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Transdisziplindre Entwicklungsteams im
/771 .-Netzwerk, Leuphana Universitit
Liineburg'-2

Robin Straub & Lutz Dollereder

1 Einleitung

In den letzten zwei Jahrzehnten wurden die intensiven Reformbestrebungen in
Folge des sogenannten ,,PISA-Schocks* durch eine breit und intensiv gefiihrte
Debatte iiber die grundlegenden Strukturen und Bedingungen in der Lehrkraf-
tebildung begleitet. Kooperationen zwischen den Vertretern/-innen der drei
Phasen Studium, Referendariat und Schuldienst stellen hierbei inzwischen alt-
bekannte Forderungen mit dem Ziel einer besseren Verzahnung zwischen aka-
demischer Ausbildung und berufspraktischem Handeln dar. Obwohl diese zu-
nehmend im bildungswissenschaftlichen sowie paddagogisch-didaktischen Dis-
kurs verhandelt werden und einschlégige Arbeiten zu angrenzenden Themen,
wie bspw. Lehrkréftekooperationen (Fussangel 2008), interprofessionelle Zu-
sammenarbeit (Dizinger/Fussangel/Bohm-Kasper 2011) und Bildungsnetz-
werken (Kolleck et al. 2016) vorliegen, bestehen weiterhin zentrale For-
schungs- und Entwicklungsbedarfe hinsichtlich der Konzeption und Ausge-
staltung institutionen- und phaseniibergreifender Zusammenarbeit (Grésel
2011; Grésel/Parchmann 2004).

Der vorliegende Artikel versteht sich im Kontext des Sammelbands als Bei-
trag zur theoretisch-konzeptionellen Rahmung multilateraler Kooperationen in
der Lehrkréftebildung. Am Beispiel des ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung*-
Projekts ZZ1-Netzwerk der Leuphana Universitét Liineburg wird das Konzept
transdisziplindrer Entwicklungsteams vorgestellt und kritisch diskutiert. Der
Beitrag steckt somit den weiteren konzeptionellen Rahmen des ebenfalls in

1  Das ZZL-Netzwerk am namensgebenden Zukunftszentrum Lehrerbildung der Leuphana Uni-
versitdt Liineburg wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung* von
Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert
(Forderkennzeichen: 01JA1603; www.leuphana.de/zzl-netzwerk). Die Verantwortung fiir den
Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autoren.

2 Die Autoren danken Sarina Scharnberg sowie anonymen Reviewern/-innen fiir kritisch-kon-
struktive Hinweise bei der Begutachtung einer fritheren Beitragsfassung. Ebenso ist Hanna
Elsner fiir die gewissenhafte Unterstiitzung bei der redaktionellen Uberarbeitung gedankt.
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diesem Band vorgestellten Praxisbeispiels zum Entwicklungsteam Mathema-
tik ab (vgl. Scharnberg in diesem Band).

Den Ausgangspunkt des Beitrags bilden zentrale Bezugsprobleme institu-
tionen- und phaseniibergreifender Lehrkraftebildung (Kap. 2), anhand derer
zugleich herausgestellt wird, warum eine ebenso akademisch anspruchsvolle
wie handlungsorientierte Lehrkréftebildung auf kooperative Formate angewie-
sen ist. Im Anschluss daran werden prominent rezipierte Theorieangebote ko-
operativer Lehrkriftebildung — namentlich Third Spaces, Community of Prac-
tice (CoP) und Research-Practice Partnerships (RPPs) — vorgestellt und mit
Blick auf das aus den Nachhaltigkeitswissenschaften entlehnte Konzept trans-
disziplindrer Forschung und Entwicklung diskutiert (Kap. 3). Im Anschluss an
die theoretische Verortung folgt ein Uberblick iiber die im Rahmen des ZZL-
Netzwerks etablierten transdisziplindren Entwicklungsteams (Kap. 4). Im
Zuge der darauffolgenden kritischen Schlussbetrachtung werden die Ausfiih-
rungen zu den Entwicklungsteams vor dem Hintergrund der theoretischen Ver-
ortung reflektiert (Kap. 5).

Der Beitrag bietet somit anhand des Konzepts transdisziplindrer Entwick-
lungsteams konkrete Gestaltungsvorschlage fiir institutionen- und phaseniiber-
greifende Kooperationen und trégt gleichzeitig durch die Auseinandersetzung
mit einer vielversprechenden, aber in der bildungs- und erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion bisher kaum verhandelten Transdisziplinarititsper-
spektive zur Theorieentwicklung bei.

2 Bezugsprobleme kooperativer Lehrkréftebildung

Eine persistente Herausforderung fiir die Lehrkréftebildung stellt die organisa-
tionale, inhaltlich-curriculare und interpersonale Verzahnung und somit die
Koordination und Zusammenarbeit der an ihr beteiligten Institutionen, Orga-
nisationen und Akteursgruppen dar (Hericks 2004; Villiger 2015). Dies findet
nicht zuletzt seinen Ausdruck in den Schwerpunktthemen der durch Bund und
Lander geforderten ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®, zu denen deutsch-
landweit 59 involvierte Hochschulstandorte in 49 Projekten arbeiten. Schwer-
punkte sind u.a. (Monitor Lehrerbildung 2016; Altrichter/Durdel/Fischer-
Miinnich 2017):

e Optimierung der Strukturen in der Lehrkriftebildung

o Praxisbezug

e Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften
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Ein Blick auf die fortwdhrenden Reformbestrebungen in der Lehrkréftebildung
verdeutlicht jedoch, dass diese Themenbereiche keineswegs nur dem gegen-
wartigen Zeitgeist geschuldet sind. Vielmehr handelt es sich hierbei um in un-
terschiedlicher Weise akzentuierte, jedoch inhaltlich wiederkehrende Heraus-
forderungen.

Unter dem Schlagwort ,, Theorie-Praxis-Problem* wird bspw. eine Reihe
unterschiedlicher Spannungsfelder adressiert, die aus den gleichzeitigen An-
forderungen einer akademischen, d.h. theoretisch-konzeptionell fundierten so-
wie evidenzbasierten Ausbildung einerseits und Forderungen nach berufsprak-
tischen Handlungskompetenzen andererseits resultieren (Villiger 2015). Nicht
zuletzt, da bereits Ende der 1970er-Jahre mit dem Ausdruck ,,Praxisschock®
auf den wahrgenommenen Mangel berufspraktischer Elemente wihrend des
Lehramtsstudiums verwiesen wurde (u.a. Miiller-Fohrbrodt/Cloetta/Dann
1978), konstatiert Terhart zwanzig Jahre spéter in einem vielbeachteten Gut-
achten der durch die Kultusministerkonferenz (KMK) beauftragten Experten-
kommission, dass ,,’der Ruf nach mehr Praxis!‘ (...) ein ,argumentativer Dau-
erbrenner’ seit Einrichtung einer organisierten Lehrerbildung® (2000: 107) sei.

Diese Wahrnehmung setzt sich trotz der ab 2005 per Beschluss der KMK
vorgenommenen Ausweitung der Praxisanteile im Studium in Form von auf-
einander aufbauenden Kurz- und Langzeitpraxisphasen fort (Weyland 2012;
KMK 2005). Aktuelle Forschungsbefunde indizieren indes, dass der qualita-
tive Aufbau berufspraktischer Kompetenzen nicht einfach durch ein ,,Mehr*
an Praxisbeziigen sichergestellt werden kann, sondern einer fundierten, theo-
retisch-konzeptionellen Einbettung, bspw. in Form von Vorbereitungs- und
Begleitseminaren, bedarf. Diese ermdglicht, konkretes (schul-)pddagogisches
Handeln systematisch zu verorten und zu reflektieren (Groschner 2015).

