedachten Praxis und praxisbezogenen Theo-
rie. Wahlweise die falsche padagogische Praxis oder die ignorante Theorie zu
schelten, erweist sich nicht als zielfithrend. Fiir eine gehaltvolle Auseinanderset-
zung bedarf es begriindeter Formen der Kritik.

10 Um die strukturelle Differenz zu markieren, sei auf ein Phdnomen im Zuge der Covid-19-
Pandemie verwiesen: Wahrend es sich als mehr oder weniger legitim erwiesen hat, Schiile-
rinnen und Schiiler von ihren zumeist padagogisch nicht ausgebildeten Eltern beschulen
zu lassen, wiirde zugleich niemand auf die Idee kommen, medizinische Behandlungen von
medizinisch ebenfalls nicht ausgebildeten Personen ersatzweise durchfiithren zu lassen.
Mein Argument sollte nicht als Polemik missverstanden werden. Vielmehr soll hier auf ein
grundlegendes Strukturproblem an den Rindern pidagogischer Praxis hingewiesen wer-
den (vgl. auch Wenzl 2020).

11 Aus Umfangsgriinden verzichte ich auf eine dezidierte Bezugnahme der kritischen Ausei-
nandersetzung mit evidenzbasierter Padagogik (vgl. dazu die Beitrage in Bellmann/Miiller
2011 und besonders Keiner 2011).
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4 Methodische Kritik

Ein zentrales Element der strukturtheoretischen Professionalisierungstheorie
Ulrich Oevermanns betont die ,,unhintergehbare kategoriale Differenz von Wis-
senschaft und Praxis“ (Oevermann 1996, S. 98). Wissenschaft und Praxis unter-
scheiden sich nicht nur hinsichtlich ihrer Nahe und Distanz sowie Konkretion
und Abstraktion zu einem Gegenstand, sondern auch hinsichtlich ihrer Verfah-
ren und Wertgebundenheit. Oevermann fokussiert dabei auf die Erfahrungswis-
senschaften. Implizit dienen ihm die Ausfithrungen Max Webers zur ,,Objektivi-
tat“ sozialwissenschaftlicher Erkenntnis als theoretischer Referenzrahmen. Hier
formuliert dieser, ,daf} es niemals Aufgabe einer Erfahrungswissenschaft sein
kann, bindende Normen und Ideale zu ermitteln, um daraus fiir die Praxis Re-
zepte ableiten zu konnen“ (Weber 1904/1982, S. 149). Nun handelt es sich hierbei
zwar um eine Binse, was jedoch nichts an dem Umstand dndert, dass sie explizit
oder implizit im padagogischen Kontext vielfach weiterhin Giiltigkeit zu bean-
spruchen versucht.

