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Thade Buchborn, Maria Hallitzky, Jan-Hendrik Hinzke,
Matthias Martens und Karla Spendrin

Schulpraxis - Entwickeln - Erforschen:
Konzepte und Praxis
entwicklungsorientierter Bildungsforschung.
Eine Einfiihrung.

In der erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Forschung finden
zunehmend Ansatze einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung An-
wendung, die sich explizit im Grenzbereich zwischen Forschung und Entwick-
lung in Bezug auf die konkrete Schulpraxis bewegen - die also Schulpraxis
zu entwickeln suchen, Schulpraxis erforschen und das Entwickeln von Schul-
praxis wiederum erforschen. Das Spektrum der Forschungsformate umfasst
unter anderem fachdidaktische Entwicklungsforschung (z.B. Prediger et al.
2012; Buchborn 2022), Design-(Based)Research (z.B. Reinmann 2017; Bak-
ker 2018), Lesson Study (z.B. Knoblauch 2019; Mewald 2019), Praxis- bzw.
Aktionsforschung (z.B. Altrichter et al. 2018; Heinrich & Klewin 2019) sowie
wissenssoziologische Evaluationsforschung (z.B. Bohnsack & Nentwig-Gese-
mann 2010; Lamprecht 2012; Asbrand & Martens 2021).

2021 wurden in einem ersten von der DGfE-Kommission flr Schulforschung
und Didaktik veranstalteten Workshop unterschiedliche Ansatze entwick-
lungsorientierter Bildungsforschung vorgestellt und auf Spannungsfelder und
Synergien untersucht. Bei einer Folgeveranstaltung im Jahr 2022 wurden die
Grundlagen und Bedingungen der Zusammenarbeit von Schule und Wissen-
schaft sowie deren Handlungslogiken konkreter in den Blick genommen.
Ausgehend von den Prasentationen und Diskussionen der beiden Work-
shoptage werden in dem vorliegenden Sammelband unter dem Titel Schul-
praxis - Entwickeln - Erforschen: Konzepte und Praxis entwicklungsorientierter
Bildungsforschung verschiedene Ansdtze sowie aktuelle Projekte vorgestellt
und mit Blick auf grundlegende theoretische und methodologische Fragen
an der Schnittstelle von Forschung und Entwicklung reflektiert. Die folgenden
Perspektiven bilden den thematischen Rahmen fiir die Beitrage des Bandes
und sollen zugleich Anregungen fiir die weitergehende Diskussion zu Theorie
und Forschungspraxis entwicklungsorientierter Bildungsforschung bieten.

doi.org/10.35468/6204-Einl 9



Thade Buchborn et al.

1 Entwicklungsorientierte Bildungsforschung
im Spannungsfeld von (wissenschaftlichem)
Wahrheitsstreben und (gesellschaftlichen)
Niitzlichkeitserwartungen

Schulforschung und Didaktik haben sich in den letzten Jahren zunehmend em-
pirisch ausgerichtet. Dennoch bleiben sie - so wie die Erziehungswissenschaft
insgesamt - gebunden an einen ,doppelten Erwartungshorizont” (Meseth
2016, S. 474) von (wissenschaftlichem) Wahrheitsstreben und (gesellschaft-
lichen) Nitzlichkeitserwartungen (Reinmann & Kahlert 2007). Unterschied-
liche erziehungswissenschaftliche Forschungszugénge kdnnen mithin als je
Jspezifische Antwort[en] auf das Bezugsproblem erziehungswissenschaftli-
cher Kommunikation” (Meseth 2016, S. 481) beobachtet werden. Disziplinare
Entwicklungsprozesse auch innerhalb der Didaktik und Schulpéddagogik sowie
die damit verbundene Neujustierung ihres Aufgabenfeldes im Spannungsge-
flige schulpraktischer Erwartungen und forschungsbezogener Mal3stabe zei-
gen sich damit auch in einer Ausdifferenzierung von Zugangen und Ausrich-
tungen entwicklungsorientierter Bildungsforschung. Entsprechende Ansatze
und Projekte bewegen sich dabei in einem Spektrum zwischen den verschie-
denen Referenzsystemen (Hahn et al. 2018, sowie konkreter fiir Lesson Study-
Projekte Hallitzky et al. 2021). Erkenntnis- und Entwicklungsorientierung sind
demnach nicht als distinkt, sondern als sich wechselseitig durchdringend zu
verstehen. Damit stellt sich als zentrale Frage der (empirischen) Selbstbeob-
achtung und -reflexion, wie sich in diesen Ansatzen ,die differenten Pole der
erziehungswissenschaftlichen Wissensproduktion [...] aufeinander beziehen,
wie sie sich wechselseitig irritieren, gegebenenfalls miteinander kombiniert
oder gegeneinander gestellt werden” (Meseth 2016, S. 476).

2 Handlungslogiken von Schulpraxis und Forschung in der
entwicklungsorientierten Bildungsforschung

In besonderer Weise offenbaren sich die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
der Handlungslogiken von Schulpraxis und Wissenschaft, wenn diese in der
Forschungspraxis im Rahmen entwicklungsorientierter Formate aufeinander-
treffen. Schulpraxis und Wissenschaft kénnen als strukturell differente, aber
gleichwertige communities of practice (Lave & Wenger 2007; Hamza et al.
2018) verstanden werden, die je spezifische Wissensordnungen hervorbrin-
gen. Beide verfolgen aufgrund unterschiedlicher Systemreferenzen (Luhmann
1995) verschiedene Ziele und Interessen bei der Herstellung und Verarbeitung
von Wissen (Asbrand & Martens 2021). Auch wenn Wissenschaft und Schule

10 doi.org/10.35468/6204-Einl



Schulpraxis - Entwickeln - Erforschen

in der entwicklungsorientierten Bildungsforschung mit dem Ziel der Weiter-
entwicklung von Schule und Unterricht miteinander kooperieren, bleibt Schul-
entwicklung ein selbstorganisierter Prozess (Asbrand & Zick 2021). Durch die
Nahe zwischen Schule und Wissenschaft entsteht die Méglichkeit fiir wech-
selseitige Entwicklungsimpulse, die wiederum im Sinne einer Beobachtung
zweiter Ordnung empirische Fragen aufwerfen. Der vorliegende Band ladt
dazu ein, Grundlagen und Bedingungen der Zusammenarbeit von Schule und
Wissenschaft zu reflektieren. Zentral ist die Frage, wie die unterschiedlichen
Handlungslogiken und Systemreferenzen von Schule und Wissenschaft in der
Entwicklungsforschung bearbeitet werden.

3 Reflexion erkenntnistheoretischer und methodologischer
Aspekte der jeweiligen Ansatze an konkreten Beispielen
aus der Forschungspraxis

Weiter stellt sich die Frage, wie die Forschungspraxis dem Verhaltnis von Wis-
senschaft und Schulpraxis begegnet. Dieser Frage wird in vielen Beitrdgen
dieses Bandes durch die Reflexion methodologischer und erkenntnistheoreti-
scher Grundlagen, aber auch methodischer Verfahren am Beispiel konkreter
Projekte der entwicklungsorientierten Bildungsforschung nachgegangen. In
einer solchen Selbstbeobachtung und -reflexion von Ansatzen und konkreten
Projekten entwicklungsorientierter Bildungsforschung sowie mit Blick auf die
anderen beiden Schwerpunkte des Bandes werden damit verschiedene Fra-
gestellungen angesprochen:

- Wie kénnen Forschungszugange mit komplexen Uberlagerungsverhéltnis-
sen unterschiedlicher Zielsetzungen, Problemstellungen und Normativita-
ten - mit deren grundlegender Unhintergehbarkeit in jeglicher padagogi-
scher Forschung zu rechnen ist (z.B. Fuchs 2019) - umgehen?

+ Wenn beziiglich der konkreten Relationierung von Forschungs- und Schul-
praxis eine einseitige Verhaltnisbestimmung im Sinne eines Implementa-
tionsverstandnisses, das tendenziell ein Rationalitatsgefalle zwischen For-
schung und Praxis unterstellt, mittlerweile als Gberholt gilt (Wolff 2008;
Schuster et al. 2023), kann dann ein ,nicht-hierarchisches Verhaltnis” (Ben-
ner 2012, S. 246) der jeweiligen Akteur:innen, Praxisfelder und Referenzsys-
teme methodisch und methodologisch gedacht werden, und wie kann dies
ohne unzuldssige ,Entdifferenzierung” (Wolff 2008, S. 243) konkret prakti-
ziert werden?

- Wie lassen sich verschiedene Anspriiche an die Beobachtungs- und Aus-
wertungsmethoden relationieren (Hallitzky et al. 2021), wenn empirische

doi.org/10.35468/6204-Einl 11



Thade Buchborn et al.

Beobachtung in den aktuellen entwicklungsorientierten Ansatzen eine tra-
gende Rolle spielt (z.B. fiir Lesson Study: Knoblauch 2019), zugleich aber
die Herausforderung besteht, dass individuelles Lernen nicht unmittelbar
der Beobachtung zuganglich ist (Dinkelaker 2007, S. 200f)?

- Welche Rolle spielen die schulischen Akteur:innen bei der Planung und
Umsetzung von Projekten der entwicklungsorientierten Bildungsforschung?

- Welche Erwartungen werden wechselseitig in der Kooperation formuliert?
Wie wird deren (Nicht-)Erfullbarkeit kommuniziert?

- Wie werden Fragen der schulischen und wissenschaftlichen Akteur:innen
ausgehandelt und miteinander in Passung gebracht?

- Wie ist die Kommunikation von Wissen (z.B. aus Forschungsergebnissen)
organisiert?

- Wie sind Projekte der entwicklungsorientierten Bildungsforschung in gro-
Bere Schulentwicklungsvorhaben eingebunden? Welche Transfers gibt es in
ubergreifende Schulentwicklungsprozesse?

- Wie ist die Kooperation mit Schulen in die Entwicklung von Forschungs-
schwerpunkten eingebunden? Welche Transfers gibt es in iibergreifende
Forschungsprogramme?

Vor dem Hintergrund dieses Rahmens sind 15 Beitrdge entstanden, die wir
drei thematischen Teilen zugeordnet haben. Den ersten Teil bilden sechs Bei-
trage zum Themenfeld Differente Handlungslogiken von Schulpraxis und Schul-
forschung.

Barbara Asbrand systematisiert in ihrem Beitrag Kommunikation auf Augen-
héhe!? Zum Verhdltnis von Forschungs- und Schulpraxis in der entwicklungs-
orientierten Bildungsforschung verschiedene Ansétze der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung und geht dabei insbesondere der Frage nach, wie
die Beziehung von Wissenschaftler:innen und Praxisakteur:innen ausgestaltet
ist. Sie kann zeigen, dass sowohl in Konstellationen kollaborierender Part-
ner:innen als auch in Beratungskonstellationen in einer geteilten Praxis von
Wissenschaftler:innen und Praxisakteur:innen neues Wissen generiert wird,
und grenzt entsprechende Anséatze folglich von eindimensional angelegten
Konzepten des Wissenschaft-Praxis-Transfers ab.

Eniko Zala-Mez0, Nils Bernhardsson-Laros, Julia Habig und Daniela Miiller-
Kuhn gehen in ihrem Beitrag Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Forschenden - Analyse von Gesprdchen in einem entwicklungsorientierten For-
schungsprojekt auf Basis eines Design-Based-Research-Projekts der Frage
nach, wie Lehrpersonen und Forschende in Teamgesprachen zur Forderung
von Schiler:innenpartizipation eine gemeinsame Diskurspraktik etablieren
und welche Gesprachsdynamik sich zeigt. Der Fokus wird dabei auf unter-

12 doi.org/10.35468/6204-Einl
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schiedliche Ansichten gelegt, die in der empirischen Analyse als Unterschiede
in den Orientierungen der Beteiligten ndher gefasst werden.

Thade Buchborn und Jonas Volker stellen in ihrem englischsprachigen Beitrag
Conducting Documentary Design Research. Insights into methodology, research
approach and practice den Ansatz der dokumentarischen Entwicklungsfor-
schung vor. Sie zeigen, wie sie die Verfahrensweisen der dokumentarischen
Methode in einem iterativ und zyklisch angelegten Forschungsformat nut-
zen, um rekonstruktive Einblicke in die Handlungspraxis von Schiler:innen in
einem auf kulturelle Vielfalt ausgerichteten Musikunterricht zu gewinnen. Die
empirischen Erkenntnisse bilden den zentralen Ausgangspunkt fiir die Weiter-
entwicklung von Theorie sowie Unterrichtsmaterialien und Gestaltungsprinzi-
pien fiir den Musikunterricht.

Lars Gerber, Petra Grell und Franco Rau zeigen in ihrem Beitrag Entwicklung
und Forschung in gemeinsamer Verantwortung. Reflexionen zu Akteur:innenkon-
stellationen in entwicklungsorientierter Bildungsforschung unterschiedliche Ko-
operationsformen zwischen Schulpraxis und Wissenschaft auf. Sie rekurrieren
dabei auf das Beispiel des Darmstadter Modellschulprojekts, in dem drei Mo-
dellschulen tiber zwei Jahre lang auf dem Weg zu ,digital souveréan agieren-
den Schulen’ begleitet wurden. Die Autor:innen schildern die komplexen Pro-
zesse der Aushandlung unterschiedlicher Rollenkonstellationen - zwischen
,Zuarbeit’ und ,Entwicklungspartnerschaft’ - und arbeiten die Bedingungen
flr deren Moglichkeit sowie die Anforderungen an Projektmanagement und
Beziehungsarbeit heraus.

Die Besonderheit des Beitrags von Matthias Ritter, Anke Langner, Hannah
Bartels, Marlies Pesch und Christoph Hal3ler ,Wir miissen nochmal miteinan-
der sprechen” - Themenfelder der Schulentwicklung und Aushandlungsprozesse
zwischen Schulleitung und wissenschaftlicher Leitung macht nicht nur die prak-
tische Verortung der kooperativen Schulentwicklungsarbeit an einer Uni-
versitatsschule aus, die im Beitrag kurz vorgestellt wird, sondern auch die
in dieser Art wohl bisher einzigartige Verfligbarkeit von Chat-Daten eines
Messengers, die den Austausch von (all-)taglichen Reflexionen iiber die im
Schulversuch zu treffenden Entscheidungen zwischen Forscher:in und Schul-
leitung festhalten. Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Themen
in der gemeinsamen Arbeit reflexiv relevant werden, inwieweit das Verhaltnis
von Wissenschaft und Praxis als ko-konstruktiver Aushandlungsprozess aus-
gepragt ist und wie dabei differente Formen des Wissens (re-)produziert und
ins Verhaltnis gesetzt werden.