Unter den Schwerpunktthemen ,,Bildungsstandards* und ,,Kompetenzori-
entierung™ lasst sich ein weiterer langjéhriger Reformdiskurs in der Lehrkraf-
tebildung zusammenfassen. Dieser zielt im Kern auf die Frage ab, wie durch
allgemeinverbindliche Vorgaben und Rahmungen sowohl die Qualitét schuli-
schen Unterrichts als auch die Ausbildung von angehenden Lehrkriften sub-
stanziell verbessert werden kann (Klieme 2011). In Folge des, hinter den all-
gemeinen Erwartungen weit zuriickbleibenden, Abschneidens deutscher Schii-
lerinnen und Schiiler bei international vergleichenden Schulleistungsstudien?
und des 6ffentlich kontrovers diskutierten ,,PISA-Schocks® (Artelt et al. 2001),
wurden allgemeinverbindliche Bildungsstandards sowie Kerncurricula fiir
Schulen (Klieme et al. 2007) als auch Standards fiir die Lehrkrifteausbildung
(KMK 2014) eingefiihrt. Diesen liegen der Kognitionspsychologie entlehnte
Kompetenzmodelle zugrunde, die es ermdglichen sollen, Handlungskompe-
tenzen in Kompetenzbereiche aufzuschliisseln und entlang sukzessiv auf-

3 An dieser Stelle sei exemplarisch auf Studien, wie PISA — Programme for International Stu-
dent Assessment, TIMSS — Trends in International Mathematics and Science Study und
PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study verwiesen.
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bauender Niveaustufen diagnostizieren, beurteilen und fordern zu kénnen (u.a.
Baumert/Kunter 2006, 2011). Das ausschlaggebende Argument in Bezug auf
die Theorie-Praxis-Integration lautet, dass unter dem Kompetenzbegriff expli-
zit die konkrete Befdhigung, fachspezifische Problemstellungen unter Riick-
griff auf entsprechendes Handlungsrepertoire bewéltigen zu kdnnen, verstan-
den wird. Demnach liegt den Kompetenzmodellen bereits der Anspruch zu-
grunde, nicht nur tiber formales, mitunter ,trages fachliches bzw. fachdidak-
tisches Wissen zu verfiigen, sondern dieses in konkreten Handlungssituationen
problemadiquat aktivieren, anwenden bzw. {ibertragen zu kdnnen (Reusser
2014). Eine kompetenzorientierte Lehrkréftebildung wiederum bedarf daher
der Verbindung fachlichen sowie fachdidaktischen Wissens mit ausbildungs-
bzw. berufspraktischem Handeln.

Die bisher skizzierten Problemlagen eint die Notwendigkeit der gemeinsa-
men Anstrengung zahlreicher an der Lehrkréftebildung beteiligten bzw. von
ihr betroffenen Akteursgruppen, Organisationen und Institutionen. Die Ver-
zahnung der an der Lehrkréftebildung beteiligten Institutionen ist jedoch in
Gutachten unterschiedlicher Expertenkommissionen und durch den Wissen-
schaftsrat wiederholt als unzureichend, wenn nicht gar als durch wechselsei-
tige Abgrenzungstendenzen gekennzeichnet, beschrieben worden (Dobrich et
al. 2003: 24; Terhart 2000: 120; Wissenschaftsrat 2008: 57-58). Als eine Re-
aktion darauf erfolgte bundesweit eine flichendeckende Einrichtung von Zen-
tren fiir Lehrkréftebildung bzw. Schools of Education, die eine institutionelle
Stiarkung der Lehrkréftebildung innerhalb der bestehenden Universitatsstruk-
turen, aber auch in Hinblick auf eine bessere Kommunikation und Koordina-
tion zwischen Universitét, Studienseminar, Schule und Behorden sowie weite-
ren Partnerorganisationen, ermoglicht (Merkens 2005; Messner 2012). Vor
dem Hintergrund, dass eine grundsitzliche Infragestellung des dreiphasigen
Lehrkriftebildungssystems in Deutschland zugunsten eines integrierten Mo-
dells nach wie vor nicht flichendeckend diskutiert wird (Hericks 2004: 303;
aktuelles Gegenbeispiel Riedl et al. 2018), bedarf es weiterer kooperativer For-
mate, die eine integrative Verzahnung von akademischen und schulpraktischen
Anteilen der Lehrkriftebildung befordern.

3 Theoretische Verortung

Das vorliegende Kapitel dient der theoretischen Verortung institutioneniiber-
greifender Ansétze in der Lehrkréftebildung und verfolgt das Ziel, einen kon-
zeptionellen Referenzrahmen fiir die in Kap. 4 vorzustellenden transdiszipli-
nédren Entwicklungsteams abzustecken. Zu diesem Zweck werden in Kap. 3.1
drei Ansdtze, namentlich Hybride Rdume bzw. Third Spaces, Community of



Transdisziplindre Entwicklungsteams im ZZL-Netzwerk 61

Practice (CoP) und Research-Practice Partnerships (RPPs), vorgestellt, die in
den einschldgigen Diskursen zur institutionen- und phaseniibergreifenden
Lehrkraftebildung verhandelt werden.* Zudem wird die in der Lehrkraftebil-
dung bisher kaum rezipierte Transdisziplinaritatsperspektive eingefiihrt, wes-
halb hierfiir einer umfassenderen Darstellung Raum gegeben wurde. Im An-
schluss daran gilt es in Kap. 3.2 die vorgestellten Ansétze in Bezug zueinander
zu setzen und konzeptionelle Schnittstellen und Abgrenzungspunkte herauszu-
arbeiten.

3.1 Institutioneniibergreifende Kooperationsansitze in der
Lehrkriftebildung

3.1.1  Hybride Rdume und Third Spaces

Das Konzept des Hybriden Raums bzw. der Third Spaces wird insbesondere
in den USA und der Schweiz als fruchtbarer Referenzrahmen fiir das Zusam-
menspiel der an der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften beteiligten Insti-
tutionen verstanden (Zeichner 2010; Fraefel/Bernhardsson-Laros 2016). Diese
werden im Wesentlichen als ein ,,Ort der Verhandlung® gefasst, innerhalb des-
sen die Interessen, Sichtweisen und (Problem-)Verstindnisse aus unterschied-
lichen Herkunftskontexten dargelegt und ausgehandelt werden (Fraefel/Bern-
hardsson-Laros 2016: 103).

Ein charakteristisches Element des Hybriden Raums besteht in der struktu-
rellen Offenheit. Trotz ungleich verteilter Ressourcenausstattung, Status- und
Hierarchieanspriiche sowie Deutungsmacht und Autoritét, ermdglicht dies eine
Annidherung an die Forderungen nach einem gleichberechtigteren Verhiltnis
zwischen Forschung und Praxis (Zeichner 2010; Gorodetsky/Barak 2008:
1907-1908). Demnach sei ein Hybrider Raum als ein ,herrschaftsarmer
Raum® zu denken, ,,in dem kein Element a priori dominiert oder mehr Gewicht
hatte, es sei denn, es liberzeuge im Diskurs und bewéhre sich in der Praxis*
(Fraefel/Bernhardsson-Laros 2016: 105).

Hierbei wird meist betont, dass die aufgrund der Auseinandersetzung her-
vorgegangenen Denkmuster und Handlungsroutinen einen, entsprechend na-
mensprigenden, hybriden Charakter aufweisen und sich nicht eindeutig oder
ausschlieflich einem Herkunftskontext zuordnen lieBen. Daher weisen Third
Spaces Eigenschaften von Zwischenrdumen auf, die sich einer Zuschreibung
des Entweder-oder entziehen und sich stattdessen treffender durch ein Sowohl-

4  Exemplarisch sei auf Beitrige in diesem Band verwiesen: Bartsch/Bonninghausen wie auch
Staub setzen sich mit Third Spaces bzw. Hybriden Rdumen auseinander, wéhrend Dreher/von
Gehlen/Holzépfel/Hochbruck auf das Konzept der Community of Practice zuriickgreifen.
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als-auch beschreiben lassen (Zeichner 2010: 92). Mit Bezug auf die Lehrkraf-
tebildung meint dies, dass ein Third Space durch Denkmuster und Handlungs-
routinen gekennzeichnet ist, die sowohl der Doméne der Wissenschaft als auch
der Schulpraxis entspringen konnen. In dieser Hinsicht wird der Ansatz des
Third Space bzw. der Hybriditit als vielversprechend fiir die Uberwindung des
Theorie-Praxis-Problems verstanden (Fraefel/Bernhardsson-Laros 2016: 103—
104).