Die Differenz von Wissenschaft und Praxis lasst sich hinsichtlich ihrer argu-
mentativen Orientierung in zwei Modi ausdifferenzieren: methodische und
praktische Kritik (vgl. Oevermann 1996, S. 99 ff.). Erstgenannte erweist sich im
vorliegenden Kontext als zentral. Methodische Kritik setzt die ,feste Sicherheit
der Arbeitsmethode“ (Weber 1994, S. 6) voraus, was bei Weber in der Pointe
miindet, dass zwar auch ,,Dilettanten® bedeutsame Einfille haben kénnen, diese
wissenschaftlich jedoch unerheblich sind. Thnen fehlt die methodisch kontrol-
lierte und intersubjektiv nachvollziehbare Begriindungsbasis, die konstitutiv fiir
den wissenschaftlichen Diskurs ist. Dieser zeichnet sich aus durch die ,,idealisie-
rende [...] Abstraktion von konkreten Interessen (Oevermann 1996, S. 99) der
nicht erkenntnisorientierten, im Falle der Padagogik also konkret handlungsre-
levanten aber auch mit bildungspolitischen Interessen versehenen, Praxis: ,,Me-
thodische Kritik ist immer Kritik an der Geltung von Behauptungen und Uber-
zeugungen iber die Beschaffenheit der erfahrbaren Welt“ (ebd.). Sie bedarf der
Einiibung im wissenschaftlichen Diskurs, der sich idealtypisch in der universiti-
ren Lehre entfalten kann. Die Betrachtung von Theorie und Praxis impliziert im-
mer auch unterschiedliche Perspektiven auf padagogisches Wissen. Es fungiert
dabei, wie wir hinsichtlich unterschiedlicher Perspektiven und Interessen sehen,
zugleich ,als Orientierung und als Problem® (Oelkers/Tenorth 1991). Methodi-
sche, und das heif3t vor allem intersubjektiv nachvollzieh- und begriindbare, Kri-
tik hilft nicht dabei, diese Spannung aufzul6sen. Sie hilft aber, diese Spannung
als solche fassbar zu machen und einordnen zu konnen. Demgegentiber ist prak-
tische Kritik fundamental fiir die Kritik bestehender Lebensverhéltnisse. Sie ist
dadurch zugleich ,wie Praxis selbst immer wertgebunden® (Oevermann 1996,
S.99).
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Auch wenn Theorie und Praxis sich der hier eingenommenen Perspektive
folgend nicht in einem strengen Sinne vermitteln lassen, erweisen sich beiden
Dimensionen in einem professionstheoretischen Sinne als unhintergehbar fiir
ein fundamentales Verstindnis theorie- und praxisimmanenter Wissensbe-
stinde, Prinzipien und Verfahren. Methodische Kritik und die Fahigkeit zur Ein-
nahme einer methodisch begriindeten kritischen Position dienen dabei als Be-
zugspunkte, ,die bewdhrtesten, von der Praxis liebgewonnenen und ihr ganz
selbstverstandlich geltenden Uberzeugungen® (ebd., S. 101) identifizieren und
problematisieren zu kénnen.

5 Biindelnde Uberlegungen

Padagogisches Wissen tritt in einer naturwiichsigen Form in den ,elementaren
menschlichen Lebensbereichen (Terhart 1991, S. 129) in Erscheinung und ist in
seiner verwissenschaftlichten Form immer auch fragiles Wissen. Dies lasst sich
zum einen aus einer erkenntnistheoretischen Perspektive darlegen: Fiir jedwede
Form wissenschaftlichen Wissens gilt, dass es so lange Wahrheit beanspruchen
kann, bis es falsifiziert wird. Zugleich gilt, dass ,,keine wissenschaftliche Einsicht
als gewiss gilt“ (Hampe 2009, S. 361; Herv. i. O.) respektive gelten kann. Die Tat-
sache, sich irren zu kénnen - und sich letztlich wohl an einem bestimmten Zeit-
punkt der Entwicklung der jeweiligen fachspezifischen Wissensbestinde auch
tatsdchlich zu irren - ist fiilr Wissenschaft konstitutiv. Fiir sie gilt, dass sie im
Sinne der Proponenten-Opponenten-Logik argumentativ widerlegt werden
kann. Je nach Charakter der Disziplin kann diese Giiltigkeit des bestehenden
Wissens kiirzer oder langfristiger ausfallen.”” Zum anderen wird die Produktion
pédagogisch relevanten Wissens gerade aufgrund seiner Affinitit zur Praxis hau-
tig auch bildungspolitisch bedeutsam. Dieser Umstand kann zu doppelten Ver-
einnahmungen fithren. Er kann auch dazu beitragen, dass mit einem bildungs-
politischen Wandel oder dem Eingang neuer Wissensbestinde, beispielsweise
aus groflen Schulleistungsstudien, padagogisch nicht obsoletes Wissen verdrangt
wird. Man kénnte das relative Desinteresse — sowohl der Erziehungswissenschaft
als auch der Gesellschaft'® - an Erziehung (vgl. dazu einige Beitridge in Nohl 2020)
auch als ein Merkmal der Fokussierung auf Evidenzbasierung deuten. Denn wih-

12 Was wiederum nicht heifit, dass die langfristigen Probleme und Fragestellungen nicht
sachlogisch jederzeit gelost werden kénnten. Eindriicklich gezeigt wird dies an der durch
den Mathematiker Perelman erfolgten Losung eines von sieben sogenannten mathemati-
schen Millenniumproblemen (vgl. Gessen 2013).