In ihrem Beitrag Das Eigene durch Fremdes zugdnglich machen - Erste Kon-
zeptionen einer Riickmeldepraxis als Reflexionsanlass professionalisierter Milieus
im Primarschulbereich berichten Fabian Muf3él und Franziska Schreiter aus
einem Projekt zur reflexiven Gestaltung von Bildungslandschaften und zur

doi.org/10.35468/6204-Einl 13



Thade Buchborn et al.

Entwicklung professionalisierter Milieus. Im Beitrag wird die Praxis der Riick-
meldung von rekonstruierten Orientierungen padagogisch Professioneller
diskutiert. Hierfiir werden empirische Daten mit dem Fokus auf die padago-
gische Zustandigkeit der Praxisakteur:innen ausgewertet und an die Praxis
zurlickgemeldet. Die Autor:innen diskutieren Méglichkeiten und Grenzen des
Verfahrens und Implikationen fiir die Entwicklung professionalisierter Praxen
in Wissenschafts-Praxis-Kooperationen.

Der zweite Teil des Bandes umfasst drei Beitrage, die die Eigenlogik von Ent-
wicklungsprozessen thematisieren.

Kamila Bonk, Aysun Dogmus und Anja Steinbach analysieren in ihrem Beitrag
+Dann nennen wir es sensibler Umgang mit Diskriminierung” - (Um-)Deutungen
rassismuskritischer Schulentwicklung in Handlungslogiken von Schulpraxis und
Forschung die Kommunikation zwischen Teilnehmer:innen einer schulinter-
nen Lehrer:innenfortbildung zu diversitatsorientierter und rassismuskritischer
Schulentwicklung. Sie rekonstruieren Dynamiken im Fortbildungsgeschehen,
die sie als (Um-)Deutung rassismuskritischer Schulentwicklung interpretieren.
Dabei konstatieren sie eine Spannung von einerseits Anspriichen rassismus-
kritischer, die Systemebene einbeziehender Schulentwicklung, die sie insbe-
sondere auch bei sich selbst als Wissenschaftler:innen verorten und ande-
rerseits einer die Systemebene ignorierenden Reduktion des Verstandnisses
von Rassismus auf eine personale Einstellungs- und Handlungsebene. Auf der
Basis ihrer Erkenntnisse entwickeln sie Thesen zu einer prozessualen, an den
Status Quo der an Schulen vorfindlichen Verstandnisse von Rassismus und
Rassismuskritik anschlieBende Schulentwicklung.

Gabriele Klewin fokussiert in ihrem Beitrag Wie kann aus Praxisforschung
Schulentwicklung entstehen? Wege der Praxisforschung zu internem Transfer und
Schulentwicklung am Beispiel des Oberstufen-Kollegs an der Universitct Bielefeld
auf den Gewinn und die Grenzen von Praxisforschung fiir Schulentwicklung.
Dabei geht die Autorin auf Besonderheiten des Oberstufen-Kollegs ein, legt
aber auch dar, inwiefern und wie diese Form der praxisnahen Forschung auch
von Schulen genutzt werden kann, die keine Versuchsschulen sind.

Wiebke Dannecker und Kerstin Ziemen beschreiben in ihrem Beitrag Uber-
lagerungen von Schulpraxis und Forschung - Chancen und Grenzen von Design-
Based-Research im inklusiven Setting die Komplexitat eines interdisziplinar an-
gelegten Design-Based-Research-Projekts, in dem allgemeindidaktische und
sonderpadagogische Perspektiven auf Inklusion und literaturdidaktische Per-
spektiven zusammengebracht werden, um in Kooperation mit der Inklusiven
Universitdtsschule Koln ein digital unterstiitztes Lehr- und Lernangebot zu
entwickeln und zu erproben. Sie arbeiten heraus, welche Spannungsfelder in
der Uberlagerung unterschiedlicher Normativitaten - beispielsweise inklusi-
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onspddagogischer und schulsystemischer Anspriiche - sich in der Erprobung
des Konzeptes zeigten.

Der letzte Beitrag dieses Teils - Didaktische und rekonstruktive Perspektiven
auf Hochschullehre. Zusammenarbeit von Forschenden und Lehrenden in der
dokumentarischen Entwicklungsforschung - stammt von Annika Endres und
Thade Buchborn. Sie zeigen, wie Forschende und Lehrende im Rahmen einer
dokumentarischen Entwicklungsstudie gemeinsam Blended-Learning-Sze-
narien in den Fachern Schulpraktisches Klavierspiel und Jazzklavier fir den
kiinstlerischen Unterricht an einer Musikhochschule entwickeln. Empirische
Einblicke in Planungs- und Reflexionsgesprache aus dem Forschungsalltag
lassen erkennen, wie sich Prozesse der Wissenskommunikation im multipro-
fessionellen Team vollziehen. Sie verweisen damit auf Herausforderungen und
Potenziale entsprechender Forschungsdesigns.

Damit bildet der Beitrag inhaltlich auch einen Ubergang zum dritten Teil des
Bandes, in dem Aspekte der (Selbst-)Reflexion von Akteurspositionen themati-
siert werden.

Christian Herfter, Charlotte Schweder-Lipowski, Karla Spendrin und Emi Ki-
noshita nehmen in ihrem Beitrag Unterrichtsentwicklung im Dialog: Selbstbeob-
achtungen der Praxis kommunikativer Wissensproduktion in der Begegnung von
Schulpraxis und -forschung die Konzeption der Zusammenarbeit von Forschen-
den und Lehrpersonen als ,Dialog” empirisch in den Blick. Entlang von aufge-
zeichneten Unterrichtsentwicklungsgesprachen analysieren sie Praktiken der
Wissenskommunikation in zwei aufeinander folgenden Entwicklungszyklen.
Dabei zeigen sich Dialogerwartungen ebenso wie ambivalente Positionierun-
gen von Forschenden und Lehrpersonen, sowie eine Veranderung der Selbst-
und Fremdpositionierungen von Forschenden und Lehrpersonen im langs-
schnittlichen Verlauf der Gesprache.

Johannes Trel3 widmet sich im Beitrag Entwickeln, durchfiihren und rekonstru-
ieren in Personalunion: Eine ansatzweise (Selbst-)Reflexion der eigenen Stand-
ortgebundenheit im Rahmen von Dokumentarischer Entwicklungsforschung der
methodologischen Herausforderung einer Verbindung eines entwicklungs-
orientierten und eines rekonstruktiven Ansatzes der Unterrichtsforschung
und stellt dar, wie sich der gesamte entwicklungsorientierte Forschungspro-
zess im Theoriegebaude der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack
2017) verorten lasst. An seinem Dissertationsprojekt in der Fachdidaktik Mu-
sik und mit Blick auf die in seinem Fall notwendige Personalunion als Forscher
und Experte der musikalischen Praxis entfaltet er differente Dimensionen der
Standortgebundenheit und deren Bedeutung im Prozess der Unterrichtsent-
wicklung. In den Blick kommt dabei die Spannung einer (normativen) Per-
spektivitat impliziten Wissens, die im Analyse- und Interpretationsprozess
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potenziell empirische Realitaten verstellt und andererseits notwendig orien-
tierender Anspriiche fachdidaktischer Designentwicklung.

Entlang seiner Involviertheit im Feld arbeitet der Autor die Bedeutung der
Dokumentarischen Methode als Instrument zur Vergegenwartigung und
Kontrolle der eigenen Standortgebundenheit heraus und diskutiert Heraus-
forderungen und (selbstreflexive) Potenziale der Dokumentarischen Entwick-
lungsforschung - nicht zuletzt hinsichtlich einer Erweiterung des mdglichen
Erkenntnisgewinns.

Der Beitrag Erwartungen von Schulleitungen an die Zusammenarbeit mit Wis-
senschaft reflektiert im Spiegel der Grenzarbeit. Ko-Konstruktive Schulentwick-
lungsbegleitung in der Initiative Schule macht stark stammt von Jonas Ringler,
Marie Baesch, Steffen Brill und Alexandra Marx. Mit Hilfe qualitativer Inhalts-
analysen von insgesamt 178 Interviews untersuchen sie die Erwartungen von
Schulleitungen an die Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen. In der Dis-
kussion ihrer Befunde vor dem Hintergrund des Konzeptes der Grenzarbeit
stellen sie heraus, dass die Schulleitungen tberwiegend Formen der Zusam-
menarbeit erwarten, die sich der Kooperationsform der Grenztransformation
zuordnen lassen.

Pola Serwene, Isolde Malmberg und Vivien Sinapius stellen in ihrem Beitrag
Zur Doppelrolle Lehrer:in/Forscher:in in Design-Based Research ebenfalls in-
haltsanalytisch gewonnene Befunde zu einer in Projekten entwicklungsorien-
tierter Bildungsforschung typischen Akteur:innenperspektive vor. Sie haben
acht leitfadengestltzte Interviews mit Forschenden-Lehrenden unterschied-
licher Fachdidaktiken gefiihrt und zeigen, dass die befragten Akteur:innen
die Doppelrolle als produktiv und Rollenwechsel als unproblematisch erleb-
ten, insbesondere in spezifischen Phasen des Forschungsprozesses aber auch
Uberforderung erfahren haben. Der Beitrag erdffnet spannende empirische
Einblicke in ein bislang wenig erforschtes Feld und bietet zugleich Impulse fiir
die Reflexion von Rollenkonstellationen und -erleben in Projekten entwick-
lungsorientierter Bildungsforschung.

Christopher Hempel befasst sich in seinem Beitrag Zwischen Zuriickhaltung
und Einmischung. Positionierungen in der Rekonstruktiven Begleitforschung mit
einem Projekt, in dem ein Fachdidaktiker Lehrpersonen bei der Entwicklung
facheriibergreifender Unterrichtskonzeptionen begleitet. Im Zentrum steht
die Frage, wie sich in gemeinsamen Gesprachen durch gegenseitige Adres-
sierungen die Position des Begleitforschers entfaltet. Erkennbar wird, dass
diese Position immer wieder neu im Diskurs hervorgebracht wird und dabei
zwischen verschiedenen Auspragungen changiert.

Es wird deutlich, dass die Beitrdge sowohl konkrete Einblicke in die Forschungs-
praxis von aktuellen Projekten gewdhren, als auch grundlegende methodolo-
gische und theoretische Fragestellungen entwicklungsorientierter Bildungsfor-
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schung bearbeiten. Hervorzuheben sind die verschiedenen Beitrdge, die durch
empirische Analysen von im Forschungsprozess gewonnenen Daten oder die Be-
fragung an Forschungsprojekten beteiligter Akteur:innen Aspekte und Logiken
des Forschungsprozesses selbst zum Gegenstand empirischer Forschung ma-
chen und somit wichtige Bezugspunkte fiir die Weiterentwicklung entsprechen-
der Forschungsformate, aber auch fiir die methodologische Reflexion bieten.
Wir hoffen daher, dass dieser Band Forschenden und Praktiker:innen zugleich
wertvolle Einblicke in ein sich derzeit rasant entwickelndes und stetig aus-
differenzierendes Feld gibt und von ihm Impulse fiir neue Projekte entwick-
lungsorientierter Forschung sowie flir deren grundlagentheoretische und me-
thodologische Reflexion ausgehen.
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Kommunikation auf Augenhohe!?

Zum Verhaltnis von Forschungs- und
Schulpraxis in der entwicklungsorientierten
Bildungsforschung

Zusammenfassung:

Der Beitrag systematisiert verschiedene Ansatze der entwicklungsorientier-
ten Bildungsforschung entlang der Art und Weise, wie die Beziehung von
Wissenschaftler:innen und Praxisakteur:innen ausgestaltet sind. Herausge-
arbeitet werden eine Konstellation kollaborierender Partner:innen und eine
Beratungskonstellation. Die vertiefte Analyse des jeweiligen Verhdltnisses
von Wissenschaft und Praxis zeigt, dass sich Forschungskonzepte, die sich
einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung zuordnen lassen, vom
Wissenschafts-Praxis-Transfer dadurch unterscheiden, dass in einer geteil-
ten Praxis von Wissenschaftler:innen und Praxisakteur:innen neues Wissen
generiert wird. Dabei sind beide Seiten unterschiedlich in Forschung und
Praxis involviert.