3.1.2  Community of Practice (CoP)

Ein weiteres Konzept, welches kooperatives Arbeiten beschreibt, sind Com-
munities of Practice (CoP). In Bezug auf die Lehrkréftebildung liegen ver-
schiedene Arbeiten vor, in denen der Zusammenschluss von Lehramtsstudie-
renden zu CoPs untersucht wird und die Potenziale fiir die Entwicklung pro-
fessioneller Handlungskompetenzen herausgearbeitet werden (u.a. Sim 2006;
Jimenez-Silva/Olson 2012). Die explizite Auseinandersetzung mit institutio-
neniibergreifenden Kooperationen stellt jedoch nach wie vor eine Ausnahme
dar (vgl. Dreher/von Gehlen/Holzépfel/Hochbruck in diesem Band).

Das Konzept der CoP geht auf Arbeiten zur Theorie des Sozialen Lernens
zuriick (Lave/Wenger 2011) und bezeichnet ein soziales Konstrukt, in wel-
chem sich Personen aus dhnlich gelagerten professionellen Kontexten austau-
schen und einander unterstiitzen (Wenger 2000: 227). Hierzu richten die Mit-
glieder einer CoP ihre Ressourcen und ihre Aktivititen auf ein gemeinsames
Anliegen bzw. Doméne aus (Wenger/McDermott/Snyder 2002: 29-32). Die
CoPs dienen somit als ein Forum, in dem es zu Lerneffekten der Mitglieder im
Wesentlichen iiber die Interaktionen in der Gruppe kommt.

Das gemeinsame zielgerichtete Handeln basiert auf Integrations- und Sozi-
alisationsprozessen im Fokus einer ,,shared practice” (ebd.: 37-40). Dabei
greifen die Mitglieder bspw. auf gemeinsame Ldsungsstrategien fiir themen-
spezifische Problematiken oder auf Erfahrungsberichte anderer Mitglieder zu-
riick. Dieses Repertoire umfasst ebenfalls den Gebrauch von in der Gruppe
bereitgestellten Artefakten, Instrumenten oder Datenbanken. Der Lernprozess,
der durch die Interaktionen und Partizipation an einer gemeinsamen Praxis ge-
schieht, folgt dem Muster der ,,legitimate peripheral participation® im Span-
nungsfeld zwischen Novizen und erfahrenen Mitgliedern einer CoP
(Lave/Wenger 2011). Durch routinierte Interaktion wird letztendlich eine voll-
wertige Partizipation im Kontext der CoP erreicht. Die CoPs beschreiben somit
einen durch das gemeinsame Interesse der Mitglieder beforderten, langfristi-
gen und informellen Strukturautbau vor dem Hintergrund des sozialen Ler-
nens.
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3.1.3  Research-Practice Partnerships (RPPs)

Nicht zuletzt aufgrund positiver Erfahrungen in den USA, Grofbritannien und
den Niederlanden finden in letzter Zeit sogenannte Research-Practice Part-
nerships, kurz RPPs, Einzug in den deutschen Lehrkriftebildungsdiskurs.
Diese multiprofessionelle Kooperationsform intendiert, die Perspektiven der
Lehrkrifteausbildung miteinander zu verzahnen, um der Kluft zwischen (aka-
demischer) Forschung mit theorielastiger Perspektive und den Herausforde-
rungen einer ,,everyday classroom® Praxis zu begegnen (Hennessy 2014).

In erster Linie bezeichnen RPPs , long-term collaborations between practi-
tioners and researchers® (Coburn/Penuel 2016: 48; Penuel et al. 2015). Durch
die langfristig angelegte Perspektive wird eine Organisationsstruktur fiir Insti-
tutionen der beruflichen Praxis und der Universitit aufgebaut, die eine institu-
tioneniibergreifende Arbeit durch einen kontinuierlichen Austausch aller Be-
teiligten ermoglicht. Ziel dieser Kooperationsform ist es, auf persistente Her-
ausforderungen in der Praxis zu reagieren, um passgenaue Losungen fiir die
Schulentwicklung zu finden — RPPs ,,are organized to investigate problems of
practice and solutions for improving schools and school districts“ (Coburn/Pe-
nuel 2016: 48; Penuel et al. 2015). Da Entscheidungsprozesse gemeinsam ge-
staltet und der Arbeitsfokus moglichst von allen Partnern/-innen festgelegt
wird, kommt der wechselseitigen Bezugnahme eine besondere Bedeutung zu
(Coburn/Penuel 2016: 49).

Die Bezugskontexte universitérer und (schul-)padagogischer Praxis bedin-
gen auch unterschiedliche Arbeitsweisen und kulturelle Praktiken der Koope-
rationspartner/-innen. Voraussetzung fiir die Arbeit in den RPPs unter der Pra-
misse einer ,,Kultur des Miteinanders® ist daher eine moglichst transparente
Kommunikationsstruktur, um die kulturellen Aspekte, wie zum Beispiel unter-
schiedliche Handlungslogiken, Einstellungen und Werte im Rahmen dieser
Kooperationsform zu beriicksichtigen. Als ein weiteres Kriterium zur Forde-
rung kontinuierlicher Zusammenarbeit nennen Coburn und Penuel deswegen
,carefully designed rules, roles, routines, and protocols that structure interac-
tion“ (ebd.).

3.1.4  Transdisziplindre Forschung und Entwicklung

Die nachstehende Darstellung nimmt auf einen Transdisziplinarititsdiskurs
Bezug, der unter dem Label ,,joint problem-solving™ auf einen integrativen
Forschungs- und Entwicklungsansatz verweist, der vorrangig in den Nachhal-
tigkeitswissenschaften diskutiert wird (Klein 2014; Hirsch Hadorn et al. 2008).
Dieser zielt darauf ab, unterschiedliche Wissensbestdnde und Expertisen wie
auch Interessenlagen und Bediirfnisse iiber professionelle, disziplinire, orga-
nisationale und institutionelle Grenzen hinweg miteinander in Beziechung zu
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setzen und dadurch gemeinsame Losungsansatze fiir iibergreifende Herausfor-
derungen zu ermdglichen (Bernstein 2015; Hirsch Hadorn et al. 2008). Im Fol-
genden werden vier zentrale, eng miteinander verzahnte Gestaltungsprinzipien
transdisziplindrer Forschung und Entwicklung vorgestellt:

1) Problemldseorientierung

Transdisziplindre Prozesse sind durch konkrete Anwendungsbeziige und durch
hohe gesamtgesellschaftliche Relevanz gekennzeichnet (Jahn/Bergmann/Keil
2012). Gleichzeitig sprechen sie Problemlagen an, die aufgrund ihrer komple-
xen Struktur und dynamischen Interdependenzbeziehungen vielfach als ,,ill-
defined* (Scholz/Steiner 2015: 532), ,,wicked* (Neuhauser/Pohl 2015: 100)
bzw. ,,messy* (Checkland 2000: 17) bezeichnet werden. Dies erfordert, dass
der Erarbeitung von konkreten Problemldseansétzen eine fundierte Bestim-
mung der jeweiligen Problemlage der beteiligten Akteure/-innen in Abhéngig-
keit der unterschiedlichen Interessen und Expertisen zugrunde liegt (Felt et al.
2011; Lang et al. 2012: 29-30). Konsequenterweise sollten transdisziplinire
Prozesse so gestaltet sein, dass die Bearbeitung gemeinsamer Problemlagen
letztlich in konkrete Losungsangebote fiir alle beteiligten Akteursgruppen
miindet.

Dariiber hinaus weisen Probleme, die transdisziplindre Zugénge erforder-
lich machen, eine gewisse Problempermanenz auf. D.h. dass Herausforderun-
gen oftmals systemimmanent sind und daher nicht durch ,.ein fiir alle Mal*-
Bewiltigungsstrategien bedient werden konnen (Mitchell/Cordell/Fam 2015:
90-91). Die in Kap. 2 ausgefiihrten Herausforderungen integrativer Lehrkraf-
tebildung weisen allesamt eine ebenso hohe Relevanz sowie Komplexitét als
auch Besténdigkeit auf.

