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Schulen forschend entwickeln: Ein Praxisbeispiel

Kathrin Mller

Zusammenfassung Die Frage, wie Forschung in der Praxis Wirksamkeit entfalten kann, ist
besonders in der Schulentwicklung virulent. Der Anspruch an Forschung ist, einen Beitrag zur
Qualitdtssteigerung von Schulen zu leisten. Fiir den Transfer ist die Komplexitét von organisati-
onsspezifischen Lernprozessen zu berticksichtigen. Hierzu wird im Beitrag ein Seminarkonzept
vorgestellt, das Forschung und praktisch-konkrete Schulentwicklungsaufgaben eng miteinander
verzahnt. Als Methode wird dazu Forschendes Lernen mit partizipativ orientierter Forschung
verkniipft. Ziel ist es, forschungsbasierte Selbstreflexionen von Einzelschulen im Rahmen von
Schulentwicklung didaktisch zu initiieren.

Schlagworter Schulentwicklung — Forschendes Lernen — (participatory) Action Research — par-
tizipative Forschung — Lernen in Organisationen — Schulentwicklungskapazitit

Research-based school development: An example from practice

Abstract The question as to how research can become effective in practice is especially signifi-
cant in the context of school development. Research is expected to provide a contribution to the
qualitative enhancement of schools. For the transfer, the complexity of organizational learning
processes is to be taken into account. Against this background, the article presents a course con-
cept that connects research and concrete practical tasks of school development. For this purpose,
the concept combines research-based learning with participation-oriented research. The goal is
to initiate research-based self-reflection of individual schools within the context of school deve-
lopment by means of a pedagogical approach.

Keywords school development — research-based learning — (participatory) action research —
participatory research — learning in organizations — school improvement capacity (SIC)

1 Schule - Forschung - Entwicklung: Ein diffiziles Verhaltnis im Rah-
men von Schulentwicklung

Die Frage, wie Forschung als Sammlung von wissenschaftlichem Wissen in der schu-
lischen Praxis Wirksamkeit entfalten kann, ist besonders in der Schulentwicklungsfor-
schung virulent. So wissen wir aus der Organisations- und Governanceforschung, dass
Einzelschulen in ihrer Entwicklung umfassenden Eigendynamiken unterliegen: Weick
(1976) betrachtet Organisationen als sinngenerierende Systeme («sense makingy), was
gerade flir den Transfer von Erkenntnissen aus der Forschung in Einzelschulentwick-
lungen bedeutsam ist. Fend (2006) betont, dass Einzelschulen beispielsweise politische
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Vorgaben rekontextualisieren. Zudem wurden politische Bemithungen um Deregulie-
rungsprozesse in Schulen in Gang gesetzt, was eine Einflussnahme auf Einzelschulent-
wicklungen von aussen noch erschweren diirfte. So beschreiben Altrichter und Maag
Merki (2010) fiir die Reform der Einzelschulen sogar eine Krise der Aussensteuerung.
Forschung und schulische Praxis konnten demnach auch als voneinander unabhingige
Gebiete gewertet werden. Dennoch stehen sie gerade im Kontext von Schulentwick-
lung in einem diffizilen Wechselverhéltnis zueinander. Forschung zu Schul- und Unter-
richtsentwicklung als Handlungs- und Reflexionswissenschaft sollte auch einer Quali-
tatsverbesserung der Praxis dienen. Ziel dieser Fachrichtung muss es demzufolge auch
sein, Eigendynamiken organisationsspezifischer Lernprozesse in Schulen zu analysie-
ren und entsprechende Modalitdten zur Implementierung von Forschung in konkrete
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse zu schaffen.

Im Folgenden wird ein Seminarkonzept vorgestellt, das forschungsbasierte Selbstre-
flexionen von Einzelschulen im Rahmen von Schulentwicklung didaktisch initiiert,
um so organisationsspezifisches Lernen von Schulen zu unterstiitzen. Begriindet wird
dieses Konzept mit Erkenntnissen zu Schulentwicklungsprozessen. Forschung wird als
Reflexionsrahmen fiir die in der Praxis tatigen Professionellen definiert, der es ermdg-
licht, Giber die evidente Praxis hinaus kritisch zu denken und Alternativen zu entwi-
ckeln. Zuerst werden Modelle zum Transfer von Forschung in die Praxis systematisiert
und in ihrer didaktischen Bedeutsamkeit fiir eine reflexive Begegnung von Forschung
und schulischer Praxis mit dem Ziel der Einzelschulentwicklung diskutiert. Darauf auf-
bauend wird das Seminarkonzept vorgestellt, das partizipative Sozialforschung inno-
vativ mit Forschendem Lernen verkniipft. Das Seminarkonzept wurde an der Pddago-
gischen Hochschule Ludwigsburg entwickelt und in zwei Durchldufen erprobt. Eine
kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept rundet den Beitrag ab.