Schliisselworter: Design-based Research, Dokumentarische Evaluationsfor-
schung, Entwicklungsorientierte Bildungsforschung, Partizipation, Praxisfor-
schung

Abstract:

The article systematizes different approaches of research-practice-partners-
hips along the modi of how the relationship between researchers and prac-
titioners is structured. A constellation of collaborating partners and a con-
sulting constellation are identified. The in-depth analysis of the relationship
between research and practice shows a main difference of that approaches
of development-oriented educational research and transfer: development-
oriented educational research is generating new knowledge in a shared
practice of researchers and practitioners. In doing so both sides are involved
in research and practice in different ways.
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Keywords: Action-Research, Continous Improvement Methods, Design-ba-
sed Research, Documentary Evaluation-Research, Participation, Research-
Practice-Partnerships

1 Einleitung

Der Beitrag geht von zwei Pramissen aus. Erstens wird die Weiterentwicklung
von Schule als Prozess aufgefasst, der im schulischen System emergiert und
durch die in der Bildungspraxis tatigen Akteur:innen vorangetrieben wird
(Heinrich 2020, Asbrand & Zick 2021). Zweitens setzen die Uberlegungen vo-
raus, dass es sich bei Schule und Wissenschaft um differente Systeme handelt,
die an unterschiedlichen Systemreferenzen ausgerichtet sind (Asbrand & Bietz
2019; Steffens et al. 2019; Kerres et al. 2022). Forschung und Entwicklung,
die in einem geteilten Arbeitszusammenhang von Wissenschaftler:innen und
schulischen Praxisakteur:innen durchgefiihrt wird, muss sich dieser Heraus-
forderung stellen. In diesem Beitrag wird zwischen Transfer als einem Konzept,
das wissenschaftliches Wissen in die Praxis transferieren will (Wissenschaftsrat
2016), und Forschungsformaten unterschieden, bei denen Wissenschaftler:in-
nen und Akteur:innen der schulischen Praxis in eine gemeinsame Forschungs-
und Entwicklungspraxis involviert sind. Ausgehend von diesen Pramissen wird
im ersten Abschnitt einleitend argumentiert, dass das géangige Verstandnis des
Wissenschafts-Praxis-Verhaltnisses als Transfer und eine entwicklungsorien-
tierte Bildungsforschung, in der Forschende und Akteur:innen aus der Schul-
praxis auf unterschiedliche Art und Weise zusammenarbeiten, zwei kategorial
unterschiedliche Ansatze der Verkniipfung von wissenschaftlichem und loka-
lem praktischem Wissen darstellen. Der Beitrag mochte das Verhaltnis zwi-
schen Wissenschaft und Praxis im Transfer und in der entwicklungsorientierten
Bildungsforschung klaren und zielt auf die Frage, inwiefern wechselseitiger
Austausch und Kommunikation auf Augenhohe in den jeweiligen Ansétzen
moglich sind. Im zweiten Kapitel wird der Versuch unternommen, ausgewahl-
te Ansatze der entwicklungsorientierten Bildungsforschung entlang von zwei
Kategorien zu systematisieren, ndmlich mit Blick auf das Verhéltnis von Wis-
senschaft und Praxis (1) und die jeweiligen Gegenstédnde von Forschung und
Entwicklung (2). Dabei scharft der analytische Blick auf Merkmale der ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung die Unterscheidung zwischen Wis-
senschafts-Praxis-Transfer und Formaten der kollaborativen Forschung und
Entwicklung.
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2 Wissenschafts-Praxis-Transfer versus
entwicklungsorientierte Bildungsforschung

Im Folgenden wird die These vertreten, dass es sich bei den verschiedenen
Spielarten einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung wie z.B. Pra-
xisforschung, Design-Based Research oder Research-Practice-Partnerships,
nicht um spezifische, an Praxis besonders anschlussfahige Transferkonzepte
handelt, sondern dass Transfer und Entwicklungsforschung unterschiedliche
Ansatze des Zusammenwirkens von Wissenschaft und Praxis darstellen. Hin-
tergrund ist die Wertigkeit der Wissensformen: In Transferkonzepten, die da-
rauf abzielen, wissenschaftliches Wissen in die Praxis zu vermitteln oder zu
Ubersetzen (z.B. Manitius 2021), wird das wissenschaftliche Wissen gegen-
uber dem lokalen Praxiswissen als vorrangig gedacht, wahrend in den For-
schungsansatzen, die der entwicklungsorientierten Bildungsforschung zu-
zurechnen sind, Wissenschaft und Praxis als gleichrangig aufgefasst werden
(Asbrand & Martens 2021).

2.1 Wissenschafts-Praxis-Transfer

Transfer ist qua Definition eine EinbahnstrafSe. So ldsst beispielsweise das
Positionspapier des Wissenschaftsrats (2016) zum Wissens- und Technolo-
gietransfer trotz eines explizit als breit charakterisierten Verstandnisses von
Transfer keinen Zweifel daran, dass es im Transfer darum geht, wissenschaft-
liches Wissen in Gesellschaft und Praxis zu ,vermitteln” und zu ,Ubertragen”
(Wissenschaftsrat 2016, S. 7). Dabei wird wissenschaftliche Erkenntnis aus-
differenziert in unterschiedliche Wissensformen wie Beschreibungs-, Erkla-
rungs-, Vorhersage-, Veranderungs- und Orientierungswissen, das lokale Pra-
xiswissen kommt allerdings nicht vor. Auch wenn in dem Papier anerkannt
wird, dass lineare Transfermodelle nicht ausreichend sind, vor diesem Hinter-
grund Vorschlige fir wechselseitige Austausch- und Ubersetzungsprozesse
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft bzw. Praxis gemacht und auch zu-
kiinftige partizipative Forschungsformate als eine Option zur Verbesserung
des Transfers genannt werden, bleibt das dahinterliegende Verstandnis von
Wissen unberiihrt, namlich der Bestimmung der wissenschaftlichen Erkennt-
nisse als die zu transferierenden Wissensbestande. Mit Blick auf das Praxis-
feld Schule analysiert ein Positionspapier des Netzwerks empiriegesttzte
Schulentwicklung (EMSE) die Herausforderungen des Transfers (Steffens et
al. 2019). Kritisiert wird, dass im Transfer, der darauf abzielt, wissenschaftliches
Wissen in die Praxis zu vermitteln, die Rollen festgelegt sind: Es gibt Infor-
mierende und Rezipierende. Wéhrend die Wissenschaftler:innen in der Rolle
der Expert:innen agieren, kommt den (rezipierenden) Praxisakteur:innen le-
diglich der Status von Laien zu (Steffens et al. 2019, S. 16). Zur Uberwindung
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dieses ungleichen Verhaltnisses unterbreitet das EMSE-Papier drei Vorschla-
ge: dialogische Formate, die Vermittlung von Praxistheorien und Praxisfor-
schung (Steffens et al. 2019, S. 16-20). Der Dialog wird als Ubersetzungsarbeit
beschrieben, die wissenschaftliches Wissen anwendungsbezogen vermitteln
und die Anschlussfahigkeit bei den Praxisakteur:innen vergréf3ern soll. Auch
die Vermittlung von Praxistheorien bedeutet eine Ubersetzung haufig ab-
strakt formulierter Forschungsbefunde in Handlungs- und Erklarungswissen,
dabei handelt es sich allerdings nach wie vor um wissenschaftliches Wissen.
Transfer bleibt somit Vermittlung von der Wissenschaft in die Praxis, u.a. in Form
von Ubersetzungen zur verbesserten Vermittlung von Forschungsbefunden in
die Praxis, die Vorrangigkeit des wissenschaftlichen Wissens gegeniiber dem
lokalen Praxiswissen bleibt unberiihrt. Aktuelle Bemihungen, den Transfer
dialogischer, anwendungsorientierter bzw. praxistauglicher zu gestalten, wie
z.B. Dialog-Initiativen, die von wechselseitigem Austausch ausgehen, Clea-
ring Houses oder Brokerage-Konzepte, miissen vor diesem Hintergrund als
Strategien verstanden werden, die zwar die Eigenlogik der Praxis in das Kalkiil
einbeziehen, aber die einseitige Richtung des Transfers und das damit einher-
gehende hierarchische Verhaltnis zwischen Wissenschaftler:innen und Praxis-
akteur:innen nicht in Frage stellen (vgl. z. B. Manitius 2021).

Problematisch ist zudem, dass selbst in dialogischen Transferkonzepten ent-
weder Vermittlungspersonen bzw. -institutionen zwischen Wissenschaft und
Praxis oder eine Komplexitatsreduzierung des wissenschaftlichen Wissens als
praxistaugliches Erklarungs- oder Handlungswissen fiir erforderlich gehalten
werden entweder mit der Begriindung, bei Lehrpersonen sei das Interesse an
Forschung nicht vorhanden, oder weil Praxisakteur:innen die Fahigkeit ab-
gesprochen wird, wissenschaftliche Erkenntnisse in ihrer Abstraktheit verste-
hen zu kdnnen. So heil3t es im EMSE-Papier beispielsweise tiber Lehrkrafte,
die aus eigener Initiative an Schulentwicklung interessiert sind, dass sie ,nur
im Einzelfall an einem Wissenschafts-Praxis-Dialog interessiert sein [durften].
[...] Vielmehr diirfte dieser Personenkreis vorrangig an konkrete Praxishilfen
durch Lehrerfortbildung und Schulberatung oder durch Handreichungen in
Form von Praxisbeitragen oder Leitfaden interessiert sein” (Steffens et al. 2016,
S.22). Zur Zielgruppe des Transfers heil3t es weiterhin: ,Insofern ist davon aus-
zugehen, dass sich der Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse weniger auf
die Lehrerinnen und Lehrer - als Endabnehmer’ - bezieht, vielmehr auf solche
Personengruppen, die in der Lage sind, Forschungsergebnisse aufzunehmen
und produktiv zu verarbeiten” (Steffens et al. 2016, S. 22). Mit der Adressierung
der Lehrkrafte als nicht ausreichend kompetent, um wissenschaftliches Wis-
sen zu verstehen, wird ihr Laienstatus reproduziert und ihre Professionalitat,
die eine Fundierung padagogischen Handelns in wissenschaftlicher Erkennt-
nis qua Definition einschlief3t, nicht anerkannt. Diese Perspektive auf die Pra-
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xisakteur:innen beinhaltet nicht nur ein hierarchisches, lokales Praxiswissen
implizit abwertendes Verhaltnis, sondern steht in einem spannungsreichen
Verhaltnis zu dem Anliegen, durch den Transfer wissenschaftlicher Konzepte
Schul- und Unterrichtsentwicklung voranzubringen, welche ja gerade auf die
Professionalitat der Lehrpersonen und Schulleitungen angewiesen ist. Weiter-
gehend kann die These formuliert werden, dass TransfermafSnahmen, die auf
Konkretisierung, Vereinfachung und Anpassung wissenschaftlichen Wissens
an vermeintliche Relevanzen der Praxis abzielen, zur Deprofessionalisierung
des Lehrer:innenberufs beitragen (vgl. Heinrich 2013).

2.2 Entwicklungsorientierte Bildungsforschung

In diesem Beitrag wird die entwicklungsorientierte Bildungsforschung dem
Transfer als ein Konzept gegenlbergestellt, das Wissenschaft und Praxis zwar
als unterschiedliche Systeme, aber nicht in einem hierarchischen Verhaltnis,
sondern als gleichrangig auffasst. In diesem Abschnitt wird analysiert, wie
sich die Verhéltnisbestimmung von Wissenschaft und Praxis in ausgewdhlten
Konzepten einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung darstellt. Denn
wenn ein hierarchisches Verhaltnis von wissenschaftlichem und praktischem
Wissen die Gefahr der Deprofessionalisierung beinhaltet, bedarf eine profes-
sionssensible Schulentwicklung (Heinrich 2020) eine andere Beziehung zwi-
schen Wissenschaft und Praxis.

Der Begriff der entwicklungsorientierten Bildungsforschung wurde im deutsch-
sprachigen Kontext von Reinmann und Sesnik (2014) eingefihrt. Sie fassen
verschiedene auf Entwicklung ausgerichtete Forschungsansatze unter diesem
Begriff zusammen und definieren entwicklungsorientierte Bildungsforschung
als einen geteilten Lern- und Bildungsprozess von Forschung und Praxis, der
sich durch iterative bzw. zirkuldre Abfolgen von Forschungs- und Entwicklungs-
phasen sowie eine Integration von Theorie und Praxis auszeichnet. Dabei lernt
nicht nur die Praxis von der Wissenschaft, sondern Forschung wird als ,ler-
nende Forschung” aufgefasst, die sich mit der Praxis ,auf einen gemeinsamen
Entwicklungsprozess mit offenem Ausgang einldsst” (Reinmann & Sesnik 2014,
S. 82). Die durch diese Art Entwicklungsforschung vorangetriebenen Prozesse
beschreiben sie als ,Transformation des Bestehenden in zukiinftige Realitdten”
(Reinmann & Sesnik 2014, S. 81). Transformation bedeutet, im Blick auf zu-
kiinftige Entwicklungen auf das Bestehende zu rekurrieren und die Potenziale,
die in der Gegenwart bereits vorhanden sind, d.h. Erfahrungen, Wissen und
Routinen der Praxis, in den Prozess des Innovierens einzubeziehen (vgl. zum
Verstandnis von Schul- und Unterrichtsentwicklung als Transformation auch
Schratz et al. 2019; Wiesner & Schreiner 2021; Wiesner & Gebauer 2023). In
einer solchen Sichtweise auf die schulische Praxis wird das Wissen von Lehr-
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kraften nicht als laienhaft oder als nur unzureichend wissenschaftlich qualifiziert
abgewertet, sondern als Ressource fiir Veranderung aufgefasst. Lehrkrafte sind
in geteilten Lern- und Entwicklungsprozessen nicht nur ,Endabnehmer:innen”
von wissenschaftlichem Wissen, sondern Akteur:innen des Forschungs- und
Entwicklungsprozesses.

Die Gleichrangigkeit von Wissenschaft und Praxis zeigt sich in weiteren Merkma-
len entwicklungsorientierter Bildungsforschung, die Reinmann und Sesnik (2014)
als methodische Standards entwicklungsorientierter Bildungsforschung definie-
ren. Mit Blick auf den anglo-amerikanischen Kontext beschreiben Yurkovsky et
al. (2020) vergleichbare Kriterien als Bestimmungsmerkmale von continous im-
provement methods, wozu auch Formate der Kooperation von Wissenschaft und
Praxis zahlen:

1. Bearbeitet werden Fragestellungen, die sich aus Problemen der Praxis er-
geben und von Forschenden und Praxisakteur:innen gemeinsam entwickelt
werden.

2. Beide Gruppen sind aktiv an iterativen Forschungs- und Aushandlungs-
prozessen (iber den Gegenstand beteiligt.

3. Forschung ist auf die Weiterentwicklung der schulischen Praxis ausgerichtet.

4. Es geht aber auch um wissenschaftliche Theoriebildung und Erkenntnis-
gewinn flr alle Beteiligten.

Kerres et al. (2022) heben den letzten Punkt als mdglichen Interessengegen-
satz hervor: Das Interesse der Forschung an verallgemeinerbaren Erkennt-
nissen, an Publikationen und Kommunikation der Forschungsbefunde in die
scientific community stehe im Gegensatz zur Fokussierung der Praxisakteur:in-
nen auf die Losung lokaler Probleme.