2) Multiperspektivitat

Transdisziplindre Forschungs- und Entwicklungsprozesse werden insbeson-
dere dann erforderlich, wenn sich Problemlagen nicht ohne Weiteres entlang
gingiger disziplindrer, professioneller, organisationaler und institutioneller
Kategorisierungen verorten und von Expert/-innen jener Provenienz vollstén-
dig bearbeiten lassen (Mittelstra3 2003: 9). Vielfach sind Expert/-innen unter-
schiedlicher Bezugsdisziplinen erforderlich, die multi- bzw. interdisziplinér
zusammenarbeiten und so eine Integration notwendiger Expertisen ermdgli-
chen (Klein 2010; Brewer 1999). Die Bearbeitung der transdisziplindren Her-
ausforderung, die einen handlungs- und problemléseorientierten Anspruch
verfolgt, bedingt dariiber hinaus die Uberschreitung innerwissenschaftlicher
Diskurse und den Einbezug von Vertretern/-innen aus den relevanten berufs-
praktischen Feldern (Jahn/Bergmann/Keil 2012).
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Die Frage, welche Akteure/-innen als relevant zu erachten sind, lisst sich
nicht a priori bestimmen, sondern muss stets in Abhingigkeit des gemeinsam
zu entwickelnden Problemverstdndnisses heraus erfolgen (Lang et al. 2012:
29-30; Scholz/Steiner 2015: 539). Somit gilt es im Kontext der Lehrkréfteaus-
bildung zu erértern, welcher Differenzierungsgrad hinsichtlich beteiligter Dis-
ziplinen (Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften u.a.),
Institutionen (Universitét, Studienseminar, Schule, weitere Partnerorganisati-
onen) aber auch mit Blick auf Status- und Berufsgruppen (Wissenschaftler/-in-
nen, Studierende, Lehrkrifte, Studienseminarmitarbeiter/-innen) als notwen-
dig bzw. zielfiihrend zu erachten ist.

3) Partizipation

Transdisziplindre Prozesse sind gekennzeichnet durch eine hohe Mitbestim-
mung und Teilhabe aller involvierten Akteursgruppen. In der Forschungslite-
ratur finden sich hierzu eine Vielzahl von Ansétzen, Konzepten und Fallstu-
dien (u.a. Bammer 2015; Defila/Di Giulio/Scheuermann 2006), die hinsicht-
lich ihrer Funktion und ihres Grads der Beteiligung entlang des Forschungs-
und Entwicklungsprozesses variieren (Elzinga 2008; Defila/Di Giulio/Scheu-
ermann 2006: 216-217). Die Konzepte bzw. Studien konnen bspw. in Form
von multidisziplindren/-professionellen  Steuerungsgruppen (Bergmann/
Schramm 2008) bis zu vollstindig-partizipativer Forschung und Entwicklung
(Unger 2014) reichen.

Teilhabe nimmt im Kontext transdisziplindrer Prozesse insofern einen
zentralen Stellenwert ein, als die integrative Verhandlung akteursgruppenspe-
zifischer Wissensbestéinde und Expertisen, unter Beriicksichtigung jeweiliger
Bediirfnisse und Interessenslagen, mit einer erhohten Legitimitdt und Akzep-
tanz der Ergebnisse in den jeweiligen Bezugskontexten verkniipft ist (Lang et
al. 2012: 26). Vor diesem Hintergrund erheben transdisziplinire Prozesse den
Anspruch, nicht nur wissenschaftliche Giitekriterien wie Objektivitét, Validitét
und Reliabilitdt zu wahren, sondern auch ,,sozial und kulturell robustes* Wis-
sen und Ergebnisse zu generieren (Nowotny/Scott/Gibbons 2001; Vilsmaier et
al. 2015). Ubertragen auf den Kontext der Lehrkriftebildung meint dies, dass
kooperative Formate zu gestalten sind, die die Teilhabe aller als zentral erach-
teten Akteurs-, Ziel- und Anspruchsgruppen in Bezug auf den Forschungs- und
Entwicklungsprozess gewéhrleisten und somit zu einer erhdhten Akzeptanz
der generierten Ergebnisse und Produkte beitragen.

4) (Re-)Integration
In Anlehnung an Konzepte wie ,,mode-2-knowledge production* (Gibbons et

al. 2007; Nowotny/Scott/Gibbons 2003) und ,,post-normal science* (Funto-
wicz/Ravetz 1993) verweisen transdisziplindre Ansitze darauf, dass die Bear-
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beitung komplexer Problemlagen integrativer Forschungs- und Entwicklungs-
prozesse bedarf (Scholz/Steiner 2015; Lang et al. 2012). Unter Integration wird
hierbei nicht die Einpassung von externen Akteursgruppen in ein Zielsystem
verstanden — bspw. von Lehrkriften in den Wissenschaftsbetrieb oder von
Wissenschaftlern/-innen in die Schulpraxis — sondern die Einlassung und Eta-
blierung eines gemeinsamen, die Grenzen der Bezugsinstitutionen iiberschrei-
tenden Arbeitsbereiches. Daher erschopft sich Integration im Sinne transdis-
ziplindrer Prozesse nicht allein in der konstruktiven Beteiligung der jeweiligen
Akteursgruppen, sondern setzt gemeinsames Lernen sowie ko-konstruktive
Prozesse fiir die vertiefende, gemeinsame Erarbeitung, Weiterentwicklung und
Reflexion voraus (Scholz/Steiner 2015: 531). Zudem bezieht sich Integration
im Kontext transdisziplindrer Ansitze nicht nur auf epistemische Qualitéten.
Stattdessen wird auf die Bedeutsamkeit u.a. sozialer, kommunikativer, organi-
sationaler und kultureller Kontextbedingungen als wesentliche Gelingensbe-
dingungen (nicht nur) transdisziplindrer Forschungs- und Entwicklungspro-
zesse verwiesen (Felt/Fochler 2012).

In Abgrenzung zu Integration steht Reintegration fiir den Riicktransfer und
die Dissemination der im transdisziplindren Arbeitsprozess generierten For-
schungs- und Entwicklungsergebnisse (Jahn/Bergmann/Keil 2012: 5-7). Die
aufgrund der partizipativen Arbeitsprozesse erhohte Legitimitit und Akzep-
tanz in den jeweiligen Bezugssystemen (vgl. Partizipationsprinzip) stellt zu-
gleich eine zentrale Gelingensbedingung fiir den nachhaltigen Transfer und die
Verstetigung der Arbeitsergebnisse dar.

3.2 Theoriesynthese

Die vorgestellten Ansitze teilen einen, wenngleich in unterschiedlicher Weise
nuancierten Anspruch, iibergreifende Herausforderungen und Problemstellun-
gen durch kooperative Anstrengungen zu begegnen. Dariiber hinaus zeichnen
sie sich jedoch durch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen aus, wobei kei-
ner der bisher in der Lehrkriftebildung diskutierten Ansétze, hybride Raume,
CoPs und RPPs, die im Folgenden noch vorzustellenden Entwicklungsteams
des ZZ1.-Netzwerks in Ginze erfasst. Daher wird der Versuch unternommen,
entlang der vier Gestaltungsprinzipien transdisziplindrer Forschungs- und Ent-
wicklungsprozesse, konzeptionelle Schnittstellen zwischen den Anséitzen her-
auszuarbeiten und in einer gemeinsamen Theoriesynthese zusammenzufiihren.

Wihrend CoPs gewissermaflen aufgrund iiberschneidender Berufsfelder
ein geteiltes Kooperationsinteresse voraussetzen (vgl. kritisch Kap. 2), betonen
Ansétze wie hybride Rdume, RPPs und insbesondere transdisziplindre For-
schungs- und Entwicklungsprozesse, dass aufgrund der unterschiedlichen Be-
zugskontexte die Aushandlung gemeinsamer Problemverstindnisse, Ziele und
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Vorgehensweisen gesonderter Anstrengungen bedarf. RPPs fokussieren hier-
bei unmittelbar auf Schul- und Unterrichtsentwicklung als zentrale Zielgrofe,
wihrend diese in Hybriden Rdumen ergebnisoffen verhandelt wird. Entspre-
chend des Prinzips der Problemldseorientierung wird im Transdisziplinaritéts-
diskurs hingegen explizit fiir einen Interessenausgleich aller beteiligten Ak-
teursgruppen geworben, sodass durch die gemeinsamen Forschungs- und Ent-
wicklungsaktivititen ein Mehrwert sowohl fiir die akademische als auch schul-
padagogische Praxis anzustreben ist.