13 Die auf sehr unterschiedliche Griinde zuriickzufiihren sind: Das gesellschaftliche Desinte-
resse sowie die ,a-padagogische Haltung moderner Eltern® (Maiwald 2020) korrespondiert
meines Erachtens mit einem Unbehagen an der Erziehung.
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rend schulische Leistung sich — ungeachtet der Kritik daran - leicht operationa-
lisieren lasst, erweist sich dies als ungleich komplizierter hinsichtlich Erziehung
oder einem emphatischen Verstdndnis von Bildung.

Bereits innerhalb der piadagogischen Berufe und akademischen Diskurse er-
weisen die Diskussionslinien um das Theorie-Praxis-Verhiltnis sich als span-
nungsreich. Das ist mitnichten eine neue Erkenntnis, sondern ein zentrales Ele-
ment der Beschiftigung der Erziehungswissenschaft mit sich selbst. Vor diesem
Hintergrund lassen sich dann auch die Uberlegungen um ein Kerncurriculum
Erziehungswissenschaft verstehen. Exemplarisch sei hier auf Vogel (1999) rekur-
riert, der darauf hinweist, dass es schon ,,sachlich nicht méglich ist, theoretisch
befriedigend und trennscharf die gemeinsamen Handlungskompetenzen fiir das
gesamte Tableau pidagogischer Berufe® (ebd., S. 734) darzulegen. Dieser Aspekt
lasst sich hinsichtlich der Uberlegungen um den Transfer erziehungswissen-
schaftlichen Wissens zuspitzen: Wie kann eine so heterogen verfasste Disziplin
wie die Erziehungswissenschaft, die iiber hochst disparate Methoden und Theo-
rien verfiigt, eine den wissenschaftlichen und praktischen Diskurs iiberschrei-
tende Debatte sinnvoll — und das heifst auch, weder missverstindlich noch ver-
einnahmend - fiillen? Die Transferfrage als Spielart des Theorie-Praxis-Pro-
blems auszuweisen ist also hinsichtlich meiner Argumentation insofern notwen-
dig, als dass sich hieran bereits immanente Spannungen und Verwerfungen dar-
legen lassen. Man kann nun fragen: Wie mogen diese Spannungen erst aussehen,
wenn sie auf ein padagogisch ,ahnungsloses“ Publikum treffen?

Nun kann man sagen, dass die Frage des Transfers sich als niedrigschwellig
erweisen und im Sinne einer gesellschaftspolitischen Wissenschaftskommunika-
tion erfolgen soll. Nur was folgt darauf fiir die Disziplin der Erziehungswissen-
schaft? Ich greife hier ein Argument auf, was Wernet hinsichtlich des Praxisan-
spruchs im Lehramtsstudium und seiner universitdren Bearbeitung ausfiihrt: Sie
beraubt sich ihres eigenen Wissenschaftlichkeitsanspruchs; ihr haftet ,,unweiger-
lich das Aroma der Nichtwissenschaftlichkeit an“ (Wernet 2016, S. 302). Denn
was sie hinsichtlich des Transfers nur leisten kann, liegt auf der Seite der Praxis
und nicht auf Seiten der Wissenschaft. Unabhingig von der Frage also, wie pro-
fessionalisiert oder professionalisierungsbediirftig die Pddagogik ist — die These
der Professionalisierungsbediirftigkeit (vgl. Oevermann 1996, S. 178 ff.) sehe ich
damit noch nicht ausgeraumt -, kann doch konstatiert werden, dass ihre diesbe-
ziiglichen ,,Probleme* durch eine Offnung eher noch verschirft werden.