Wahrend Yurkovsky et al. (2020) in ihrem Uberblicksbeitrag Ansatze der Kol-
laboration von Wissenschaft und Praxis entlang des unterschiedlichen Um-
gangs mit der fiir den Gegenstand spezifischen Komplexitat systematisieren,
stellen Kerres et al. (2022) die Frage nach dem Verhaltnis von Wissenschaft
und Praxis in Ko-Konstruktionsprozessen in den Mittelpunkt, allerdings ohne
bereits Antworten auf die aufgeworfenen Fragen zu formulieren:

,Dies bedeutet, dass die Anliegen beider Akteursgruppen in ihrer Differenz wahrge-
nommen und akzeptiert werden miissen, wenn dann - im nachsten Schritt - gefragt
wird, wie ein Zusammenwirken zur Beantwortung der je eigenen Fragen organi-
siert werden kann, d.h. wie die Bildungsforschung in der Problemldsung der Bil-
dungspraxis einen Beitrag zu ihrer Forschungsfrage erzielen kann und gleichzeitig
die Bildungspraxis ihr Problem I6st und dabei Wissen generiert, das fiir die wissen-
schaftliche Diskussion anschlussféhig wird [...]. Forschung wird damit zu einem ko-
konstruktiven Designprozess, in dem sich die Akteure in unterschiedlichen Intensi-
taten an unterschiedlichen Aktivitdten einbringen.” (Kerres et al. 2022, S. 9)
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Zusammenfassend l3sst sich festhalten, dass entwicklungsorientierte Bil-
dungsforschung Forschung und Praxis als different aber gleichwertig adres-
siert, lokale Evidenz als Ressource auffasst und in ko-konstruktiven, kollabora-
tiven bzw. partizipativen Prozessen auf die Entwicklung neuen Wissens abzielt.
Transfer will dagegen bereits existierendes (wissenschaftliches) Wissen in
kommunikativen, dialogischen Formaten als Erklarungs- oder Handlungswis-
sen in die Praxis vermitteln, nimmt Adaptionsprozesse und Komplexitatsre-
duzierungen in Kauf und agiert im Modus der Anwendung wissenschaftlicher
Evidenz. Dabei setzt sich die Wissenschaft der Gefahr aus, eine in der Hoher-
wertigkeit des wissenschaftlichen Wissens begriindete Defizitperspektive auf
die Praxis einzunehmen und das Handeln von Lehrpersonen zu deprofessio-
nalisieren.

3 Wissenschaft und Praxis in der
entwicklungsorientierten Bildungsforschung -
eine Verhéltnisbestimmung

Im Folgenden soll herausgearbeitet werden, wie sich die Beziehung von Wis-
senschaft und Praxis in den unterschiedlichen kollaborativen Formaten einer
entwicklungsorientierten Bildungsforschung darstellt. Dabei wird zwischen
einer Konstellation kollaborierender Partner:innen und einer Beratungs-
konstellation unterscheiden. Es zeigt sich, dass diese unterschiedlichen Be-
ziehungskonstellationen zwischen Wissenschaft und Praxis auch mit unter-
schiedlichen gegenstandsbezogenen Foki einhergehen. Allerdings sei darauf
hingewiesen, dass die Unterscheidung eine heuristische ist, die dazu dient,
das Feld zu systematisieren, und die Tatsache vernachlassigt, dass die Uber-
gange zuweilen flieBend sind.

Eine Konstellation kollaborierender Partner:innen findet sich in Design-Based-
Research-Ansatzen (z.B. Prediger et al. 2012) bzw. in Reseach-Practice-Part-
nerships (Coburn & Penuel 2016). Im deutschsprachigen Kontext wird De-
sign-Based-Research v.a. in der fachdidaktischen Unterrichtsentwicklung breit
rezipiert, aber auch in der Schulentwicklung wird mit design-basierten For-
schungsansatzen gearbeitet (Mintrop, Bremm, Kose & bildung.komplex 2022).
Im Design-Based Research flieSt wissenschaftliches Wissen, im Fall der fach-
didaktischen Entwicklungsforschung fachdidaktisches Wissen, in sich zyklisch
wiederholenden Prozessen in die Entwicklung von Unterrichtssettings ein. Die-
se werden gemeinsam mit Praktiker:innen erprobt, die Lehr-Lernprozesse im
Unterricht erforscht und in iterativen Prozessen sowohl lokales Praxiswissen als
auch die wissenschaftliche gegenstandsbezogene Theorie, in diesem Fall Gber
Unterricht und die (fachlichen) Lernprozesse der Schiiler:innen, weiterentwi-
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ckelt (Prediger et al. 2012). In unterschiedlicher Intensitat und Auspragung be-
teiligen sich Wissenschaftler:innen an Praxis, indem sie Unterricht gestalten,
Aufgaben oder Unterrichtssettings bzw. Design-Prinzipien hierflr entwickeln
(Buchborn 2022). Die Involvierung der Praxisakteur:innen in design-basierte
Forschungs- und Entwicklungsprojekte rekonstruieren Poltze et al. (2022) in
einer empirischen Analyse der DBR-Praxis als Perplex-Sein und als Komplizen-
schaft: Perplex-Sein bringt zum Ausdruck, dass auch fiir die Praxisakteur:innen
Neues emergiert und Erfahrungen gemacht werden, die zunachst nicht ein-
geordnet werden kénnen und insbesondere am Anfang des Prozesses irritie-
ren. Komplizenschaft beschreibt die Beteiligung an einem kreativen Prozess:
In partizipativen Settings werden sie zu Teilnehmenden am Forschungs- und
Entwicklungsprozess und - ggf. zeitweise - mit den Forschenden zu einem
Kollektiv (Poltze et al. 2022; vgl. auch Engelmann et al. 2024; Endres & Buch-
born i.d.B.). In der Konstellation kollaborierender Partner:innen verschmelzen
die Rollen von Wissenschaftler:innen und Lehrkréften: Sowohl Forschende als
auch Praktiker:innen gestalten die paddagogische Praxis und beide gewinnen
neue Erkenntnis, wobei der Grad der Involvierung von dem jeweiligen kon-
kreten Forschungskonzept und in Abhdngigkeit vom Gegenstand in der Praxis
variiert und unterschiedlichste Formen der Kollaboration existieren konnen.
Kollaboration von wechselseitig aufeinander bezogenen Partner:innen bedeu-
tet allerdings unabhangig davon, wie die Rollen der Wissenschaftler:innen und
der Praxisakteur:innen in konkreten Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
konturiert sind, dass in dem Forschungsansatz die einen ohne die anderen
nicht auskommen. Die Forschung ist auf die Erprobung der wissenschaftlich
fundierten Design-Produkte in der Praxis und damit auch auf lokale Evidenz
angewiesen, um wissenschaftliche, empirisch und forschungsmethodisch ab-
gesicherte Evidenz tiber den Gegenstand zu gewinnen. Den Praxisakteur:in-
nen ermdglicht wissenschaftlicher Input in der Design-Phase ebenso wie die
Riickmeldung von Forschungsergebnissen, Neues zu erproben und die eigene
Praxis zu reflektieren.

Im Vergleich mit Modellen der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis,
die ich als Beratungskonstellationen charakterisiere, zeigt sich, dass Konstella-
tionen der kollaborierenden Partnerschaft auf einen gemeinsamen Gegenstand
fokussiert sind, indem beide Seiten ihre spezifische Expertise zum Gegenstand
in den Prozess einbringen. Design-Based Research ist deshalb moglichweise
besonders anschlussfahig an fachdidaktische Forschungsinteressen und kon-
krete fachliche und (iberfachliche unterrichtsbezogene Entwicklungsbedarfe,
da fachdidaktische Forschung und Fachlehrkréfte in der Praxis (iber geteilte
fachliche Interessen und einen gemeinsamen Gegenstand verfiigen. In de-
sign-basierter Entwicklungsforschung geht es um eine gemeinsame, ko-kon-
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struktive Entwicklung von gegenstandsbezogener wissenschaftlicher Theorie
und lokalem Praxiswissen zu einem Gegenstand.

Beratungskonstellationen wie die Praxisforschung (z.B. Tillmann 2016; Palow-
ski et al. 2019, Textor et al. 2020) oder eine an der dokumentarischen Evalua-
tionsforschung orientierte Schulbegleitforschung (Asbrand & Martens 2021)
sind dagegen auf emergente Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung
ausgerichtet. Dabei zielt die Kollaboration von Wissenschaft und Praxis auf
die Reflexionspraxis von Lehrpersonen und nimmt die Entwicklungsprozes-
se auf einer Metaebene in den Blick (Idel et al. 2022; vgl. auch Maier-Ros-
eler & Maulbetsch 2022). Die Verknlpfung von Forschung und Schulpraxis
soll in diesen Ansatzen Lehrkréfte dabei unterstitzen, eine reflektierende Per-
spektive auf die eigene Praxis einzunehmen. Dabei sind Gegenstande zwar
nicht beliebig, aber vielfaltig.

Praxisforschung bedeutet, dass Lehrkrafte als Forschende die Forschungspro-
zesse gestalten. Sie entwickeln die Fragestellungen vor dem Hintergrund ihrer
Praxiserfahrungen und der Erfordernisse der Schule, recherchieren den For-
schungsstand und ermitteln das bereits vorhandene wissenschaftliche Wis-
sen zum Gegenstand der Forschung, erheben Daten und werten diese aus.
Forschung findet in der Schulpraxis statt, beides wird miteinander verzahnt,
die Ergebnisse der Praxisforschung zielen deshalb vor allem auf die Bearbei-
tung lokaler Probleme (Palowski et al. 2019; Textor et al. 2020). Neben der
Schul- und Unterrichtsentwicklung ist die Professionalisierung der Lehrkrafte
ein weiteres Ziel von Praxisforschung: ,Sie erwerben durch diese Forschung
eine differenzierte Problemsicht und auch ein kritisches Verstandnis von Wis-
senschaft” (Tillmann 2016, S. 295). ,Auf der Ebene der Professionalisierung
von Lehrkréften gilt Praxisforschung als ein wesentlicher Ansatz, um mithilfe
von Forschung professionell und an die jeweilige Situation angepasst Proble-
me zu erfassen und zu l6sen, die in der schulischen Praxis entstehen” (Textor
et al. 2020, S. 85). Wahrend es gute Griinde gibt, die Praxisforschung ganz in
der Schulpraxis verortet zu sehen und den Forschungsansatz in Folge des-
sen nicht unter der Uberschrift Kollaboration von Forschung und Praxis' zu
thematisieren, sondern allein dem Praxisfeld zuzuordnen, soll Praxisforschung
hier als Beratungskonstellation analysiert werden. Denn in der Praxisforschung
sind die Lehrkrafte zwar die Subjekte der Forschung und die Forschung ist
in der Schule verortet, dennoch erfordert Praxisforschung - anders als die
Aktionsforschung - die Mitarbeit von Wissenschaftler:innen. Diese bleiben
dabei in ihrer Rolle als Forschende und der universitaren Sphare zugeordnet.
In der Zusammenarbeit mit den forschenden Lehrer:innen kommt den Wis-
senschaftler:innen vor allem die Aufgabe zu, die gemeinsamen Forschungs-
und Entwicklungsprojekte beim Zugang zur wissenschaftlichen Literatur zu
unterstlitzen und die notwendige forschungsmethodische Kompetenz einzu-
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bringen (Tillmann 2016). Die Beratungsleistung bezieht sich also vor allem auf
den Forschungsprozess und die forschungsmethodische Vorgehensweise und
zielt somit - indirekt - auf die forschende, reflexive Haltung der beteiligten
Lehrkréafte, die mit der Praxisforschung einher geht.

Die an der dokumentarischen Evaluationsforschung (Bohnsack 2006; Lam-
precht 2012) orientierte Schulbegleitforschung zielt ebenfalls auf Reflexions-
prozesse (Asbrand & Martens 2021; Idel et al. 2022). Anders als bei den zuvor
thematisierten Konzepten wird hier nicht danach gestrebt, die Systemgren-
zen zwischen Wissenschafts- und Schulsystem zu Gberwinden, vielmehr sind
die unterschiedlichen Perspektiven auf Schule und Unterricht fiir dieses For-
schungskonzept konstitutiv. Wissenschaftler:innen bringen ihre Forschungs-
kompetenz in die Zusammenarbeit ein, indem sie die Forschung durchfiihren,
wahrend die Praxisakteur:innen fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu-
standig sind (vgl. Asbrand & Bietz 2019; Asbrand & Martens 2021). Zwei me-
thodologische Prinzipien der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2014)
sind fiir diese Art der Kollaboration zentral: (1) Erstens die Annahme, dass
die Wissenschaft im Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung keine bessere,
sondern eine andere Perspektive auf die Praxis einnimmt: Die Rekonstruktion
abstrahiert von den Routinen und Theorien der Praxis und generiert wissen-
schaftliche Theorie, die gleichwohl empirisch in der Praxis verankert ist. Im
Verhaltnis zu den Routinen der Praxis handelt es sich um Reflexionswissen,
das implizite Strukturen in einer theoretischen Perspektive explizit macht und
es den Praxisakteur:innen erlaubt, sich in ein reflexives Verhaltnis zur eigenen
Praxis zu setzen. (2) Zweitens das Prinzip der Einklammerung des Geltungs-
charakters: Werden wissenschaftliches und Praxiswissen als zwei unterschied-
liche Perspektiven auf den gleichen Gegenstand verstanden, verbietet sich die
Annahme, wissenschaftliches Wissen oder empirische Evidenz verfiige iiber
einen weitergehenden Geltungsanspruch als das praktische Handlungswissen
der schulischen Akteur:innen. Methodisch kontrolliert iiben die Forschenden
gegenliber normativen Beurteilungen der rekonstruierten Schul- und Unter-
richtspraxis gréf3tmagliche Zuriickhaltung. Der Ort des Reflexiv-Werdens im-
pliziten Praxiswissens sind responsive Riickmeldegesprache, bei denen die
Rekonstruktionsergebnisse mit den Praktiker:innen geteilt, ihre Sichtweisen
der in die Forschungsergebnisse eingehen und das wissenschaftliche Wissen
an die Schulpraxis anschlussféahig wird (Lamprecht 2012). Der Schulpraxis er-
lauben responsive Evaluationen, ,systeminterne Zustande, innerhalb fallver-
gleichender Logiken, zu irritieren und neue Beobachtungsmaoglichkeiten zu
eroffnen” (Lamprecht 2012, S. 250). Responsivitat bedeutet, die unterschiedli-
chen Systemreferenzen von Wissenschaft und Praxis ernstzunehmen, der Pra-
xis Reflexionswissen zur Verfiigung zu stellen, die Entscheidung iiber Schluss-
folgerungen flr die Praxis aber den schulischen Akteur:innen zu (iberlassen.

30 doi.0rg/10.35468/6204-01



Kommunikation auf Augenhéhe!?