An die vorangegangene Uberlegung kniipft das Prinzip der Multiperspek-
tivitdt transdisziplindrer Prozesse an und spiegelt insbesondere den durch das
Konzept Hybrider Rdume postulierten Anspruch wider, die unterschiedlichen
Expertisen aber auch Interessenslagen und Bediirfnisse der beteiligten Ak-
teursgruppen zum Ausgangspunkt der Zusammenarbeit zu machen. Die kon-
krete Bestimmung relevanter Vertreter/-innen wird dabei durch die jeweils zu-
grundeliegende Problemstellung deutlich. RPPs betonen die Beteiligung von
Wissenschafts- und Praxisvertretern/-innen, wobei im Bedarfsfall weitere Part-
ner/-innen hinzugezogen werden konnen. CoP’s zeigen sich ebenfalls offen fiir
die Beteiligung unterschiedlicher Status- und Akteursgruppen, erheben dies je-
doch nicht zu einem konstitutiven Gestaltungsprinzip.

Alle Ansétze eint hingegen, dass fiir eine gelingende Kooperation die Ein-
lassung und Aushandlung unterschiedlicher Positionen notwendig ist. Hierfiir
werden mdglichst hierarchiearme Austausch- und Arbeitsformate vorgeschla-
gen, die durch wechselseitige Wertschédtzung und einer Interaktion auf Augen-
hohe gekennzeichnet sind. Hierfiir steht stellvertretend das Partizipationsprin-
zip transdisziplindrer Forschung und Entwicklung. Unterschiede der jeweili-
gen Ansitze treten insbesondere in Bezug auf die Institutionalisierungsgrade
der Kooperationsbeziehungen auf. Hybride Rdume werden als offene Diskurs-
rdume gedacht und zeichnen sich wie auch CoPs aufgrund informeller Hand-
lungspraktiken und der Betonung sozialer Lernprozesse durch geringe formale
Regelungen und Strukturen aus. Im Gegensatz dazu postulieren RPPs verbind-
liche Kommunikationsstrukturen und -regeln in moglichst langfristigen und
gleichbleibenden Kooperationsbeziehungen. Der Transdisziplinarititsansatz
betont ebenfalls die herausgehobene Bedeutung von Kommunikationsprozes-
sen und wirbt fiir eine Einbindung relevanter Akteursgruppen entlang des ge-
samten Forschungs- und Entwicklungsprozesses. Er macht jedoch keine ver-
bindlichen Vorgaben bzgl. der Dauer bzw. Teamkonstellationen, solange ge-
mil dem Partizipationsprinzip hinreichende Mitgestaltungsmoglichkeiten ge-
wahrt bleiben.

Umfassende Partizipation der beteiligten Akteursgruppen wird zudem als
eine notwendige Voraussetzung fiir die /ntegration in den gemeinsamen Ar-
beitsprozess angesehen. Diese erschopft sich allerdings nicht allein in Wissen-
sintegration — mittels Austausch, Arbeitsteilung, Ko-Konstruktion und Refle-
xion (Grésel/Fussangel/Probstel 2006; Fussangel 2008) — sondern beriicksich-
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tigt soziale und organisationale Integration als wesentliche Rahmenbedingun-
gen. Andererseits ermdglichen partizipative Prozesse und Integration die Ge-
nerierung sozial sowie kulturell robuster Expertisen, Ergebnisse und Produkte,
die im Sinne des Reintegrationsprinzips durch erhéhte Potenziale nachhaltigen
Transfers und Verstetigung in die jeweiligen Bezugsysteme Universitat, Stu-
dienseminar und Schule gekennzeichnet sind.

4 Transdisziplindre Entwicklungsteams im ZZL -
Netzwerk

Im Rahmen des durch die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung* geforderten Pro-
jekts ZZL-Netzwerk an der Leuphana Universitit Liineburg sind insgesamt acht
transdisziplinire Entwicklungsteams etabliert worden. Thnen liegt das gemein-
same Ziel zugrunde, durch die institutionen- und phaseniibergreifende Zusam-
menarbeit zwischen unterschiedlichen, an der Lehrkriftebildung beteiligten
Status- und Akteursgruppen, innovative Konzepte, Lehr-Lern-Formate und
Materialien fiir die universitére als auch (schul-)péddagogische Praxis zu entwi-
ckeln und so einen Beitrag zu einer integrierten Lehrkréftebildung zu leisten.

4.1 Strukturelle Einbettung und Handlungsfelder

Die transdisziplindren Entwicklungsteams sind als Teil des ZZL-Netzwerks in-
stitutionell an das Zukunftszentrum Lehrerbildung (ZZL) der Leuphana ange-
gliedert. Die besondere Hochschulstruktur der Leuphana, insbesondere die
Biindelung fast aller an der Lehrkréftebildung beteiligten Disziplinen unter
dem Dach einer gemeinsamen Fakultit Bildung, ermdglicht es dem ZZL, einen
besonderen Fokus auf die Themenfelder Innovation, Forschung und Entwick-
lung zu legen. Im Unterschied zu einer Mehrzahl der Zentren fiir Lehrkréfte-
bildung bzw. Schools of Education in Deutschland werden administrative Auf-
gaben bzgl. der Studienorganisation, Lehre, Beratung und Qualitatssicherung
durch die Fakultdt Bildung iibernommen (Merkens 2005; Terhart 2005). Diese
giinstige Ausgangslage erlaubt es, die Projektziele und -aktivtiten mit einem
besonderen Fokus auf die lokale und regionale Zusammenarbeit mit auBeruni-
versitdren Partnerorganisationen, wie Studienseminaren, Schulen, Behdrden
und weiteren Bildungseinrichtungen, auszurichten.

Insgesamt sind in den transdisziplindren Entwicklungsteams ca. 80 Perso-
nen aus iiber 25 Organisationen beteiligt, wobei alle Phasen der Lehrkrafte-
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bildung, Studium, Vorbereitungs- sowie Schuldienst reprasentiert sind. Hier-
bei kommt den seit 2012 initiierten Leuphana-Campusschulen eine besondere
Bedeutung zu. Bei den mittlerweile sechs Campusschulen handelt es sich um
allgemeinbildende Schulen, die mit der Leuphana langfristige Kooperations-
vereinbarungen abgeschlossen haben. Aufgrund der langfristigen Perspektive
fixieren diese Vereinbarungen zunichst neben allgemeinen Kooperations-
schwerpunkten’ Absichtserkldrung an gemeinschaftlichen Schulentwicklungs-
projekten, institutioneniibergreifenden Lehrkonzepten und Forschungsvorha-
ben mitzuwirken. Wie im vorliegenden Fall transdisziplindrer Entwicklungs-
teams werden detaillierte Projektziele und konkrete Ansprechpersonen anlass-
bezogen vereinbart. Dariiber hinaus sind im Rahmen der Entwicklungsteam-
arbeit eine Reihe weiterer Lehrkréfte involviert, zu denen meist aus vorange-
gangenen Kooperationen gute Kontakte bestanden. Dies gilt analog fiir den
Einbezug von Studienseminaren, Behorden sowie Stiftungen und einer auf3er-
schulischen Bildungseinrichtung.

Die Arbeitsschwerpunkte der acht Entwicklungsteams sind den drei Hand-
lungsfeldern ,,Heterogenitdt und Inklusion®, , Kompetenzorientierte Unter-
richtsgestaltung* sowie ,,Professionsbezogenen Unterstiitzungsangebote® zu-
geordnet und greifen somit drei in der Lehrkréftebildung als zentral erachtete
Herausforderungen auf (vgl. Kap. 2). Das Handlungsfeld ,,Kompetenzorien-
tierte Unterrichtsgestaltung® ist mit vier Entwicklungsteams im Vergleich zu
den beiden anderen Handlungsfeldern mit je zwei Entwicklungsteams umfang-
reicher aufgestellt, was durch das Ziel, verschiedene Unterrichtsfacher in das
Projekt miteinzubeziehen, begriindet ist.