2 Schulentwicklung

Der theoretische Diskurs um den Kontext «Schulentwicklungy ist reichhaltig und un-
klar. Meist steht im Zentrum einer noch zu entwickelnden Schulentwicklungstheorie
das Konzept der «Lernenden Schule» (vgl. Moser, 2017, S. 102), das auf eine Qualitéts-
sicherung und Qualitdtsverbesserung von Schule und Unterricht abzielt. Im Rahmen
dieser Qualitétssicherung bemiiht man sich um eine gezielte Beschreibung von Quali-
tatsmerkmalen und Qualitdtsdimensionen sowie um deren Begriindungen und Depen-
denzen zu anderen Prozessen (vgl. Steffens, 2017, S. 30). Entsprechend fasst Maag
Merki (2017, S. 270) zusammen, «dass unter Schulentwicklung ein systematischer,
zielgerichteter und selbstreflexiver Entwicklungsprozess von Schulen im Kontext des
gesamten Bildungssystems verstanden wird, der als Ziel sowohl die Professionalisie-
rung der schulischen Prozesse wie auch in der Folge das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler verfolgt». Maag Merki (2017) benennt hier neben der Qualitdtsdimension auch
Merkmale des schulischen Entwicklungsprozesses: Er ist systematisch, zielgerichtet
und selbstreflexiv.
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Mittlerweile geht man davon aus, dass Schulen auf unterschiedliche Art und Weise in
der Lage sind, ihre Entwicklung voranzutreiben, und so bildete sich das Forschungsfeld
der «School Improvement Capacity» (SIC) aus, das sich in seinen Diskursen sowohl
in der Schuleffektivititsforschung als auch in der Schulentwicklungsforschung ver-
orten ldasst (Maag Merki, 2017, S. 269). Doch auch fiir das Konzept SIC fehlt eine
einheitliche Definition. Maag Merki (2017) versucht sich an einer Zusammenfassung
mehrerer Ansétze:

Somit wird ... unter School Improvement Capacity die Fahigkeit der Schule als Organisation und ihrer
Akteure verstanden, auf schulinterne individuelle und kollektive (e.g., Kompetenzen der Lehrpersonen,
Zusammensetzung Lehrerteam und Schiilerinnen und Schiiler, GroBe, schulinterne Strukturen, schu-
lische Problemlagen) sowie auf schulexterne Herausforderung (e.g. gesellschaftlich-politisches, kultu-
relles System, soziale Lage) kompetent zu reagieren und ihr schulisches und unterrichtliches Angebot,
systematisch und zielgerichtet in Abhéngigkeiten dieser Herausforderungen weiterzuentwickeln, damit
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert und in der Folge alle Schiilerinnen und Schiiler
erfolgreich die Lernziele erreichen konnen. (Maag Merki, 2017, S. 273)

Dies schliesst an das Konzept der «Lernenden Schule» an, bestimmt aber spezifische
Qualitéts- und Prozessmerkmale fiir diesen Lernprozess: Der Lernprozess ist syste-
matisch und zielgerichtet an den schulspezifischen Herausforderungen ausrichtet. Der
Lernprozess muss also selbstreflexiv bezogen auf die Einzelschulvoraussetzungen
gestaltet sein. Selbstreflexion gilt deshalb als wesentlicher Bestandteil von Schulent-
wicklung (vgl. Maag Merki, 2017, S. 274) und kann dabei im Sinne Héckers (2012)
verstanden werden als «ein riickbeziigliches, selbstbeziigliches Denken, bei dem eine
Spiegelung ... bzw. ein Abgleich von etwas mit etwas vorgenommen wird ... [Es] dient
der Selbstvergewisserung und erzeugt Bewusstheit ... mit dem Ziel ... [der] Losldsung
aus Befangenheiten, Affekten und Verstrickungen» (Héacker, 2012, S. 268). Schulent-
wicklung bezieht sich damit auf organisationsspezifische Lernprozesse auf der Basis
eines riickbeziiglichen und selbstbeziiglichen Denkens. Das Lernen von Schulen voll-
zieht sich somit in jeder einzelnen Schule anders.