Eine Beratungskonstellation ist diese dokumentarische Schulbegleitforschung,
weil die Forschenden nicht in die Schulpraxis involviert sind. Vielmehr sind die
Riickmeldungen der Rekonstruktionen als Beobachtungen zweiter Ordnung
vergleichbar mit den Fragen des Beraters bzw. der Beraterin in der systemi-
schen Beratung. In der systemischen Beratung liegt die Verantwortung fiir
den Gegenstand bei den Klient:innen, wahrend die Beratenden fiir die Fragen
im Sinne von Irritationen zustdndig sind, die bei den Klient:innen neue Sicht-
weisen erzeugen (Palmowski 2015). In diesem Sinne kann die Riickmeldung
einer wissenschaftlichen, abstrakten Perspektive auf Praxis in den responsi-
ven Gespréachen eine Irritation sein, die auf in der Schulpraxis identifizierte
Probleme und dort formulierte Fragen reagiert und Problemlésungen durch
die schulischen Akteur:innen im Modus der Reflexivitdt unterstiitzt.

Transfer Entwicklungsorientierte Bildungsforschung

Konstellation keine geteilte

. : kollaborative Partnerschaft und Beratung
der Praxis Praxis

Generierung von neuem Wissen zu geteilten
Gegenstanden bzw. zu Prozessen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung

Anwendung

Wissen . )
wissen. Wissens

Rolle der ‘ vi
Wissen- | Informierende m_fo ‘”e”_l - Forsch
. in Praxis
schaftler:innen
iter-
Rolle der o e_te ) Involvierung
- Rezipierende icklung ;
Praktiker:innen . in Forschung,
r Praxis

Abb. 1: Uberblick (eigene Darstellung)

4 Fazit und Ausblick

Sowohl die Konstellation der kollaborativen Partner:innen als auch die Bera-
tungskonstellation konnen als Beziehungen auf Augenhdhe gelten. Die je eige-
ne Dignitat der Schulpraxis und der Forschung wird hier anerkannt, unterschied-
lich ist lediglich der Modus, in dem Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen
interagieren. Gemeinsam ist der an Partizipation orientierten design-basierten
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Entwicklungsforschung, der Praxisforschung unter Beteiligung von Wissen-
schaftler:innen und forschenden Lehrer:innen und der responsiven Kollabo-
ration der dokumentarischen Evaluationsforschung, dass eine geteilte Praxis
hergestellt wird, in die die jeweilige Expertise und die Erfahrungen aus beiden
Feldern eingehen. Im Design-Based Research partizipieren die Wissenschaft-
ler:innen an der Praxis und agieren sowohl als Gestaltende von Unterricht und
als Forschende. Die Praxisforschung involviert Praktiker:innen in Forschung,
wahrend die dokumentarische praxisnahe Schulbegleitforschung Forschende
in die Reflexionspraxis schulischer Akteur:innen involviert. Im Unterschied dazu
bleibt Wissenschafts-Praxis-Transfer - unabhéngig davon, mit Hilfe welcher
dialogischer oder anderer Methoden der Transfer unterstiitzt wird - ein kom-
munikativer Austausch. Vermittelt werden Wissen und Erfahrung aus unter-
schiedlichen Dialogpositionen, diese kénnen dabei unverbunden bleiben und
hierarchisch strukturiert sein. Sich iber etwas auszutauschen, ist keine geteilte
Forschungs- und Entwicklungspraxis, in der beide Seiten lernen, sich verandern,
sich responsiv aufeinander beziehen und neues wissenschaftliches und prakti-
sches Wissen hervorbringen.

Die Potenziale der in diesem Beitrag betrachteten Ansatze entwicklungsorien-
tierter Bildungsforschung liegen auf der Hand: Die Anschlussfahigkeit von
Forschung an schulische Praxis ist grol3, denn Forschung liefert Antworten
auf bzw. Reflexionsimpulse zu Fragen, die in der Praxis auch gestellt wur-
den, und tragt zu Innovation als transformativer Praxis bei. Denn mit der Be-
zugnahme auf Fragestellungen, die in der schulischen Praxis entstehen und
dort formuliert werden, kniipft die Entwicklungsforschung an vorhandenes
Wissen und Routinen der Praxis an und unterstltzt dabei, Problemstellungen
unter Hinzuziehung wissenschaftlichen Wissens bzw. mit Hilfe forschender
Zugénge zu bearbeiten. Kollaborierende Partnerschaften sind dabei auf einen
gemeinsamen, zumeist fachlichen Gegenstand ausgerichtet, Beratungskon-
stellationen eher auf die Prozesse der Verdnderung. Unabhéngig davon, ob
die firr Praxis relevanten Gegenstande oder die Reflexivitdt von Schul- und
Unterrichtsentwicklung adressiert werden, wird an vorhandene Praxiserfah-
rungen der Praktiker:innen angeschlossen und neues Wissen im Modus der
Transformation generiert. Die fiir Wissenschafts-Praxis-Transfer vielfach be-
schriebenen Ubersetzungs- und Adaptionsprobleme spielen wenn tiberhaupt
eine untergeordnete Rolle.

Allerdings beinhalten auch die verschiedenen Ansétze einer entwicklungsori-
entierten Bildungsforschung einige Stolpersteine. Insbesondere fiir die Praxis-
forschung besteht die Gefahr, dass zwar fiir einen lokalen Schulkontext neues
Wissen und addquate Problemldsungen entwickelt werden, die allerdings nicht
notwendigerweise verallgemeinerbar sind (Tillmann 2016). Auch Kerres et al.
(2022) formulieren die Beflirchtung, dass Projekte der entwicklungs- bzw. ge-

32 doi.0rg/10.35468/6204-01



Kommunikation auf Augenhéhe!?

staltungsorientierte Bildungsforschung zu sehr auf praktische Problemldsungen
fokussiert sind und die wissenschaftlichen Publikationen der Befunde zu kurz
kommen. An dieser Stelle ist es wichtig, dass die beteiligten Wissenschaftler:in-
nen ihre Aufgabe als Forschende ernstnehmen, fiir die wissenschaftliche Quali-
tat der Befunde Verantwortung iibernehmen und flir die Kommunikation in
der scientific community sorgen. Auch die Fokussierung der Praxisforschung und
der dokumentarischen Evaluationsforschung auf Problemstellungen, die in der
Schulpraxis identifiziert werden, hat zwei Seiten: Einerseits beférdert diese Per-
spektive Forschungsbefunde, die an die schulische Handlungspraxis anschluss-
fahig sind, und erméglicht den Wissenschaftler:innen vertiefte Einblicke in die
Praxis und das Entdecken praxisrelevanter Forschungsgegenstande (Textor et
al. 2020; Asbrand & Martens 2021), andererseits bleiben (z.B. macht- oder ras-
sismus-) kritische Perspektiven auf Schule und Unterricht, die in der Praxis nicht
thematisch werden, moglicherweise aufSen vor.

Eine zweite Herausforderung ist die Ausgestaltung der Beziehungen zwischen
Forschenden und Praxisakteur:innen: Im Design-Based Research ist die Grenze
zur Implementation wissenschaftlich fundierter Konzepte flieBend, damit ein-
hergehend eine Vorrangigkeit der Wissenschaft und die Gefahr der Schein-
partizipation der Praktiker:innen. In der Beratungskonstellation von Praxis-
forschung und dokumentarischer Schulbegleitforschung besteht die Gefahr,
dass Forschende als Expert:innen auftreten, die mit ihrer Beratung nicht den
forschenden Habitus und die reflektierte Professionalitat der Lehrpersonen ad-
ressieren, sich nicht darauf beschranken, Fragen zu stellen und Beobachtungen
zu teilen, sondern Ratschldge zur Gestaltung der Praxis geben. Alle genannten
Herausforderungen erfordern vor allem Rollenklarheit auf Seiten der Wissen-
schaftler:innen, eine wertschatzende und ressourcenorientierte Perspektive auf
die Praxis und ihr Wissen sowie die Bereitschaft, sich in eine gemeinsame Praxis
mit der Praxis involvieren zu lassen. Eine geteilte Praxis von gleichberechtigten
bzw. gleichrangigen Partner:innen bendtigt vertrauensvolle Beziehungen und
auf beide Seiten die Bereitschaft zur Perspektiveniibernahme.

Alle Forschungsansatze, die reflexive Prozesse und Innovationen in der Ge-
staltung von Schule und Unterricht unterstitzen, setzen eine Reflexionspraxis
der Praktiker:innen, Zeit und Orte fir Reflexivitat sowie Innovationsbereit-
schaft voraus. Da diese Merkmale von Schule und Profession ganz unter-
schiedlich ausgepragt sind, bedarf es adaptiver Konzepte der Kollaboration
von Wissenschaft und Praxis, um der Heterogenitédt im Feld gerecht zu wer-
den. Angesichts der Dominanz von Transfer- und Dialogkonzepten im bil-
dungswissenschaftlichen Diskurs besteht hier noch viel Forschungs- und Ent-
wicklungsbedarf.
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Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen
und Forschenden.

Analyse von Gesprachen in einem
entwicklungsorientierten Forschungsprojekt

Zusammenfassung:

Im Beitrag werden Teamgesprache zwischen Lehrpersonen und Forschen-
den analysiert, die im Rahmen eines Schulentwicklungsprojektes mit dem
Ansatz des Design-Based-Research zur Férderung von Schiler:innenparti-
zipation zusammenarbeiten. Anhand von realen Gesprachen, die der Pla-
nung konkreter schulischer Anlasse dienen, wird vor dem Hintergrund pra-
xistheoretischer Annahmen gefragt, wie die Beteiligten eine gemeinsame
Diskurspraktik etablieren. Es werden Situationen in den Blick genommen,
in denen zwischen Lehrpersonen und Forschenden unterschiedliche An-
sichten erkennbar werden. In unserer Analyse nutzen wir die Dokumen-
tarische Methode, um Unterschiede in den Orientierungen der beteiligten
Gesprachspartner:innen zu identifizieren. Zudem verfolgen wir das Ziel, die
Gesprachsdynamik abzubilden. Dazu arbeiten wir heraus, wie die einzelnen
Gesprachsteilnehmenden sowohl sich selbst als auch die jeweils anderen
im sozialen Raum des Gesprachs positionieren. Die Ergebnisse zeigen die
Relationalitat der diskursiven Praktiken auf und verdeutlichen die Heraus-
forderung, zwischen den unterschiedlichen Logiken von Schulpraxis und
Forschung zu vermitteln.

Schliisselworter: Dokumentarische Methode, Design-Based-Research, par-
tizipative Schulentwicklung, Praxistheorie, Research-Practice-Partnership

Abstract:

This article analyzes team discussions between teachers and researchers
who are working together as part of a school improvement project using
the design-based research approach to promote student participation. Ba-
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sed on real conversations that serve to plan concrete school events, the
question of how the participants establish a common discourse practice
is asked against the background of practice-theoretical assumptions. We
look at situations in which teachers and researchers have different views. In
our analysis, we use the documentary method to identify differences in the
orientations of the interlocutors involved. We also aim to map the dynamics
of the conversation. To this end, we work out how the individual participants
in the conversation position both themselves and the others in the social
space of the discourse. The results show the relationality of discursive prac-
tices and illustrate the challenge of mediating between the different logics
of school practice and research.

Keywords: Design-based research, Documentary Method, Praxis theory,
Research-Practice Partnership, School improvement

1 Einleitung

Ein gemeinsames Agieren von Bildungsforschung und Bildungspraxis wird
von zahlreichen Akteur:innengruppen gefordert. So fordert z. B. der Schweize-
rische Nationalfonds, ,Forschung fir Wirtschaft, Politik und Gesellschaft bes-
ser nutzbar [zu] machen” (Schweizerischer Nationalfonds 2023). Zur Frage,
wie eine solche Nutzbarkeit ermdglicht wird und wer dafiir verantwortlich ist,
gibt es sehr unterschiedliche Standpunkte (Prenzel 2010; Penuel et al. 2015;
Sloane 2017; Bakker 2018). Historisch gesehen dominierte die hierarchische
Vorstellung (Penuel et al. 2017), dass die Bildungspraxis Forschungsergeb-
nisse rezipieren und entsprechend handeln sollte. Dieses Konzept wurde oft
im Zusammenhang mit dem Begriff Transfer (Prenzel 2010) diskutiert und es
wurden erhebliche Anstrengungen - u.a. in der Lehrer:innenbildung (Grésel
2019) - unternommen, um einen solchen Wissenstransfer umzusetzen. Dies-
beziiglich kommt starke Kritik auf, da der Transferbegriff eine substantialisti-
sche, lineare Ubertragung von Wissen vorsieht (Schmied| 2022) und dabei die
Relationalitat der Wissensgenerierung unterschatzt. Entsprechend gewinnen
emanzipatorische Vorstellungen an Bedeutung, die die Gleichwertigkeit von
Wissen aus Praxis und Forschung betonen (Penuel et al. 2017). In Reaktion
darauf entwickelt die Forschung spezifische methodologische Ansatze wie
partizipative Forschung (von Unger 2014), Design-Based-Research (McKen-
ney & Reeves 2014) und Implementationsforschung (Peurach et al. 2022). Zu-
dem werden institutionelle Strukturen etabliert und Raume geschaffen, die die
konkrete Ausgestaltung von Kooperationsformen zwischen Praktiker:innen
und Forscher:innen fordern. Dies geschieht durch die Etablierung langfristi-
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ger Partnerschaften, den sogenannten Research-Practice Partnerships (Farrell
et al. 2021).

Unsere Annahme - basierend auf der Kritik an der Transferierbarkeit (Schmied|
2022) der Erkenntnisse aus der Forschung - ist, dass die Zusammenarbeit zwi-
schen Praxis und Forschung einen Weg darstellt, gemeinsam zu Ergebnissen
zu gelangen, welche sowohl fiir die Praxis als auch fiir die Forschung ge-
winnbringend sind (Biiker et al. 2021). Entsprechend werden die Produktion
und Nutzung von Forschungsergebnissen nicht getrennt gedacht, sondern
es wird ein sogenannter inklusiver Produktionsmodus angestrebt (Beywl et al.
2015). Das bedeutet, dass Personen aus der schulischen Praxis in alle For-
schungsphasen aktiv einbezogen werden. Allerdings bleibt die Frage offen,
wie eine derartige Zusammenarbeit in situ, auf der Mikroebene, z.B. in Ge-
sprachen, gestaltet werden kann, da schulische Praxis und Forschungspraxis
unterschiedlichen Logiken folgen und mit verschiedenen Erwartungshaltun-
gen konfrontiert sind.