Die Pointe ist nun nicht, die Frage nach dem Transfer — im Sinne der Bear-
beitung des Theorie-Praxis-Problems - nicht mehr zu stellen. Keine Erfahrungs-
wissenschaft und damit auch keine Form von Wissenschaft, die nicht rein ma-
thematisch-logisch oder philosophisch-spekulativ verfihrt, kann darauf ver-
zichten, sich den Phidnomenen der empirischen Welt zuzuwenden. Und keine
Praxis, will sie nicht esoterisch oder weltabgewandt sein, kann sich den Befunden

299



ihrer jeweiligen Bezugsdisziplin entziehen.' Elementar hierbei ist allerdings, wie
Theorie und Praxis sich aufeinander beziehen und ob sie dies jenseits ihrer kon-
stitutiven Verwiesenheit aufeinander noch konnen, 6ffneten sie sich. Der hier
dargelegten Position folgend kann dies nur mit gebotener Distanz geschehen,
denn auch fiir die Erziehungswissenschaft gilt: ,Forschung hat nichts zu ent-
scheiden, sondern zu beschreiben und zu erklaren“ (Moser 2007, S. 277).

6 AbschlieRende Bemerkungen

Eine wie die hier eingenommene Position sieht sich leicht dem Verdacht des Eli-
tarismus ausgesetzt und mit dem Vorwurf konfrontiert, eine ,,doppelte Amputa-
tion“ (Scheider/Cramer 2020, S. 26)'* vorzunehmen, weil sie Theorie — auch in
ihrer Eigenstandigkeit und Eigenlogik — gegen die pddagogische Praxis zu vertei-
digen versucht und diese Dichotomie vielen als iberwunden oder zu iitberwinden
gilt. Dass Theorie und Praxis dabei konstitutiv aufeinander verwiesen sind, habe
ich im vorliegenden Beitrag dargelegt. Ein grobes Missverstdndnis scheint mir in
der impliziten Annahme zu liegen, Theorie kime dabei ein hoherer Stellenwert
zu. Dem ist mitnichten so. Vielmehr verschafft sich in der Betonung der katego-
rialen Differenz von Theorie und Praxis eine Irritation dariitber Ausdruck, wie
»widerstandslos“ (Hedtke 2020, S. 84) auch von der nicht-praktischen Seite Pra-
xis forciert wird.

Ich halte es fiir notwendig, die Erziehungswissenschaft, die sich hinsichtlich
ihrer professionalisierungstheoretischen Fundierung eine grundlegende wissen-
schaftliche Ausbildung auf die Fahne schreibt und der dennoch - oder gerade
deswegen? - die Diagnose der fehlenden Professionalisierung und ihrer Profes-
sionalisierungsbediirftigkeit hinsichtlich des Lehrer:innenberufs gestellt wird
(vgl. Oevermann 1996) — und von der tiberdies viele Laien zu glauben scheinen,
es reiche aus, das padagogische Alltagsverstindnis mobilisieren zu kénnen -,
nicht allzu leichtfertig durchaus dringenden gesellschaftlichen Debatten zu
tiberantworten. Erziehungswissenschaft also wozu? Meine Darlegung verun-
mdoglicht es mir rein sachlogisch, eine praktische Antwort auf die Frage zu fin-
den, was aus meinen Uberlegungen nun folgen mag. Es erweist sich insofern als
naheliegend, ein letztes Mal Weber zu Wort kommen zur lassen: ,,Nicht Losun-
gen bieten, sondern Probleme aufzeigen woll[t]en wir hier® (1904/1982, S. 148).
Probleme, die nur dann richtig verstanden und nachvollzogen werden konnen,

14 Was nicht heif3t, dass sie diese umsetzen muss. Die Praxis muss aber wohlbegriindete und
damit informierte Entscheidungen treffen kénnen.

15 Schneider und Cramer beziehen sich explizit auf die unterschiedlichen Phasen der Lehr-
amtsausbildung, in welcher die erste, universitire Phase allzu oft mit Theorie tibersetzt
werde.
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wenn sie auf einem theoretisch und methodisch ausgebildeten Fundament ent-
faltet werden.
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