Dies bestitigen die Kenntnisse aus der Arbeits- und Organisationspsychologie. Organi-
sationales Lernen findet nach Argyris und Schon (2018, S. 31) dann statt, «<wenn einzel-
ne in einer Organisation eine problematische Situation erleben und sie im Namen der
Organisation untersuchen». Im Rahmen dieser Untersuchungsprozesse kommt es zu
Einschleifen- und Doppelschleifen-Lernen. Unter «Einschleifen-Lernprozessen» wird
instrumentelles Lernen gefasst, «das Handlungsstrategien oder Annahmen, die Strate-
gien zugrunde liegen, so verdndert, dal die Wertvorstellungen einer Handlungstheorie
unverdndert bleiben. Unter Doppelschleifen-Lernen verstehen wir ein Lernen, das zu
einem Wertewechsel sowohl der handlungsleitenden Theorien als auch der Strategien
und Annahmen fiihrt» (Argyris & Schon, 2018, S. 35 f.). Bezogen auf eine zielorien-
tierte und systematische Schulentwicklung wiirden in Prozessen des Einschleifen-Ler-
nens weiterhin die gleichen Ziele verfolgt, jedoch die Handlungsstrategien angepasst
werden. Fiir das Doppelschleifen-Lernen werden neben den Strategien auch die Ziele
iiberpriift und gegebenenfalls modifiziert, um ihnen gerecht zu werden.
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Neben diesen Lernprozessen fithren Argyris und Schon (2018) auch den Aspekt des
«Zweitlernensy in Organisationen an. Hier analysieren die Mitglieder einer Organisa-
tion ihr eigenes Lernsystem, um es bei Bedarf auch abzuéndern (vgl. Argyris & Schon,
2018, S. 43 f.). Das Lernen der Organisation wird selbst zum Thema und auf einer
Metaebene reflektiert. Fiir Schulentwicklung erscheinen Lernprozesse in allen drei Be-
reichen bedeutsam, jedoch werden nur im Zweitlernen die eigenen schulspezifischen
Antworten auf die alltdglichen Herausforderungen auf einer Metaebene analysiert und
gegebenenfalls modifiziert. Sie sind deshalb besonders bedeutsam fiir die Schulent-
wicklungskapazitét (vgl. Maag Merki, 2017, S. 274).

Bindet man diese Erkenntnisse zum Lernen in Organisationen an das Verhéltnis von
Forschung und Praxis zuriick, so bedeutet dies: Forschung muss im Kontext von Schul-
entwicklung anschlussfdhig an die spezifischen Problemlagen von Einzelschulen sein
und/oder in den organisationsspezifischen Lernprozess eingebunden werden. Idealer-
weise regt Forschung dann neben dem Einschleifen- oder Doppelschleifen-Lernen zu
Zweitlernprozessen an und bietet so Selbstreflexionsmdglichkeiten fiir Einzelschu-
len. Forschung als Reflexionsfolie ermdglicht Einzelschulen die Uberschreitung ihres
systemimmanenten Wissens und bringt so «das notwendige «Drittey, das «von aufien
Kommende», d.h. andere Perspektiven und anderes Wissen, insbesondere wissenschaft-
liches Reflexionswissen ins Spiel, das liberhaupt erst die Voraussetzung dafiir schafft,
das immer bereits Gewusste und Gekannte zu transzendieren» (Hacker, 2017, S. 39).
Damit Forschung in der Entwicklung von Einzelschulen diese Rolle iibernehmen kann,
bedarf es eines designbasierten Konzepts (vgl. Holtappels, 2019, S. 286), das intensive
Reflexionsmoglichkeiten tiber Schulentwicklungsthemen schafft, sich aber gleichzeitig
variabel auf die individuellen Herausforderungen der Einzelschule einzustellen ver-
mag.