In diesem Beitrag wird am Beispiel von Teamgesprachen ein solcher Raum
der Zusammenarbeit untersucht, in dem schulische Mitarbeitende und For-
schende gemeinsame Aktivitdten und Veranstaltungen an der Schule planen,
durchfiihren und auswerten. Die Teamgespréache finden regelmafig statt und
lassen einen Raum flir den Austausch entstehen, den wir als ,joint work at the
boundaries” (Penuel et al. 2015) verstehen. Wir gehen davon aus, dass die
Teilnehmenden dieser Teamgesprache auf verschiedene - projektbezogene,
schul- und hochschulbezogene, wissenschaftsbezogene, usw. - Anforderun-
gen reagieren und gleichzeitig ihre Positionen zueinander in diesem neuen
Teamsetting suchen und iterativ (neu-)bestimmen. In dieser neuen Situati-
on werden die professionellen Selbstverstandlichkeiten in Frage gestellt und
von den Teilnehmenden andere Routinen, Wissen und Fahigkeiten verlangt,
welche dabei helfen, die neue berufliche Aufgabe - Kooperation mit Exter-
nen - erflllen zu kénnen (Howard 2021).

Im Beitrag analysieren wir Sequenzen, in denen sich unterschiedliche Ansich-
ten der Teilnehmenden offenbaren. Dabei greifen wir auf die Dokumentarische
Methode (Bohnsack 2014) zuriick, die uns hilft, implizite Orientierungen der
Teilnehmenden zu rekonstruieren. Zusétzlich beziehen wir uns auf die Positio-
nierungstheorie (Harré & Moghaddam 2003), mit der wir auf die Dynamik im
Diskurs fokussieren. Die Analyse kann als Suche bezeichnet werden, weil wir
mit unserer Fragestellung und dem zu analysierenden Material - anders als in
der Dokumentarischen Methode Ublich - nicht bestehende stabile, routinierte
Praktiken in den Blick nehmen, sondern die Entstehung neuer Routinen unter-
suchen wollen. In der inter- und transdisziplinaren Arbeit werden Unterschie-
de in den Ansichten und Orientierungen von Gesprachsteilnehmenden oft
als produktiv gepriesen (z.B. Akkerman & Bakker 2011). Unsere Erfahrungen
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zeigen, dass sie aber nicht immer produktiv und offen angegangen werden,
oder auch nicht immer zur Generierung von neuem Wissen fiihren (Zala-Me-
20 & Datnow 2024) und auch Herausforderungen beinhalten (Mdller-Kuhn et
al. 2024). In unserer Analyse mochten wir erfahren, in welchen Situationen und
bei welchen Themen seitens der einzelnen Teilnehmenden der Teamgesprache
unterschiedliche Ansichten sichtbar werden. Uns interessiert zudem, wie sich
die Teilnehmenden im sozialen Raum des Gesprachs zueinander positionieren.
AuBerdem méchten wir in Erfahrung bringen, welche Praktiken die Beteiligten
in der Aushandlung zur Anwendung bringen.

Der Beitrag beginnt (2) mit der Vorstellung des Projektkontexts, gefolgt (3)
von einer detaillierten Einflihrung in den theoretischen Hintergrund der Pra-
xistheorie. Anschlie3end (4) werden das methodische Vorgehen sowie (5) die
Ergebnisse prasentiert und im Rahmen einer Synopse zusammengefasst. Der
Artikel schlief3t (6) mit einer ausfiihrlichen Diskussion und einem Ausblick.

2 Projektkontext

Im Projekt ,Partizipative Schulentwicklung - Unterricht mit Schiilerinnen und
Schiilern gestalten” (PASUS) arbeiten Forschende des Zentrums fiir Schulent-
wicklung der Paddagogischen Hochschule Ziirich mit vier Sekundarschulen aus
dem Kanton Ziirich (iber drei Jahre zusammen. Ziel des Projektes ist es, Ler-
nen und Unterricht mit den Schiiler:innen und den Lehrpersonen partizipa-
tiv weiterzuentwickeln. Mit Hilfe des Design-Based-Research Ansatzes wer-
den hierfiir gemeinsam Instrumente fiir die Forderung der Partizipation der
Schiiler:innen entwickelt, in den Schulen erprobt, evaluiert und angepasst.
Die Kooperation zwischen Forschenden und Personen aus der Schulpraxis
ist in diesem Projekt formal geregelt: An jeder der vier Sekundarschulen hat
eine Lehrperson eine kleine (10 %) Anstellung im Rahmen des Projekts inne.
Durch diese verbindliche Struktur stehen den Projektlehrpersonen Ressour-
cen zur Verfligung, die es ihnen erméglichen, die Projektaufgaben zu bewalti-
gen, und zugleich erfolgt damit eine klare Zuteilung der Verantwortung inner-
halb der Schule. Das Projekt definiert die konkrete Rolle der Schulleitungen
nicht; sie sind zum Teil wahrend der Besprechungen ebenfalls prasent. Die
Zusammenarbeit ist tiber regelméaflige Teamgesprache zwischen den For-
schenden und der jeweiligen Projektlehrperson strukturiert. Fiir jede Schule
sind zwei Personen aus dem Forschungsteam zustéandig. Da das Projekt dem
Design-Based-Research Ansatz entsprechend darauf abzielt, Instrumente (im
Sinne von Schiiler:innenpartizipation ermdglichenden Settings) fiir die schu-
lische Praxis zu entwickeln, haben die Teamgesprache oft einen stark zielge-
richteten Charakter und dienen der Planung, Vorbereitung und Reflexion von
konkreten Anlassen in den Schulen. Innerhalb dieser Besprechungen erfolgt
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zudem - implizit und teils explizit - eine Aushandlung von verschiedenen Er-
wartungen, Rollen und Vorgehensweisen beziiglich der Zusammenarbeit im
Forschungs- und Entwicklungsprozess, weshalb sich die ein- bis zweistiindi-
gen Teamgesprache fiir unsere Analyse gut eignen.

Die Anlage des Projektes als partizipatives Forschungs- und Entwicklungspro-
jekt bringt flr die Forschenden bestimmte Konsequenzen mit sich: Es entfallt
eine klare Trennung zwischen Forschenden und schulischen Mitarbeitenden
(Farrell et al. 2019), da die Forschenden wahrend des gesamten Prozesses in der
Schule als Mitwirkende involviert sind. Wir vertreten hier die Annahme (Vogd
2011), dass im Bereich der qualitativen Forschung ein neutrales Abstandneh-
men und ein Nicht-Involviertsein unmaglich sind. In der vorliegenden Untersu-
chung wird dies in doppelter Weise relevant, da am Interpretationsprozess teil-
weise Personen beteiligt sind, die an den Teamgesprachen, welche gemeinsam
ausgewertet werden, teilgenommen haben. Im Sinne der Qualitatssicherung ist
die Auswertungsgruppe heterogen zusammengesetzt und das Material sowie
die eigene Involviertheit wurden zusatzlich im Rahmen von Forschungswerk-
statten mit externen Methodenexpert:innen thematisiert und reflektiert.

3 Theoretischer Hintergrund und Erkenntnisinteresse

Um die gemeinsame Arbeit in den Teamgesprachen im Sinne einer ,joint work
at the boundaries” (Penuel et al. 2015) in den Blick zu nehmen, orientieren wir
uns an der Praxistheorie von Reckwitz (2003, S. 284), die wir als ,eine sozial-
theoretische Perspektive” und als ,Forschungsprogramm’ verstehen, wobei es
sich um ein ,Blndel von Theorien mit ,Familiendhnlichkeiten™ (Reckwitz 2003,
S. 283) handelt. Im Zentrum der Praxistheorie stehen die sozialen Praktiken,
welche ,als ein typisiertes, routinisiertes und sozial ,verstehbares’ Biindel von
Aktivitaten” (Reckwitz 2003, S. 289) zu bezeichnen sind, wobei davon ausge-
gangen wird, dass die Praktiken durch kollektiv geteilte, implizite Wissensord-
nungen strukturiert sind. Wissen ist in der Praxistheorie an Praktiken, korperli-
che Aktivitaten und Artefakte gebunden.

Mit der Praxistheorie gehen wir davon aus, dass die Beteiligten aus ihren je-
weiligen Arbeitskontexten in Schule und Hochschule eigene diskursive Prakti-
ken - als Arten und Weisen, in denen sie es gewohnt sind, mit anderen zu in-
teragieren - mitbringen. Mit diesen treten sie in einen sogenannten third space
(Bhabha 1990) oder auch hybriden Raum (Fraefel & Bernhardsson-Laros
2016) der gemeinsamen Zusammenarbeit ein, der nicht nur aus Forschen oder
aus ,Schulegeben’ besteht, sondern in dem beides zusammengefiihrt wird. Die
Beteiligten miissen eine gemeinsame Diskurspraktik entwickeln, wobei Auf3e-
rungen, die in ihrem jeweiligen (Arbeits-)Kontext als selbstverstandlich gelten
und hohe Akzeptanz erfahren, in diesem hybriden Raum in Frage gestellt wer-
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den konnen. Zur Hervorbringung einer gemeinsamen Diskurspraktik gehort,
dass die Beteiligten in diesem hybriden Raum interagieren. Indem sie mitein-
ander in Interaktion treten, nehmen sie selbst Positionen ein und werden sei-
tens der anderen Beteiligten ,im sozialmaterialen Vollzug” (Bollig 2020, S. 29)
dieser Praktik fir bestimmte ,Akteurspositionen ,angefragt” (ebd.). Zentral ist
dabei vor allem die ,Frage danach, wie die menschlichen Partizipanden in ihrer
Teilnahme an Praktiken in spezifischer Weise zu handlungsméchtigen Akteu-
ren dieser Praktiken werden” (Bollig 2020, S. 29).

Da im praxistheoretischen Zugang der Fokus auf Praktiken, nicht auf Struktu-
ren, liegt, verstehen wir ihn als eine Erweiterung der auf der Praxeologischen
Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) basierenden Dokumentarischen Metho-
de, welche eine elaborierte Rekonstruktion bestehender sozialer Strukturen
ermdglicht. Bohnsack (2014, S. 112) schreibt diesbeziiglich: ,Die Analyse von
,Gruppenmeinungen’, von kollektiven Bedeutungsmustern setzt also einen [...]
methodischen Zugang voraus, der zwar der Prozesshaftigkeit Rechnung tragt,
dennoch aber [...] Strukturen heraus[zu]arbeiten vermag”

Ein wesentlicher Grund fiir unsere praxistheoretische Bezugnahme ist die
Perspektive, welche sie zur Relation von Empirie und Theorie zeigt. Gemal3
Reckwitz (2016) ,lebt sie [die Praxistheorie, Anmerkung der Autor:innen]
primar durch die empirisch-materiale, sozial- und kulturwissenschaftliche
Forschungspraxis. Damit ist die Theorie nicht mehr der Empirie vorgelagert,
sondern wird Teil der Forschungspraxis” (S. 12). Wir verstehen diese Aussage
als Einladung, methodische Vorgehensweisen zu verfeinern und zu erweitern.
Dies soll uns dabei helfen, die komplexe Praxis in ihrer Dynamik beschreiben
zu konnen. Zur Erfassung der Dynamik in der Entstehungsphase einer Ar-
beitsgemeinschaft, scheint uns zudem die Positionierungstheorie von Harré
und Moghaddam (2003) hilfreich zu sein. Die Autoren definieren Positionen
folgendermassen: ,Looked in terms of what is logically and what is socially
possible, a position can be looked at as a loose set of rights and duties that
limit the possibilities of action” (Harré & Moghaddam 2003, S. 5). Demnach
sind Positionen als emergente Phdnomene zu verstehen: ,positions are ephe-
meral, changing, and open to dispute” (ebd, S. 23). Diese Theorie besagt,
dass bestimmte Positionen Erwartungen dariiber festlegen, welche Rechte
und Pflichten Personen in bestimmten Situationen haben sollten. Positionen
lenken also das Handeln der Akteur:innen, und Positionierung wird als ein
Prozess verstanden, durch den Positionen verteilt, angenommen oder abge-
lehnt werden (Harré & Moghaddam 2003; Harré et al. 2009; McVee 2011;
Bruneel & Vanassche 2023).

In diesem Sinne liegt es in unserem Erkenntnisinteresse, herauszuarbeiten,
wie sich die Gesprachspraktiken von Lehrpersonen und Forschenden in der
Findungsphase der Teams gestalten.
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4 Methodisches Vorgehen

Entsprechend der theoretischen Vorannahmen ist unser methodisches Vorge-
hen so aufgebaut, dass wir zunachst die realen Gesprachspraktiken der Teams
analysieren, indem wir in einem ersten Schritt die Orientierungen der Betei-
ligten und in einem zweiten die Praktiken des Sich-Gegenseitig-Zueinander-
Positionierens rekonstruieren.

Bei den Daten, die wir fiir unsere Studie heranziehen, handelt es sich um
zwei Videomitschnitte von realen Teamgesprachen, die aus der friihen Phase
(zweite, dritte Sitzung) der gemeinsamen Projektzusammenarbeit stammen
und online durchgefiihrt wurden. Um fiir die Auswertung relevante Sequen-
zen zu identifizieren, haben wir die Aufnahmen daraufhin geprift, an welchen
Stellen es in der Interaktion der Beteiligten zu Abbriichen kommt, was sich
anhand von Schweigen, Konflikt und Spannungen dul3ert. Hier vermuten wir
Unterschiede in den Orientierungen oder abgelehnte Positionierungen.

Die Teamgesprache haben wir zuerst mit der Dokumentarischen Methode aus-
gewertet. Daflir waren die zwei Verfahrensschritte, formulierende und reflektie-
rende Interpretation, sowie die Rekonstruktion der Diskursorganisation leitend
(Przyborski 2004; Bohnsack 2014). Die Methode eignet sich hervorragend dazu,
sunhintergehbare und dem Handeln der Akteure immer schon vorausliegende
Regeln, Strukturen, Orientierungsrahmen analytisch herauszupréparieren” (Strii-
bing 2018, S. 170). Um auch die performativen Praktiken des Sich-Gegenseitig-
Aufeinander-Abstimmens in ihren Dynamiken in den Blick nehmen zu kénnen,
wozu sich die Dokumentarische Methode im klassischen Sinne weniger eignet
(Nohl et al. 2015, S. 160), bedienen wir uns zusatzlich der Positionstheorie (Har-
ré & Moghaddam 2003). Dabei konzentrieren wir uns auf die gerade entstehen-
den Gesprachspraktiken und versuchen die Dynamik mit Hilfe der Positionie-
rungstheorie (Harré & Moghaddam 2003; McVee 2011; Bruneel & Vanassche
2023) zu rekonstruieren. Hier wird immer wieder die Frage gestellt: Wer bin ich
im Verhaltnis zu anderen?’ Auf diese Weise rekonstruieren wir sowohl die an-
genommenen als auch die abgelehnten Positionierungen der Beteiligten.