Inhaltlich finden sich unter dem Handlungsfeld ,,Heterogenitét und Inklu-
sion* zwei Entwicklungsteams, die Konzepte, Lehr-Lern-Formate sowie Ma-
terialien in Bezug auf (schul-)pddagogische Heterogenitit und inklusive
Schule entwickeln und Unterricht als (fach-)didaktische und bildungswissen-
schaftliche Querschnittssaufgabe verstehen (Lindmeier/Liitje-Klose 2015).
Das Entwicklungsteam ,,Inklusion professionell umsetzen* erarbeitet Grund-
lagen fiir inklusive Bildung, Unterrichts- und Schulentwicklung aus son-
der- bzw. allgemeinpddagogischen sowie bildungswissenschaftlichen Perspek-
tiven. Das Entwicklungsteam ,,Englischunterricht inklusiv gestalten riickt im
Gegensatz dazu stirker fachdidaktische Herausforderungen inklusiven Unter-
richts in den Fokus.

Auch zehn Jahre nach Einfiihrung allgemeinverbindlicher Bildungsstan-
dards durch die KMK (Klieme et al. 2007) bleibt die Unterrichtspraxis wie
auch die Lehrkréfteausbildung hinter den Reformerwartungen zuriick. Daher
biindelt das Handlungsfeld ,,Kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung™ vier

5  Beispielsweise wurde mit der sog. ,,Campusschule Online* ein Videokonferenzsystem einge-
richtet, dass eine Live-Schaltung zwischen universitirem Seminar und Schulunterricht ermog-
licht und somit Unterrichtsbeobachtungen als didaktische Lerngelegenheit zur Theorie-Pra-
xis-Verzahnung nutzbar macht (Drexhage et al. 2016).
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Entwicklungsteams, die sich entlang der Unterrichtsficher Mathematik, Mu-
sik, Deutsch und Sachunterricht mit der Frage auseinandersetzen, wie Unter-
richt gestaltet werden muss, damit Schiilerinnen und Schiiler neben fachlichem
Wissen die Fertigkeit erwerben, dieses Wissen situationsaddquat anwenden zu
konnen. Die Auswahl der vertretenen Fécher reprasentiert sowohl Disziplinen,
in denen die Diskussion um Kompetenzorientierung, wie im Fall der Mathe-
matik, bereits fortgeschritten ist, wihrend andere, wie im Fall von Musik und
Sachunterricht, vergleichsweise wenige Standards aufweisen. Diese fachspe-
zifische Bandbreite wird ebenso als Bezugspunkt fiir die entwicklungsteam-
tibergreifende Diskussion fruchtbar gemacht, wie auch die Beriicksichtigung
der Schulformen Sekundarstufe I (Mathematik, Musik) sowie Primarstufe
(Deutsch, Sachunterricht). Das Handlungsfeld ,,Professionsspezifische Unter-
stiitzungsangebote* adressiert durch die Entwicklungsteams zu ,,Coaching im
Langzeitpraktikum® und ,,Lehrkréftegesundheit® als zentral erachtete ficher-
iibergreifende Themengebiete firr die Lehrkrafteprofessionalisierung. Insbe-
sondere durch das Weiterbildungsangebot ,,ProMentoring® soll der Aufbau
handlungspraktischer Kompetenzen von angehenden Lehrkréften systematisch
begleitet werden. In Ergéinzung hierzu wird im Entwicklungsteam zu Lehrkraf-
tegesundheit ein wichtiger Beitrag zur Erhaltung der psychischen und physi-
schen Gesundheit von angehenden und etablierten Lehrkréften geleistet.

4.2 Teamkonstellationen, Ziele und Arbeitsorganisation

Korrespondierend zu den Prinzipien transdisziplindrer Forschung- und Ent-
wicklung erfolgte die personelle Zusammenstellung der Entwicklungsteams in
Form eines Aushandlungsprozesses, der sich jeweils an den zu bearbeitenden
Problemstellungen als zentrale BezugsgroBen orientierte. Dementsprechend
variieren die konkreten Teamkonstellationen, Zielsetzungen, Arbeitsorganisa-
tionen sowie Ergebnisse. Die nachstehende Tab. 1 bietet eine komprimierte
Ubersicht dariiber, welche Status- und Berufsgruppen an der Entwicklung,
Umsetzung und Reflexion verschiedener Produkte beteiligt sind.

Daran ldsst sich zunichst erkennen, dass eine Vielzahl unterschiedlicher
Akteursgruppen involviert ist, deren spezifische Perspektiven es erforderlich
machen, nicht nur nach ihrer Herkunftsinstitution zu unterscheiden, sondern
genauer auch Status- und Berufsgruppen zu differenzieren. Alle Entwicklungs-
teams sind durch die Mitarbeit von Professoren/-innen und wissenschaftlichen
Mitarbeitern/-innen gekennzeichnet, die somit Forschungs- und hochschuldi-
daktische Expertisen einbringen. Ebenso wirken in allen Entwicklungsteams
Lehrkrifte mit, die liber berufspraktische Erfahrungswerte verfiigen. Dariiber
hinaus sind z.T. auch Studierende und Schulleitungen vertreten, wodurch
wichtige Perspektiven ergédnzt werden.
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Tabelle 1: Beteiligte Status- und Berufsgruppen in den transdisziplinaren Entwicklungsteams (vgl.
ZZ|-Netzwerk 2018)
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Ferner wird deutlich, dass neben den oftmals als Kerninstitutionen der Lehr-
kréftebildung verstandenen Institutionen Universitit, Studienseminar und
Schule der Einbezug weiterer Organisationen von zentraler Bedeutung ist. Im
Handlungsfeld ,,Inklusion® sind bspw. Behdrden bzw. zusitzlich Stiftungen
vertreten, die relevante Impulse zur Gestaltung inklusiver Lehrkréaftebildung
einbringen. Dies gilt analog fiir den Einbezug einer auBerschulischen Bil-
dungseinrichtung fiir das Entwicklungsteam zur kompetenzorientierten Unter-
richtsgestaltung im Sachunterricht. Dadurch wurden die Gestaltungsoptionen
problem- und situativer Lehr-Lern-Settings grundlegend erweitert.

Die Zusammenstellung der Entwicklungsteammitglieder erfolgte je nach
Arbeitsschwerpunkten entlang als einschldgig erachteter Expertisen. Zu Be-
ginn der Projektlaufzeit wurden hierzu durch die Universititsvertreter/-innen
der jeweiligen Entwicklungsteams Auftaktveranstaltungen mit potenziellen
Kooperationspartnern/-innen organisiert, um iiber die Vision der Entwick-
lungsteamarbeit als auch wechselseitige Erwartungen und mogliche Arbeits-
weisen zu sprechen. Hierbei wurden einerseits Personen und Organisationen
adressiert, zu denen aus vorangegangen Arbeitskontexten bereits gute Koope-
rationsbeziehungen bestanden. Andererseits wurden innerhalb der sich konsti-
tuierenden Entwicklungsteams gepriift, ob, entsprechend der jeweiligen Ar-
beitsschwerpunkte, die Hinzunahme weiterer Status- und Berufsgruppen erfor-
derlich schien. Dadurch wiesen einige Entwicklungsteams insbesondere im
ersten Halbjahr verschiedentlich Ab- und Neuzugénge auf, bis eine relative
Konsolidierung der Teamkonstellation eintrat.

Gleichzeitig zeigt sich fiir die Entwicklungsteams insgesamt eine grofe
Spannbreite hinsichtlich zentraler Diversitdtsmerkmale wie u.a. Geschlecht,
Alter sowie Berufstitigkeit in Jahren. Die beteiligten Akteure/-innen unter-
scheiden sich jedoch auch hinsichtlich der Dauer und Verbindlichkeit der Ko-
operationsbeziehungen. Somit variieren nicht nur die verfiigbaren Wissensbe-
stinde und Expertisen, sondern auch der Institutionalisierungsgrad der Zusam-
menarbeit. Aus organisations- und netzwerktheoretischer Perspektive wird je-
doch insbesondere in Bezug auf langfristige und nachhaltige Innovationspro-
zesse eine ausgewogene Mischung aus verbindlichen wie auch losen Koope-
rationsbeziehungen als zielfithrend erachtet (Kolleck 2014). Folglich kénnen
sowohl die Vorteile enger und stabiler Kontakte als auch die Innovationskraft
neuer Partner/-innen entsprechend nutzbar gemacht werden.