3 Das Seminarkonzept «Studierende forschen fiir Schulen»

3.1 Hochschuldidaktische Verortungen des Seminarkonzepts

Mit der Anschlussfdhigkeit von Forschung und Praxis beschéftigen sich zahlreiche
Konzepte der Aktionsforschung, die sich im deutschen Sprachraum aus dem angloame-
rikanischen Action-Research-Ansatz entwickelten. Im erziehungswissenschaftlichen
Bereich etablierte sich eine stark an den Praktikerinnen und Praktikern orientierte
Aktionsforschung, wie sie z.B. Altrichter und Posch (1998) beschreiben. Im Mittel-
punkt dieser Arbeiten stehen konkrete Praktikerinnen und Praktiker mit ihren indivi-
duellen Problemlagen. Im Wesentlichen dienen die Konzepte der Weiterentwicklung
der jeweils individuellen Praxis und der Professionalitit. Dabei ist Aktionsforschung
Forschung, «die von Personen betrieben wird, die von einer sozialen Situation direkt
betroffen sind» (Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 13). Diese Ansitze sind wissen-
schaftlich nicht unumstritten (vgl. Altrichter, 1990). So merken Altrichter et al. (2018,
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S. 13) selbst an, dass eine tragfiahige Verbesserung meist nur unter Mitarbeit anderer
«Betroffener», vergleichbar einer dritten Perspektive, erreicht werden konne.

Die fiir den Reflexionsprozess notwendige dritte Perspektive wird in der partizipativen
Forschung als einer weiteren Richtung von Action Research durch die Wissenschaft
eingebracht, nicht durch weitere Betroffene. Anders als in den von Altrichter und Posch
(1998) beschriebenen Konzepten werden die Akteurinnen und Akteure der Praxis zwar
als reflektierende Praktikerinnen und Praktiker in den Forschungsprozess als Co-For-
schende eingebunden, forschen aber nicht selbst:

Partizipative Forschungsmethoden sind auf die Planung und Durchfiihrung eines Untersuchungspro-
zesses gemeinsam mit jenen Menschen gerichtet, deren soziale Welt und sinnhaftes Handeln als lebens-
weltlich situierte Lebens- und Arbeitspraxis untersucht wird. In der Konsequenz bedeutet dies, dass sich
Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen aus der Konvergenz zweier Perspektiven, d.h. vonseiten der
Wissenschaft und der Praxis, entwickeln. (Bergold & Thomas, 2012, Absatz 1, Hervorhebungen im
Original)

Die Wissenschaft bringt sich in ihrer Sach- und Methodenkenntnis auf theoretischer
Ebene ein und entwickelt ihre Vorgehensweisen gemeinsam mit der Praxis. Dies soll
zu einer forschungsgeleiteten, aber partizipativ erarbeiteten, konkreten Problemldsung
fiihren. So definiert von Unger (2014, S. 1) wie folgt: «Partizipative Forschung ist
ein Oberbegriff fiir Forschungsansitze, die soziale Wirklichkeit partnerschaftlich er-
forschen und beeinflussen. Ziel ist es, soziale Wirklichkeit zu verstehen und zu veridn-
dern.» Nach Bergold und Thomas (2012, Absatz 1) wird den Co-Forschenden «durch
den Erkenntnisprozess eine kognitive Distanzierung gegeniiber eingespielten Routi-
nen, Interaktionsformen und Machtbeziehungen moglich, um etablierte Deutungen
der Handlungssituation und Strategien der Handlungspraxis grundsitzlich infrage zu
stellen und neu zu denkeny. Partizipative Forschung ermoglicht demnach im Verhéalt-
nis von Forschung und Praxis Reflexionsgelegenheiten im Lernprozess von Organisa-
tionen und erscheint gerade deshalb fiir den Einsatz in der Schulentwicklung bedeut-
sam. Sie ist aber sehr zeitaufwendig und in der Flache zur verbesserten Einbindung von
Forschung in Schulentwicklungsprozesse wohl kaum umsetzbar. Im Folgenden wird
deshalb nur mehr von einer «partizipativ orientierten Forschungy gesprochen. Den-
noch liefert dieser Ansatz durch die diskursive Begegnung von Forschung und Praxis
auf Augenhdhe wertvolle Anregungen zur Anschlussfihigkeit von Forschung an das
Lernen von Schulen.