5 Ergebnisse

Um den Forschungsfragen nachzugehen, haben wir zwei Teamgesprache
vertieft analysiert und miteinander verglichen. Dabei handelt es sich um die
Teams der Schulen Nortingen und Miinzbach. An beiden Teams sind die For-
scherinnen Isabel und Luzia beteiligt, in Nortingen ist seitens der Schule die
Projektlehrperson Lena beteiligt und in Miinzbach ist dies Estelle™.

1 Schul- und Personennamen sind anonymisiert.
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5.1 Nortingen

Fir die Auswertung des Teamgesprachs in der Schule Nortingen haben wir
eine Sequenz ausgewahlt, in der die Beteiligten Isabel, Luzia und Lena gemein-
sam eine erste Begegnung mit dem Schiiler:innenparlament der Schule und
dem Lehrpersonen-Team planen. Sie besprechen eine Prasentation, die das
Forschungsteam fir die Vorstellung des PASUS-Projekts vorbereitet hat und
erdrtern gemeinsam, wie sich Lena als Projektlehrperson einbringt und dar-
stellt, warum sich die Lehrpersonen der Schule fiir die Teilnahme am Projekt
entschieden haben. Im Gesprach wird das Anliegen der Schulleitung - eine Be-
fragung zum Lernkonzept der Schule durchzufithren - auch mitgeplant. Nach
ca. 43 Minuten aul3ert sich die Lehrerin Lena explizit zu ihrer Rolle im Projekt.

Lena: wie gesagt, flr mich ist das jetzt ja auch alles noch neu. Deswegen halt ich
mich noch relativ zuriick und hor einfach hin und versuch, ganz viel zu verstehen
und aufzunehmen ((lachend)). _Ahm welche Erwartungen habt ihr oder welche
Wiinsche oder ja, _dhm (1) genau

Isabel: Also _ahm wichtig ist auch, dass du uns bremst, gell. Wenn du das Gefthl
hast, dass das gar nicht passt, irgendetwas nicht stimmig ist flir eure Schule

Lena: _mhm

Isabel: oder wie ihr sonst arbeitet, dass du uns darauf aufmerksam machst.

Lena: Klar.

Isabel: Das wére eine zentrale Funktion, dass wir nicht in die Leere laufen mit unse-
ren Themen. ((rduspernd))

Lena: _mhm

Luzia: Okay. Also wiirden wir das mit dem Fragebogen also schon beim Schiipa?
ansprechen, ich hab ich das jetzt richtig verstanden oder oder(?)

Lena beschreibt sich auf der kommunikativen Ebene als passive Beobachterin,
die aufgrund mangelnder Vorerfahrungen ein Interesse daran hat, ,ganz viel
zu verstehen und aufzunehmen” Zu der von ihr vorgebrachten Vorstellung
gehort, dass sie sich gegeniiber den Forschenden zurlickhélt und sich darauf
beschrankt, den anderen Gesprachsbeteiligten zuzuhoren. In der reflektie-
renden Interpretation kann ihre Proposition so verstanden werden, dass sich
Lena auf die klassische Hierarchie zwischen Forschung, die Wissen weitergibt,
und Berufsfeld, das zuhort und rezipiert, bezieht. Allerdings scheint sie mit
der Verwendung des Wortes ,Wiinsche" ihre eigene Passivsetzung zusatzlich
zu unterstreichen, aber auch eine gewisse Willkir zur Geltung zu bringen, da
Wiinsche zu erfiillen, im Gegensatz zur Erfiillung von Erwartungen, unver-
bindlich bleibt. Interessant ist in ihrer Aussage aus der Perspektive der Positio-
nierungstheorie, dass sie sich zu den anderen Anwesenden explizit in Relation
setzt. lhre Verpflichtungen sind, auf Anweisungen zu warten und zuzuhoren,

2 Abkiirzung des Schiiler:innenparlaments
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wodurch die Pflichten der anderen, jeweils bestimmte Positionen einzuneh-
men, mitbestimmt sind.

Auf Lenas Proposition folgt eine direkte Reaktion von Isabel in Form einer
Opposition.

Lena soll aktiv werden und die Forschenden ,bremsen’, wenn etwas fir die
Schule nicht passend ist. AuBerdem sieht Isabel die zentrale Aufgabe von Lena
darin, die Forschenden mit ihren Themen nicht in ,die Leere laufen” zu las-
sen. Vor dem Hintergrund dieser Aussagen deutet sich an, dass Isabel die
ihr zugeschriebene Rolle als Ideengeberin zu akzeptieren scheint - zumindest
wehrt sie sich nicht explizit dagegen. In ihrer Beteiligung formuliert sie klare
Erwartungen und opponiert damit gleichzeitig gegen die in der Wunscherfiil-
lung eingebettete Freiwilligkeit von Lena. Lena soll nicht nur auf Erwartungs-
und WunschauBBerungen anderer reagieren, sondern sie soll sich aktiv, ohne
vorgangige Anweisung, selbst einbringen. Als Gegenbild zu der von Lena
eingebrachten asymmetrischen und hierarchischen Ordnung zwischen den
Beteiligten (Anweisungserteilung und Anweisungsbefolgung) entwirft sie
ein Modell des reziproken Aufeinander-Angewiesenseins. Sie macht deutlich,
dass sie im konkreten Praxiskontext eine Person bendtigt, die selbststandig
agiert. Isabel entwirft - anders als Lena - einen Horizont der Zusammen-
arbeit, der auf der aktiven Mitwirkung von allen Beteiligten beruht, womit er
sich von Lenas Orientierung deutlich unterscheidet.

Gemal3 der Positionierungstheorie weist Isabel die ihr von Lena zugeschrie-
bene Pflicht, sie bestandig zu instruieren - mindestens teilweise - zuriick. Aus
ihrer Perspektive betrachtet scheinen Zuhoren und Aufnehmen - die Art und
Weise, wie sich Lena im Gesprach positioniert - nicht auszureichen.

Im darauffolgenden Diskursschritt beteiligt sich Luzia und bringt das Gesprach
im Rahmen einer Transposition wieder auf die Ebene der inhaltlichen Bespre-
chung des Auslotens konkreter Ansatzpunkte flr das Projekt im Schulhaus
Nortingen zurlick. Luzia befasst sich mit der Frage, ob im Schiler:innenparla-
ment der Fragebogen ein Thema sein soll, oder nicht.

Im Rahmen einer rituellen Konklusion (,okay") validiert Luzia die Relevanz der
beiden, von Lena und Isabel eingebrachten Orientierungsgehalte. Im Kontext
einer Transposition vollzieht sie daraufhin einen Themenwechsel. Sie wendet
sich vom vorangegangenen Thema der eher abstrakten Rollenkldrung ab und
befasst sich stattdessen mit konkreten Inhalten, welche fiir die Sitzung vorge-
sehen waren. Implizit kommt Luzia damit dem von Lena gedul3erten Bedarf
entgegen, passiv Informationen aufzunehmen. Gleichzeitig beginnt sie damit,
die von Isabel eingeforderte aktive Mitarbeit zu performieren, indem sie sich
in Bezug auf konkrete Inhalte aktiv einbringt.

In dieser und in der darauffolgenden, langen Sequenz (die hier nicht als Tran-
skript aufgefiihrt werden kann) definiert sich Luzia als strukturierende Per-
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son, die die bisher diskutierten Punkte noch einmal aufnimmt und klart. Sie
positioniert sich implizit als Vermittlerin, indem sie viele konkrete Fragen an
Isabel stellt. So stellt sie sicher, dass die bisher eingebrachten Orientierungen
und Selbstpositionierungen trotz ihrer Gegenldufigkeit weiterhin im sozialen
Raum des Diskurses zur Geltung gebracht werden kénnen. In den weiteren
Diskursschritten der Sequenz geht Luzia aktiv auf die Bedarfe der anderen
Diskursbeteiligten ein. So wird sie stellvertretend flir Lena aktiv, flihrt den
weiteren Diskurs mit Isabel fort und fordert sie auf, ihre Ideen in Bezug auf
die spezifische Situation der Schule weiter zu konkretisieren. Luzia unterstitzt
Lena dabei, ihre Selbstpositionierung als passive Zuhorerin wahrzunehmen.
Mit ihrem Verhalten im Diskurs zeigt sie Lena auf, wie eine aktive Beteiligung
im Projekt aussehen kann. Mit ihren konkreten Umsetzungsideen macht sie
die Erwartungen fiir Lena greifbar und verstandlich.

Mit dem Vormachen der aktiven Beteiligung auf der performativen Ebene des
Gesprachs scheinen Luzia und Isabel die von Lena bendtige Klarung herbei-
zuftihren.

Lena: Okay. Da-, danke Luzia. @(.)@
Luzia: @(.)@

Lena: Das hat mir jetzt auch geholfen. Also und dann als _dhm am Ende dass die
(Fra-), okay.

Lena schliel3t die Sequenz ab, sie bedankt sich bei Luzia fir ihren Einsatz bei
der Konkretisierung von Umsetzungsideen und betont, dass es ihr ,jetzt auch
geholfen” hat. Somit ist eine rituelle Konklusion erreicht.

5.2 Miinzbach

In den ausgewahlten Sequenzen der Schule Miinzbach sprechen die Forsche-
rinnen Isabel und Luzia mit der Lehrerin Estelle darliber, wie das PASUS-Pro-
jekt - @hnlich wie in Nortingen - im Schiiler:innenparlament vorgestellt wer-
den soll. Vorab ist wichtig zu erwahnen, dass in der Diskussion keine direkte
Rollenklarung wie in Nortingen erfolgt, sondern die Teilnehmerinnen sich mit
der Klarung des Verstandnisses von Schiiler:innenpartizipation befassen.

Isabel: Also die, die Lehrperson von, von Haldenfeld hat am Schluss zusammenge-
fasst, woriiber die, die Lehrpersonen nachdenken.

Luzia: _mhm

Isabel: Also das ware ein bisschen deine Rolle. Das so:, was sind das fiir Themen, die
ihr diskutiert habt. Es kann auch wie ein Impuls sein fiir, fir

Estelle: Ja.

Isabel: die Schiilerinnen und Schiler. (1)
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Die erste Sequenz ist davon gepragt, dass Isabel ihre Erinnerungen zum Ab-
lauf an einer anderen Projektschule schildert und daraus einen Vorschlag fir
Estelle - Lehrperson aus der Schule Miinzbach - ableitet. Sie schlagt vor, dass
es Estelles Rolle und Auftrag wére, die Schiler:innen der Schule Miinzbach
iber die Themen zu informieren, welche die Lehrpersonen in Bezug auf das
Thema Partizipation diskutiert hatten.

Die Proposition von Isabel bezieht sich auf ein Beispiel, bei dem sich das Vor-
gehen anscheinend als tragfahig erwiesen hat. In der Planung der Veranstal-
tung orientiert sich Isabel an einem auf Transparenz basierenden Verstandnis
von Partizipation, gemaf3 dem Lehrpersonen und Schiiler:innen Ideen mit-
einander teilen und diskutieren. Anstatt wissenschaftliche Argumente fir die
Begriindung eines transparenten Vorgehens anzufiihren, wobei Wiinsche von
Schiiler:innen und Erwachsenen offen angesprochen werden, argumentiert
sie mit ihrer Erfahrung aus einer anderen Schule. Dem kdnnte seitens der
Forscherinnen die Annahme zugrunde liegen, dass Lehrpersonen mit Erfah-
rungswissen, nicht aber mit wissenschaftlichen Argumenten zu iiberzeugen
sind.

Mit der AuBerung positioniert sich Isabel als eine Person, die die Rollen fiir die
kommende Veranstaltung verteilt, wodurch sie Estelle gleichzeitig als Auftrag-
nehmerin positioniert.

Im Anschluss an die Rollenzuweisung durch Isabel beteiligt sich Estelle wieder
ausfiihrlicher am Diskurs.

Estelle: Genau das sind auch ein bisschen so Biancas [Schulleiterin], 8h ihre Beden-
ken, dass das eben genau die Schiiler zu fest schon beeinflusst.

Isabel: Ja.

Estelle: Also ich klar, ich hab mega viele Punkte aufgeschrieben. Also ich mein und
dann find ich dann find ich dann sind es wieder sehr viele Punkte find ich, die sehe
ich eigentlich nicht als problematisch an (2) _Ahm, also wie seht ihr das, was habt
ihr da fiir Erfahrungen gemacht? Oder grad jetzt auch bei Haldenfeld ()., wo dann
die Sandy [Lehrperson] das zusammengefasst hat. Das dann sehr stark _dhm die
Stimmen von den Schiilern beeinflusst? (3)

In dieser Sequenz berichtet Estelle, dass sie das Thema mit der Schulleiterin
Bianca besprochen hat und sie mit ihr die ,Bedenken” teilt, dass das von Isabel
vorgeschlagene Vorgehen die Schiiler:innen zu stark beeinflussen wiirde. Sie
erwahnt auch, dass sie sehr viele Ideen des Teams fir sich notiert hat. Danach
fragt sie nach, ob die Schilderungen der Themen in der anderen Schule die
Schiiler:innen beeinflusst hatten.

In Bezug zum von Isabel formulierten Vorschlag zeigt sich eine Divergenz.
In ihrem und Biancas Sinne gehe es bei der Partizipation darum, die Mei-
nung der Schiler:innen moglichst wenig zu beeinflussen. Hier scheint eine
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,romantische” Vorstellung (Roberts 2012) durch, wonach die Meinungen der
Erwachsenen die unberihrten, natirlichen Meinungen der Jugendlichen ein-
schranken, weshalb die Erwachsenensicht den Jugendlichen verborgen blei-
ben sollte. Das Ziel der Veranstaltung sollte sein, diese urspriinglichen Mei-
nungen der Schiiler:innen zu Tage zu fordern.

Im Weiteren geht Estelle darauf ein, dass sie seitens ihres Kollegiums sehr vie-
le ,Punkte” notiert hat. Dabei fallt auf, dass sie nicht in ganzen Satzen spricht,
was die uneinheitliche Natur der Meinungen im Team unterstreicht. Wie soll
sie mit dieser Vielfalt an die Schiler:innen herantreten?