Ebenso wie die Zusammensetzung der Entwicklungsteams variiert die Ar-
beitsorganisation. In der Regel finden die Entwicklungsteamtreffen alle drei
bis sechs Wochen statt, die aufgrund der Ausstattung, Verfiigbarkeit und guten
Anbindung vorrangig in den Rdumlichkeiten der Universitit durchgefiihrt wer-
den. Treffen an einer der Partnerorganisationen dienen vor allem dazu, die Ge-
gebenheiten vor Ort besser kennenzulernen sowie die Mehrbelastung durch
Fahrzeiten gleichméaBiger zu verteilen. Die gemeinsamen Treffen bilden den
Kern der Entwicklungsteamarbeit, da sie insbesondere das ko-konstruktive
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Arbeiten und das gemeinsame Lernen befordern. Um diese moglichst produk-
tiv nutzen zu kdnnen, werden gut abgrenzbare Aufgaben auflerhalb der Treffen
arbeitsteilig bearbeitet und insbesondere administrative Fragen per E-Mail ge-
klart.

In Bezug auf die Produktebene kann vereinfacht zwischen universitiren
und schulpraktischen Anwendungsbereichen unterschieden werden. Dement-
sprechend zielt die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation von BA- bzw.
MA-Seminaren wie auch modularer (Video-)Lernbausteine auf die Weiterent-
wicklung universitarer Lehre ab und leistet somit einen unmittelbaren Beitrag
fiir die Ausbildung von angehenden Lehrkréften im Rahmen der ersten Phase.
Die in enger Abstimmung mit den hochschuldidaktischen Produkten erarbei-
teten Formate fiir die (schul-)padagogische Praxis reichen bspw. von erprob-
ten, evaluierten und revidierten Unterrichtsbausteinen, Materialsammlungen
und Handreichungen bis hin zu grundstéindigen Weiterbildungsangeboten und
Lehrvideos fiir die Lehrkriftefortbildung. Demzufolge richten sich diese Er-
gebnisse und Produkte direkt an die zweite sowie dritte Phase der Aus- und
Weiterbildung, die dadurch zur Etablierung von ,,good-practice“-Beispielen an
den regionalen Partnerorganisationen beitrégt.

4.3 Theorie-Praxis-Integration durch Austausch,
Ko-Konstruktion und gemeinsames Lernen

Der genuine Mehrwert der Kooperationen in transdisziplindren Entwicklungs-
teams fiir eine integrierte Lehrkréftebildung besteht in der Verkniipfung insti-
tutionen- und phasenspezifischer Expertisen und verfolgt das Ziel, problemlo-
seorientierte und somit handlungsrelevante und -unterstiitzende Ergebnisse
und Produkte zu generieren.

Hierbei nehmen im Gegensatz zu rein koordinativen Absprachen vertie-
fende Austauschprozesse, Ko-Konstruktion und Reflexion einen besonderen
Stellenwert ein (Gréisel/Fussangel/Probstel 2006; Fussangel 2008). Dieser An-
spruch konnte in der Zusammenarbeit in den transdisziplindren Entwicklungs-
teams mit gewissen Einschrinkungen eingelost werden. Die Problem- und
Zielidentifikation wurde wesentlich durch den, von Universititsvertretern/-in-
nen verfassten, Forderantrag und die darin zugrunde gelegten Handlungsfelder
und Arbeitsbereiche vorstrukturiert. Die in der Logik von Drittmittelforderpro-
grammen strukturell verankerte Notwendigkeit, bereits im Rahmen der Bean-
tragung konkrete Problembereiche, Zielsetzungen und Losungsstrategien zu
skizzieren, um tiberhaupt Fordermittel einwerben zu konnen, fiihrte zu einer,
insbesondere aus transdisziplindrer Perspektive suboptimalen, aber in der Wis-
senschaftspraxis géngigen Ausgangslage. Im Nachgang des positiven Forder-
bescheids war es daher erforderlich, die thematischen, methodischen und orga-
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nisatorischen Setzungen im Antrag gemeinsam mit den Entwicklungsteam-
partnern/-innen zu konkretisieren und auch zu adaptieren, sodass die jeweili-
gen Expertisen wie auch Interessen und Bediirfnisse hinreichende Beriicksich-
tigung fanden. Hierbei galt es abzuwigen, moglichst grole Schnittmengen
zwischen den Status- und Berufsgruppen herauszuarbeiten, die gleichzeitig
spezifisch genug waren, um konkrete Ziele und Arbeitsschritte formulieren zu
konnen. Da der Prozess zudem durch Mehrheitsentscheidungen sowie freiwil-
lige Teilnahme gekennzeichnet ist, ist die Fluktuation von Kooperationspart-
nern/-innen grundsitzlich moglich und auch vereinzelt erfolgt.

Die Planung und Entwicklung universitdrer Seminarveranstaltungen wird
in allen Entwicklungsteams realisiert. Dabei ist die zugrundeliegende Didaktik
insgesamt auf situiertes Lernen (Folling-Albers/Hartinger/Mortl-Hafizovic
2004) bzw. problem- und handlungsorientierte Lehr-Lern-Konzepte (Reusser
2005) fokussiert, um groBtmogliche Synergieeffekte aus der Verzahnung aka-
demischer Ausbildungsinhalte und berufspraktischer Expertise fiir den Aufbau
professionsbezogener Kompetenzen, wie sie u.a. in den Standards fiir die Lehr-
kréftebildung empfohlen bzw. gefordert werden, zu ermdglichen (KMK 2014).
Aufgrund des thematischen Fokusses auf kompetenzorientierte Unterrichtsge-
staltung nimmt die Erarbeitung von Unterrichtskonzepten und Materialsamm-
lungen fiir die (schul-)padagogische Praxis im gleichnamigen Handlungsfeld
einen besonderen Stellenwert ein. Zudem unterscheiden sich in den Entwick-
lungsteams die Kopplung der unterschiedlichen Arbeits- und Entwicklungsbe-
reiche. Im Entwicklungsteam Mathematik sind Studierende bspw. nicht unmit-
telbar Teil der Entwicklungsteams, erarbeiten im Rahmen der Seminarteil-
nahme jedoch Unterrichtsentwiirfe, die an den Campusschulen erprobt und re-
flektiert werden und nach einer vertiefenden Revisionsphase im Entwicklungs-
team in Unterrichtsbausteine fiir die Schulpraxis eingehen (vgl. Scharnberg in
diesem Band). Neben der ko-konstruktiven Entwicklung kommt somit auch
Co-Teaching innerhalb universitdrer als auch schulpraktischer Settings zum
Tragen, was ebenfalls zur vertiefenden Theorie-Praxis-Verzahnung beitragt
(vgl. Entwicklungsteam Deutsch, Waschewski 2018).

Die ko-konstruktive Problem- und Zielidentifikation, Planung und Ent-
wicklung, Durchfithrung und Erprobung wie auch die gemeinsame Reflexion
und Revision erfordern und beférdern zugleich gemeinsame Lernprozesse der
beteiligten Akteure/-innen, wie sie bspw. Vilsmaier et al. (2015) und Scholz
(2001) mit dem Verweis auf das Konzept ,,mutual learning* beschreiben. Dies
fordert ein erweitertes Verstindnis fiir die jeweiligen Perspektiven und Lo-
sungsansitze fiir die gemeinsame Problemstellung und ermdglicht durch die
AuBlenperspektive ebenfalls eine weiterfithrende Reflexion iiber die oft impli-
ziten Vorannahmen und Prémissen im eigenen Handlungskontext.