Im Bereich der Hochschuldidaktik findet Action Research in verschiedenen Konzepten
zum Forschenden Lernen Verankerung. In all diesen Konzepten forschen die Studie-
renden selbst:

Als Lehrkonzept betrachtet gewichtet es besonders die Entdeckung und Definition offener Probleme
und die Entwicklung eigener Fragen dazu durch die Studierenden, die moglichst selbststandige Durch-
fiihrung von Untersuchungen, die Auswertung und Darstellung der Ergebnisse vor irgend einer [sic] Art
von Offentlichkeit und die Reflexion des ganzen Projekts. (Huber, 2014, S. 25)
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Schlicht (2013, S. 166) akzentuiert hier die Aufgaben der Lehrenden folgendermassen:
«Studierende beim Erwerb von forschungsmethodischen Kenntnissen und Fahig-
keiten zu unterstiitzen, Elemente des Forschens in den individuellen Lernprozess zu
integrieren und die Studierenden an der Bearbeitung realer, das heif3t, noch ungeloster
Forschungsprobleme zu beteiligen ...» Den Studierenden obliegen demnach dhnliche
Aufgaben wie den Mitgliedern der Wissenschaft, wenngleich ihnen im Modus des For-
schenden Lernens ein Schonraum zugestanden wird.

Alle drei Ansétze sind in ihrer Grundintention insofern miteinander verwandt, als sie
die evidente Praxis auf der Basis von Forschung reflektieren. Der Gewinn dieser For-
schungsrichtungen fiir den Forschungs-Praxis-Transfer liegt wohl weniger in den ge-
sicherten Ergebnissen und Erkenntnissen, sondern vorrangig im Prozess, in dem diese
gewonnen werden. Die Entwicklung von Fragestellungen, Annahmen, Vorgehenswei-
sen und Arbeitsformen erfordert ein hohes Mass an Selbstreflexivitit, Reflexion der
Forschungssituation und Reflexion des Forschungsprozesses. Dies rekurriert auch auf
«die grundlegende Einsicht, dass Forschungsprozesse immer auch Lernprozesse sind,
von diesen nur dadurch abgehoben, dass sie auf objektiv, nicht nur fiir das lernende
Subjekt, neue bzw. fiir Andere relevante Erkenntnisse aus sind» (Huber, 2014, S. 23).
Forschungsprozesse in den beschriebenen Modalititen kdnnten organisationsspezi-
fische Lernprozesse durch die Einbindung von Reflexionseinheiten steigern und damit
die Schulentwicklungskapazitit befeuern. Im Folgenden wird dazu ein Seminarkonzept
vorgestellt, das forschungsbasierte Reflexionsprozesse im Rahmen von Schulentwick-
lung iiber die Verkniipfung von partizipativ orientierter Forschung und Forschendem
Lernen didaktisch initiiert.

3.2 Curricular-didaktisch-methodische Darstellung des Seminarkonzepts
Die Verkniipfung von Forschendem Lernen mit partizipativ orientierter Forschung ba-
siert auf der Grundidee, dass Einzelschulen studentische Qualifikationsarbeiten als Re-
flexionsfolie ihrer individuellen Schulentwicklung nutzen. Dazu arbeiten Schule und
Hochschule zu einem Schulentwicklungsfeld eng zusammen. Die Hochschuldozentin
und die Koordinationsbeauftragten aus den beteiligten Schulen bringen ihre jeweilige
professionstypische Perspektive zum Schulentwicklungsfeld ein. Gemeinsam planen
sie die Seminarinhalte und entwickeln die Arbeitsthemen der Studierenden mit. Dazu
wurde das Seminarkonzept in aufeinander aufbauende und ineinandergreifende Hand-
lungsschritte gegliedert, die nachfolgend am Beispiel der Schulentwicklungsaufgabe
«Lerncoachingy» verdeutlicht werden.

1) Auswahl der beteiligten Schulen

Um den Studierenden ein erfolgreiches Arbeiten zu ermoglichen, wurde bei der Aus-
wahl der beteiligten Schulen auf giinstige Grundvoraussetzungen fiir einen Theorie-
Praxis-Transfer geachtet. Holtappels (2019, S. 285) fasst diese mit Senge (1990) zu
drei Schliisselkomponenten zusammen: (1) Verdnderungsmotivation, (2) Infrastruktur
fiir Innovation und (3) Anwendung von Schulentwicklungsverfahren/-strategien. Da
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Gemeinschaftsschulen in Baden-Wiirttemberg 2012 als neue Schulform gegriindet
wurden, werden ihnen eine hohe Verdnderungsmotivation, eine Infrastruktur fiir In-
novation und die Anwendung von Schulentwicklungsverfahren/-strategien unterstellt.
Sie werden deshalb als Kooperationsschulen fiir dieses Seminar direkt angesprochen.
Von den freiwillig teilnehmenden Schulen wird das Konzept als Chance fiir die eigene
Schulentwicklung begriffen.

2) Einzelschulentwicklungsaufgaben als Ausgangs- und Bezugspunkt

Um die Forschung der Studierenden anschlussfahig an die Schulentwicklung zu hal-

ten, bildet eine schulspezifische Herausforderung den thematischen Ausgangs- und

Bezugspunkt fiir die Planungen der Seminarveranstaltung an der Hochschule. Diese

Herausforderung wird in zwei Schritten erarbeitet.

a) Sammlung von Themen: Das Seminarkonzept wird an der Einzelschule zunéchst
der Schulleitung und im Anschluss daran im Rahmen einer Gesamtkonferenz vor-
gestellt. Aus beiden Sitzungen werden mogliche Themen fiir die Zusammenarbeit
eruiert. Weiterhin werden in der Konferenz auch Expertinnen und Experten zum je-
weiligen Entwicklungsfeld als mogliche Koordinationsbeauftragte fiir das Seminar
benannt.

b) Fokussierung eines Themas: Schulleitung, Koordinationsbeauftragte und die Hoch-
schuldozentin fokussieren die Ergebnisse aus den beiden ersten Gespriachen dis-
kursiv auf eine Entwicklungsaufgabe. Die Bediirfnisse der beteiligten Dozentin,
der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Schulleitung sollen so im Sinne partizipativ
orientierter Forschung beriicksichtigt werden.

Bereits in dieser Phase finden reflexive Prozess im Sinne Hackers (2012; vgl. Ab-
schnitt 2) statt. Schulentwicklungsziele werden bewusst gemacht, gespiegelt und miis-
sen aufgrund der Beschrankung auf ein Thema systematisiert und priorisiert werden.
Es erfolgt ein Hinterfragen der bislang gesammelten Erfahrungen, Annahmen und Vor-
stellungen zur eigenen Schulentwicklung. Der Moderation von aussen durch die Hoch-
schuldozentin kommt dabei eine wichtige Rolle zu. Methodisch wurden in der Konfe-
renz in Gruppen Mindmaps zur Fragestellung «Welche zentralen Herausforderungen
sehe ich an unserer Schule?» erstellt. In der Sitzung zur Fokussierung auf ein Thema
wurden vor allem die folgenden Fragen bearbeitet: «Wie beurteilen wir die Themen
im Hinblick auf unsere Schulentwicklungsziele?», «Wo sehen wir den grossten Mehr-
wert?», «Was kann/soll die Hochschule leisten und beitragen?» Im Beispielfall wurde
Lerncoaching ausgewihlt, um das seit vier Jahren bestehende Konzept der Schule zu
iiberpriifen und weiterzuentwickeln.

3) Wissensaneignung zur konkreten Schulentwicklungsaufgabe auf theoretischer
Ebene

In der ersten Semesterhilfte erarbeiten sich die Studierenden theoretische Kenntnisse

und aktuelle Forschungsergebnisse zur konkreten Schulentwicklungsaufgabe. Fiir das

Thema «Lerncoaching» wurden verschieden akzentuierte Beratungskonzepte fiir Schii-
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lerinnen und Schiiler vorgestellt und miteinander verglichen. Auf dieser Basis wurden
Fragen an die Praxis entwickelt.

4) Theorie trifft Praxis

Etwa zur Semesterhélfte findet eine Blockveranstaltung an der beteiligten Schule statt.
Im Sinne partizipativ orientierter Forschung werden hier alle am Lerncoaching Betei-
ligten (Schulleitung, Lehrende und Lernende) als Fachleute fiir die Schulentwicklungs-
aufgabe eng in die Veranstaltung eingebunden. Die Koordinationsbeauftragten erkli-
ren den Studierenden das bisherige Konzept zur Entwicklungsaufgabe. Dazu wird die
Schule mit ihren individuellen Spezifika kurz vorgestellt. Die Schulentwicklungsauf-
gabe wird entsprechend eingeordnet und praktisch erfahrbar gemacht. Im Beispielfall
konnten die Studierenden in Coachingsitzungen hospitieren und mit Schiilerinnen und
Schiilern sowie der Schulleitung iiber Lerncoaching sprechen.