Dariiber hinaus verweist der Begriff transdisziplindrer Entwicklungsteams
bereits auf den Entwicklungsfokus der institutionen- und phaseniibergreifen-
den Zusammenarbeit. Versierte Begleitforschungs- und Evaluationstitigkeiten



Transdisziplindre Entwicklungsteams im ZZL-Netzwerk 75

liegen indessen weitestgehend im Verantwortungsbereich der Universitétsver-
treter/-innen. An dieser Stelle soll lediglich auf eine, im Kontext partizipativer
Forschungsansitze (bspw. Aktionsforschung) verortete, aber nicht unumstrit-
tene, Position verwiesen werden, dass ko-konstruktiven Entwicklungsarbeiten
zwischen Wissenschaft und Praxis bereits ein genuiner Forschungscharakter
innewohnt (Unger 2014; Altrichter/Feindt/Zehetmeier 2014; Vilsmaier/Brand-
ner/Engbers 2017).

AbschlieBend wird derzeit an gemeinsamen Strategien zur Verstetigung,
Dissemination und am Transfer der in den Entwicklungsteams entstandenen
Konzepte, Formate und Materialien sowie Forschungsbefunde in die jeweili-
gen Bezugskontexte (Wissenschaft und Schulpraxis) gearbeitet. Neben der
Teilnahme an wissenschaftlichen Tagungen, Verdffentlichungen in Fachzeit-
schriften und Sammelbénden (u.a. mit Praxispartnern/-innen) kommt der Be-
reitstellung der Lehr-Lern-Konzepte wie auch der Materialien fiir die hoch-
schuldidaktische als auch schulische Praxis eine besondere Bedeutung zu. Un-
terrichtskonzepte und -materialien werden hierbei durch die beteiligten Lehr-
kréfte und Schulleitungen der jeweiligen (Campus-)Schulen umgesetzt.

5 Schlussbetrachtung

Das Kooperationsformat transdisziplindrer Entwicklungsteams wurde im Rah-
men der institutionen- und phaseniibergreifenden Zusammenarbeit im ZZL-
Netzwerk entwickelt und am Beispiel von acht Pilotprojekten etabliert. Die
Bezugnahme auf den Transdisziplinarititsdiskurs erweist sich hierbei nicht nur
an die, im Kontext der phaseniibergreifenden Lehrkréftebildung verhandelten,
Ansitze Hybrider Rdume, CoP und RPPs als hoch anschlussféhig, sondern er-
offnet gleichzeitig Impulse fiir die kritische Diskussion und konzeptionelle
Weiterentwicklung der kooperativen Lehrkraftebildung.

Ausgehend von einer expliziten Problemléseorientierung in Bezug auf dis-
ziplinen-, professions-, institutionen-, und organisationsiibergreifende Heraus-
forderungen wird systematisch nach Voraussetzungen und Gelingensbedin-
gungen multilateraler Kooperationen gefragt. Anstelle statischer Prozessvor-
gaben verweisen Arbeiten zur transdisziplindren Forschung und Entwicklung
auf grundlegende Gestaltungsprinzipien, die sich entlang der Themenkom-
plexe Problemldseorientierung, Multiperspektivitdt, Partizipation und (Re-)
Integration durch Ko-Konstruktion und gemeinsames Lernen entfalten. Die
sich daraus ergebenen Anforderungen eines idealtypischen Prozesses transdis-
ziplindrer Forschung und Entwicklung bieten konkrete Orientierungspunkte
fiir die Gestaltung transdisziplindrer Teams.
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Gleichzeitig wurde mit Blick auf die acht Entwicklungsteams deutlich, dass
diese Anforderungen hinsichtlich der jeweiligen Ausgangslagen und Spezifika
adaptiert und austariert werden miissen. An der Variationsbreite hinsichtlich
der Anzahl sowie status- und berufsgruppenspezifischer Heterogenitit, der
Entwicklungsteam-spezifischen Arbeitsorganisation sowie der unterschiedli-
chen Zielsetzungen und Produkte wird die Plastizitit des Konzepts deutlich.
Diese gewihrt einerseits die Herstellung einer notwendigen Gegenstandsange-
messenheit, die fiir eine zielfithrende Problemorientierung als konstitutiv zu
betrachten ist. Andererseits erlaubt sie somit auch die erforderliche Flexibilitit,
um in andere Anwendungskontexte iibertragen bzw. adaptiert werden zu kon-
nen.

Mit Bezug auf die in Kap. 3 skizzierte konzeptionelle Rahmung l4sst sich
die konkrete Umsetzung in den acht Entwicklungsteams des ZZL-Netzwerks
kritisch reflektieren. Die Entwicklungsteams zeichnen sich insgesamt durch
eine strukturelle Dominanz wissenschaftlicher Akteure/-innen aus. Dies findet
zum einen seinen Ausdruck in der inhaltlichen Ausrichtung der Entwicklungs-
teamarbeit entlang der drei Handlungsfelder, die federfithrend durch Wissen-
schaftler/-innen geprégt wurde. Hierbei ist jedoch zu berticksichtigen, dass die
Themenwabhl an fiir die Lehrkréftebildung in Deutschland insgesamt als zentral
und verbindlich anzusehenden Herausforderungen orientiert ist, die somit auch
fiir die regionalen Partnerorganisationen von hoher Relevanz einzustufen sind.

Zum anderen nehmen die beteiligten Professoren/-innen, aber vor allem die
wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen innerhalb der Entwicklungsteams fo-
kale Rollen und Funktionen, bspw. durch allgemeine Koordinationsaufgaben
sowie Sitzungsmoderation und -leitung, ein. Hinsichtlich der Produktebene
zeigt sich, dass in allen Entwicklungsteams Seminarkonzepte fiir die universi-
tare Lehre konzipiert, pilotiert, evaluiert und revidiert werden. Ebenfalls wer-
den fiir die schulpiadagogische Praxis korrespondierende Unterrichtskonzepte,
Materialien und Handreichungen entwickelt und erprobt. Es ist jedoch anzu-
merken, dass dies nicht durchgéngig im selben Umfang und derselben Syste-
matik erfolgt. Dennoch lésst sich aus dieser strukturellen Asymmetrie nicht per
se auf eine Verletzung des Partizipationsanspruchs transdisziplindrer Prozesse
schlieBen. Vorldufige Befunde der Begleitforschung indizieren, dass die betei-
ligten Akteure/-innen, unabhéngig von ihrer Status- und Berufsgruppe, die
epistemische, soziale und organisationale Integration in den Entwicklungs-
teams als sehr hoch einschitzen und ebenso bekunden, aus der Zusammenar-
beit in Bezug auf die Arbeit der jeweiligen Herkunftsorganisation zu profitie-
ren (Straub/Kulin 2017).

Im Kontrast zum dezidierten Entwicklungsfokus der Kooperationen im
Z71 -Netzwerk, ist der transdisziplindre Forschungsanspruch nur bedingt ein-
gelost. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags konnte lediglich angerissen wer-
den, dass Forschung im konventionellen Sinne nach wie vor den wissenschaft-
lichen Akteuren/-innen vorbehalten ist, gleichwohl sich Charakteristiken parti-
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zipativer Forschung nachzeichnen lassen. Eine eingehende Klirung dieses
Sachverhalts muss allerdings an anderer Stelle erfolgen.

Das Konzept transdisziplindrer Entwicklungsteams stellt insgesamt einen
vielversprechenden Ansatz fiir die institutionen- und phaseniibergreifende Ko-
operation in der Lehrkriftebildung dar. Anhand der im ZZL-Netzwerk etab-
lierten Entwicklungsteams konnten Gestaltungsmoglichkeiten und Gelingens-
bedingungen transdisziplindrer Zusammenarbeit sichtbar gemacht werden. Zu-
dem wurden konkrete Erfahrungswerte sowie Reflexionen zur Disposition ge-
stellt. Somit konnte zur theoretisch fundierten Diskussion zentraler Kooperati-
onsansitze in der Lehrkréftebildung beigetragen werden. Dariiber hinaus be-
darf es jedoch weiterer empirisch abgesicherter Studien, um die epistemischen,
sozialen und organisationalen Implikationen transdisziplindrer Zusammenar-
beit mit Blick auf Innovationen in der Lehrkréftebildung zu elaborieren und
darauf aufbauend Vorschlédge fiir deren konzeptionelle Weiterentwicklung und
konstruktive Begleitung zu erarbeiten.
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