Im Anschluss daran erfolgt eine Gruppendiskussion zwischen Lehrkréaften und Studie-
renden zu konkreten Herausforderungen zur Schulentwicklungsaufgabe. Diese offene
Frage soll einen Abgleich zwischen Theorie und Praxis ermdglichen. Die Vorstellungen
und Erfahrungen der Praktizierenden und die theoriegenerierten Fragestellungen der
Studierenden spiegeln sich, was ein hoheres Mass an Bewusstheit fiir die Herausforde-
rungen im Schulentwicklungsbereich bewirken soll. Fiir die weitere Arbeit im Seminar
werden sdmtliche Gespriche in Protokollen und teilweise in Aufnahmen und Plakaten
festgehalten.

5) Kooperativ arbeiten — forschend Lernen

In der zweiten Halfte des Seminars steht die Verkniipfung des partizipativ orientierten
Forschungsstils mit der Methode des Forschenden Lernens im Mittelpunkt. Zunéchst
werden die Eindriicke der Studierenden gesammelt und gemeinsam mit den Aufzeich-
nungen aus der Schule nach angesprochenen Themen strukturiert. Diese Themen
werden in mdgliche Forschungsfragen tibertragen und auf wissenschaftliche Opera-
tionalisierbarkeit tiberpriift. Aus den so gewonnenen Forschungsthemen benennen die
Studierenden mehrere mdgliche Themen fiir ihre Qualifikationsarbeit und stellen diese
der beteiligten Schule zur Wahl. Diese entscheidet, welche Themen von den Studie-
renden vorrangig bearbeitet werden sollen. Mit den so gewihlten Forschungsthemen
beschéftigen sich die Studierenden dann im Prozess des Forschenden Lernens.

Bei der Themenwahl geht es im Sinne der partizipativ orientierten Forschung nicht
vorrangig um die Entwicklung von Evaluationskonzepten zur Arbeit der Schule zum
Schulentwicklungsthema. Die Themen sollen eine kognitive Distanz zu den Alltagsrou-
tinen im Umgang mit den schulspezifischen Herausforderungen erméglichen, sodass
diese infrage gestellt und neu tiberdacht werden kdnnen. Reflexion wird dabei als ein
«wesentlicher Faktor fiir den Aufbau und die Aufrechterhaltung professionellen Kon-
nens sowie Weiterentwicklung professionellen Handelns ... betrachtet» (Hécker, 2017,
S. 21). Im Fall «Lerncoaching» war beispielsweise von den Lehrkriften die Bezie-
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hungsebene zwischen Coach und Coachee stark fokussiert worden. Hier entstand das
Angebot eines Studenten darin, sich mit dem Konstrukt der paddagogischen Beziehung
in beraterischen Kontexten theoretisch auseinanderzusetzen. Andere forschten empi-
risch an der beteiligten Schule zu Vorstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften
und Coachees in Bezug auf Lerncoaching, zur Gesprachsfiihrung im Lerncoaching-
setting in einem Theorie-Praxis-Vergleich oder zu den im Lerncoaching eingesetzten
Lerntagebiichern.

6) Transfer der Forschung in die Schulen

Die so entstandenen Arbeiten werden der beteiligten Schule zur weiteren Arbeit an der
hausinternen Schulentwicklung als Impuls zur Verfiigung gestellt. Dies geschieht bei-
spielsweise liber Referate im Rahmen von Konferenzen, Fachgesprachen oder schul-
hausinternen Fortbildungen sowie in reiner Schriftform. Dies ist abhidngig vom Thema,
den Schulbedingungen, den beteiligten Lehrkrdften und den beteiligten Studierenden
und erfolgt in enger Absprache mit den Koordinationsbeauftragten. Im Beispielfall
wurden zunichst alle Arbeiten gemeinsam von den Studierenden und der Hochschul-
dozentin der Gesamtkonferenz vorgestellt und der Steuergruppe «Lerncoaching» aus-
gehindigt. Die Steuergruppe nutzt diese nun nachweislich als Reflexionsfolie fiir die
Uberarbeitung des schulinternen Lerncoaching-Konzepts. Beispielsweise wurden Be-
fragungen von Schiilerinnen und Schiilern zum Anlass genommen, das Lerncoaching
in der Oberstufe nicht mehr als Einzel-, sondern als Gruppencoaching anzubieten.

4 Erfahrungen mit dem Seminarkonzept

Ziel des Seminarkonzepts war es, Einzelschulen forschungsbasierte Reflexionsmoglich-
keiten zu ihren schulspezifischen Entwicklungsprozessen iiber Qualifikationsarbeiten
von Studierenden anzubieten. Im Rahmen einer Befragung beurteilten die beteiligten
Lehrkrifte und die Studierenden die durch die partizipativ orientierte Schulentwick-
lungsforschung initiierten Reflexionsanldsse zwischen Schule und Seminar als positiv.
Im Sinne Hackers (2017) ermoglichte das Vorgehen eine Erweiterung der eigenen Per-
spektive, sodass das Konzept insgesamt als Schulentwicklungschance begriffen wurde.

Dieser Beispielfall ldsst die vorsichtige Annahme zu, dass Einzelschulen durch For-
schendes Lernen im Modus der partizipativ orientierten Forschung von Studierenden
in ihrer Schulentwicklung profitieren kdnnten, weil die Moglichkeiten zur schulspe-
zifischen Selbstreflexion erweitert werden. Ob jedoch die im Projekt gewonnenen Er-
kenntnisse in der Praxis Wirksamkeit entfalten konnen, ist (noch) unbeantwortet und
besonders im Hinblick auf die schulspezifischen Entwicklungskapazititen hin zu un-
tersuchen (Maag Merki, 2017, S. 278). Vertiefend muss zusitzlich die didaktisch-me-
thodische Konzeption im Hinblick auf akteurs- und projektspezifische Konstellationen
in ihrer Relevanz fiir den Erfolg hinterfragt werden. Nach Holtappels (2019) spielen
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ebendiese Faktoren eine nicht unerhebliche Rolle dafiir, wie es den beteiligten Schulen
nun gelingt, die gewonnenen Erkenntnisse auch in den Schulalltag zu transferieren.

Neben der Schulentwicklungskapazitit erweist sich fiir das Konzept auch das Zusam-
menspiel von zwei voneinander unabhéngigen Systemen (Schule und Hochschule) als
extrem komplex und herausfordernd. So diirfen die von Bergold und Thomas (2012)
angesprochenen Voraussetzungen fiir partizipatives Forschen nicht unterschitzt wer-
den. Neben gesicherten Rahmenbedingungen (wie z.B. eine angemessene Ressourcen-
ausstattung an Zeit und Material) spielt es eine nicht unerhebliche Rolle, welche Akteu-
rinnen und Akteure partizipativ eingebunden werden und/oder sich einbinden lassen.
Dies nimmt nicht zuletzt Einfluss darauf, welche Beziehungen in der Zusammenarbeit
aufgebaut werden konnen und wie sicher sich die beteiligten Akteurinnen und Akteure
fiihlen, um angstfrei im Reflexions- und Forschungskontext agieren zu kénnen.

Die Verfiligbarkeit dieser Voraussetzungen ist in grossen Organisationen wie Schulen
und Hochschulen vielfiltigen Einflussgrossen ausgesetzt, deren Ursachen nicht nur auf
der Mikroebene zu suchen sind. Konkretisierend wére hier der Wunsch nach mehr und
weiterfiilhrenden Dialogmdglichkeiten zur Reflexion von beiden befragten Gruppen zu
nennen. Im Beispielfall wurde die zeitliche Rahmung weitgehend in Abhédngigkeit vom
personlichen Engagement der beteiligten Akteurinnen und Akteure geregelt, sodass
etwa individuelle Losungen beziiglich der unterschiedlichen Taktung von Schule und
Hochschule im Jahresverlauf gefunden werden konnten. Dies fiihrte aber im Projekt
auch zu einem Erleben von Mehrbelastung und kann nicht generell vorausgesetzt wer-
den, weshalb die fiir ein solches Projekt benétigte Zeit auf der Meso- und der Makro-
ebene anerkannt und damit organisatorisch im Schul- wie auch im Hochschulalltag
berticksichtigt werden muss.
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