Estelle positioniert sich als Vertreterin der Schulleitung. Durch Stiitzung auf
die abwesende Bianca weist sie die Position, welche Isabel ihr zugewiesen
hat, zuriick. Sie ist nicht bereit, die Auftrdge von Isabel zu erfiillen. Dennoch
signalisiert sie Offenheit, weiter zu diskutieren. Sie relativiert ihre Frage, indem
sie Isabel und Luzia nicht etwa als Expertinnen, sondern als Zeuginnen der
schulischen Situation adressiert. Damit bestatigt sie die Annahme von Isabel,
dass die Praxiserfahrung wichtig ist. Zudem signalisiert sie, dass sie sich durch
Praxisbeispiele eventuell iiberzeugen lasst, womit sie die Orientierung, welche
Isabel zu Beginn des Gespréchs proponiert hatte, aufgreift.

In der darauffolgenden Beteiligung fordert Isabel dazu auf, den Schiiler:innen
zu erzdhlen, was ,die Lehrpersonen denken”

Isabel: Also, ich finde, du solltest auf jeden Fall erzahlen, was die Lehrpersonen den-
ken. Weil es,

Estelle: _mhm

Isabel: es geht mir auch nicht darum, dass wir das verheimlichen, weil es muss sie
beeinflussen, gell. Ihr misst euch gegenseitig beeinflussen (). Es geht nicht darum,
dass wir das geheim halten, was die Lehrpersonen

Estelle: _mhm

Isabel: denken. Weil es, es soll ein Meinungsbildungsprozess

Estelle: _mhm

Isabel: starten, wo ihr euch @findet@.

Estelle: _mhm

Isabel: Und Beeinflussung ist ein wichtiger Teil. Also nicht im negativen Sinnen, Sin-
ne sondern im Austausch dariiber

Estelle: Ja.

In dieser Sequenz deutet sich an, dass Isabel an ihrer Idee festhalt, die Schii-
ler:innen tiber die Meinungen der Lehrpersonen zur Partizipation zu informie-
ren. Sie schildert, dass die Ideen der Lehrpersonen nicht verheimlicht werden
diirfen, sondern gezielt genutzt werden sollen, um die Schiiler:innen in ihrem
Meinungsbildungsprozess zu beeinflussen. Isabel rahmt die Beeinflussung als
Austausch, was diese in einem positiven Lichte erscheinen Iasst.

48 doi.org/10.35468/6204-02



Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Forschenden

Dieser Diskursschritt von Isabel Idsst sich als divergierend beschreiben. Sie
beginnt, ein relationales Verstandnis von Schiiler:innenpartizipation aufzu-
bauen. Dabei nimmt sie eine Fremdrahmung des Partizipationsbegriffs von
Estelle vor, indem sie die Beeinflussung als Moglichkeit fiir eine Aushand-
lung darstellt. Damit macht sie die Orientierungen an den zwei im Diskurs
verhandelten Partizipationsverstandnissen und deren Unterschiede fassbar.
Wahrend schulseitig von einem Konzept der méglichst unbeeinflussten Mei-
nungsbildung ausgegangen wird, mit dem Ziel, die moglichst unberihrten
Meinungen der Schiiler:innen zu héren, wird hochschulseitig ein relationales
Konzept favorisiert, gemdss dem es bei der Partizipation gerade um den Aus-
tausch dieser Meinungen geht.

In der nachsten Sequenz beteiligt sich Luzia, indem sie eine mdglichst konkre-
te Vorstellung zum Ablauf der Situation liefert.

Luzia: Also ich kdnnte mir auch vorstellen, dass wir zuerst mal reingehen und fra-
gen, _he was habt ihr jetzt, was habt ihr euch Gberlegt und so? Und dann wenn wir
merken irgendwie entweder, es ist jetzt langsam, also es klingt so ein wenig aus oder
wenn du findest, _eh, jetzt ist es passend, jetzt erzahl-

Estelle: _mhm

Luzia: kommt vielleicht auch die Frage, ja was haben denn die Lehrpersonen(?) Das
konnte ja sein,

Estelle: Ja, genau. [...]

Estelle: Vielleicht haben wir ja dann nachher immer nochmal, nachdem, nochmal
Diskussion () auf einer Art in der Mitte ware vielleicht auch noch interessant.. (.) Je
nach, eben, je nach Situation.

Luzia: Genau genau

Isabel: mhm

Luzia: Ja.

Im Rahmen ihrer Elaboration beginnt Luzia damit, zwischen Isabel und Estel-
le, die sich auf zwei unterschiedliche Partizipationsverstandnisse berufen, zu
vermitteln. Sie beteiligt sich mit einem konkreten, praxisnahen Handlungsvor-
schlag, der darin besteht, die Meinungen der Lehrpersonen mit einem Ge-
spur fir die jeweilige Situation in der Schiiler:innenparlamentsveranstaltung
moglichst ,minimalinvasiv’ einzubringen. Mit ihrem Vorschlag, sich vorsichtig
vorzutasten, kommt sie sowohl Isabel als auch Estelle entgegen, woraufhin
Estelle eine eher rituelle Konklusion formuliert, in der sie beide Partizipati-
onsverstandnisse zusammenfiihrt. Ahnlich wie in Nortingen positioniert sich
Luzia auch hier als Vermittlerin und sucht einen Kompromiss in einer von
konfligierenden Vorstellungen gezeichneten Situation.
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5.3 Synopse der zwei vertieften Analysen

Betrachten wir unsere Forschungsergebnisse zu diesen Praktiken in der Zu-
sammenschau, haben wir einen Einblick in zwei Teams erhalten, die sich
in der Findungsphase befinden. Wie unsere Daten zeigen, kann sich diese
Findungsphase in unterschiedlichen Szenarien vollziehen, die sich aus der
spezifischen Konstellation ergeben, dass an den Teamgesprachen Personen
aus der Hochschule und der Schule beteiligt sind. Wahrend sich das Team in
Nortingen damit befasst, die gegenseitigen Erwartungen an die gemeinsame
Zusammenarbeit explizit zu klaren, versucht das Team in Minzbach, grund-
legende Differenzen in Bezug auf Uberzeugungen zum Thema Meinungsbil-
dung in Partizipationsprozessen aufzuschliisseln. Auch dieses Gespréch tragt
zu Kldrung der Zusammenarbeit und den Positionen bei, wenn auch eher auf
implizite Art und Weise.

Unabhéangig von den Themen verlaufen die Gesprache wie Prozesse, in denen
die einzelnen Beteiligten Positionierungen vornehmen, die sich gegenseitig
bedingen und beeinflussen, da sie jeweils mit Erwartungen oder Anfragen
an die Positionierung der jeweils anderen Diskurspartner:innen einhergehen.
Im Zuge dieses Sich-Gegenseitig-Zueinander-Positionierens etablieren die
einzelnen Personen Praktiken, die fortan die gemeinsamen Diskurse struk-
turieren.

Die wesentlichen Praktiken des sich Gegenseitig-Zueinander-Positionierens,
welche wir in beiden Teamgesprachen rekonstruieren konnten, lassen sich
wie folgt zusammenfassen: Auffallig ist, dass sich Isabel in beiden Teams als
Ideengeberin positioniert, die klare Erwartungen im Hinblick auf die Zu-
sammenarbeit formuliert und versucht, mit inhaltlichen Ideen und Initiati-
ven das Vorgehen in den Schulen in Bezug auf Partizipation zu strukturieren.
Wie unsere Daten zeigen, hangt die Tragfahigkeit der Selbstpositionierung
von Isabel davon ab, ob sich ihre Diskurspartnerinnen bereit zeigen, aktiv an
der Umsetzung ihrer Ideen mitzuarbeiten. Diesbeziiglich zeigt sich in beiden
Teamgesprachen, dass die jeweils schulseitig beteiligten Diskurspartnerinnen
den Erwartungen von Isabel nicht bzw. nicht unmittelbar nachkommen. Sie
platzieren sich im Gesprach zum einen als passive Zuhorerin, die sich mit Be-
teiligungen am Gesprach zurlickhélt (Lena), und zum anderen als praxisorien-
tierte Interessenvertreterin der Schulleitung und des Kollegiums, welche ver-
sucht, deren inhaltlichen Uberzeugungen in Bezug auf Meinungsbildung im
Gesprach Geltung zu verschaffen (Estelle). Vor diesem Hintergrund hangt der
Ausgang des Prozesses wesentlich davon ab, wie die entstandene, offensicht-
liche Differenz im Team ausgehandelt wird. In den Beispielen positioniert sich
Luzia im sozialen Raum des Diskurses als Vermittlerin. Dies vollzieht sie, indem
sie Isabel dabei unterstiitzt und die von ihr formulierten Erwartungen selbst
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performiert. So kdnnen sowohl Lenas Anliegen - sich zuriickzuhalten - als
auch Estelles Wunsch - die Schiiler:innen vorerst selbst Ideen entwickeln zu
lassen - Berticksichtigung finden. Im Diskurs mit Lena duf3ert sich dies dar-
in, dass Luzia zusammen mit Isabel deren Vorstellung einer aktiven Zusam-
menarbeit zur Performanz bringt und dabei gleichsam Lena die Moglichkeit
einrdumt, sich zuriickzuziehen und sich entsprechend ihrer Orientierung am
Diskurs zu beteiligen. Zudem verhilft sie Isabel im Diskurs mit Estelle dabei,
ihre Vorstellung von Meinungsbildung - die sich dadurch auszeichnet, dass
sich dabei unterschiedliche Interessengruppen gegenseitig beeinflussen - zu
performieren, indem sie diese anhand von lebensnahen und véllig unkom-
pliziert erscheinenden Beispielen zur Darstellung bringt, was dem von Estelle
formulierten Bedarf wiederum entgegenkommt.

6 Diskussion und Ausblick

Design-Based Research ist ein Forschungsansatz, der zunehmend an Popula-
ritdt gewinnt, da er die Hoffnung nahrt, Forschung starker in die schulischen
Entwicklungen einzubeziehen (McKenney & Reeves 2014) und ,actionable
knowledge” (Bakker 2018, S. 46) zu generieren. Wéhrend diese Art der Zu-
sammenarbeit grofStenteils positiv dargestellt wird, wollten wir einen Blick auf
die Schwierigkeiten werfen, die sich in den konkreten Situationen zeigen und
bewaltigt werden missen. Fiir den vorliegenden Beitrag haben wir zwei in
situ Gespréchssequenzen ausgewertet, um zu zeigen, wie die Interaktionen
in der Realitat ablaufen. Beide Situationen behandeln zentrale Themen des
Projektes und wir haben uns gefragt, wie beruflich diverse Teams mit unter-
schiedlichen Vorstellungen umgehen.

Wir betrachteten die Gesprache vor dem Hintergrund praxistheoretischer
Uberlegungen als diskursive Praktiken in der Entstehungsphase (Reckwitz
2003). Wir konnten zeigen, dass die von den Lehrpersonen eingebrachten Ar-
gumentationsmuster zur Partizipation von den Forschenden zuriickgewiesen
wurden. Des Weiteren wurden Erwartungen bezlglich der traditionellen hie-
rarchischen sozialen Ordnung in unterschiedlichen Formen sichtbar, obwohl
die Gleichberechtigung der Partner:innen in der DBR-artigen Zusammen-
arbeit stark betont wird. So versuchte z.B. eine Lehrperson, sich den Wissen-
schaftlerinnen unterzuordnen und eine passive Rolle in der Zusammenarbeit
einzunehmen. Wir interpretieren dies als eine ,Anfrage nach Akteursposi-
tionen” (Bollig 2020, S. 28f), die von den Forscherinnen zumindest teilweise
zurlickgewiesen wurde. Ebenso wurde einer Lehrperson von den Forscherin-
nen die Rolle einer Auftragnehmerin zugeschrieben, die diese aufgrund der
Erwartungen ihrer Schule ablehnte. Die Fortflihrung dieser oppositionellen
bzw. divergenten Diskurse lasst sich einerseits auf die Bereitschaft zur Ver-

doi.org/10.35468/6204-02 51



Enik6 Zala-Mezo et al.

mittlung zurlickfiihren. Diese Bereitschaft ist durch die Rahmenbedingungen
des Projekts gestarkt, da der Zusammenarbeit eine Vereinbarung zwischen
Schule und Hochschule zugrunde liegt. Andererseits entstand in den konkre-
ten Fallen eine Rollenteilung im Forschungsteam, bei der eine Person fiir die
Berticksichtigung verschiedener Bedrfnisse und fiir Vermittlung sorgt.

In diesem Beitrag haben wir im Umgang mit Differenzen eine spezifische
Strategie der Vermittlung gesehen. Diese Strategie ermoglichte einerseits die
weitere Kommunikation zwischen den Beteiligten, ohne grof3ere Konflikte
oder Abbriiche. Es muss allerdings erwdhnt werden, dass die Interventionen
nicht zur weiteren Klarung der Situation beigetragen haben, was jedoch lang-
fristig betrachtet notwendig gewesen ware. Es stellt sich hier die Frage, ob
sich weitere Strategien in dhnlichen Teamgesprachen identifizieren lassen, die
weniger auf Konsens und starker auf Klarung oder Wissensgenerierung (Za-
la-Mez6 & Datnow 2024) ausgerichtet sind.

Aus methodischer Sicht profitiert unsere Analyse von der Kontrolliertheit der
Dokumentarischen Methode, auch wenn das Erkenntnisinteresse des Beitrags
uber die klassischen Fragen der Methode hinausgeht. Das Vorgehen nach den
bekannten Schritten der Dokumentarischen Methode, die Unterschiede in
den Orientierungen beschreibbar machen, hat sich als sehr hilfreich erwiesen.
So konnte gezeigt werden, wie die impliziten Annahmen der Forschenden
ber ihre Praxispartner:innen ihre Argumentation beeinflussen. Sie stiitzen
sich in ihrer Argumentation starker auf Praxisbeispiele, ausgehend von der
Annahme, dass diese Argumente eher tiberzeugen. Hier wurde (iber die Dis-
kursorganisation hinaus auch die Performanz der Teilnehmer:innen beriick-
sichtigt und beschrieben, wie sie im Gesprach agieren.

Der positionierungstheoretische Zugang war ebenfalls bereichernd. Einerseits
half er, die Dynamik in den Gesprachen abzubilden, andererseits forderte die
Analyse interessante Erkenntnisse zu Tage, die sowohl den Forschenden als
auch den Lehrpersonen Denkanstol3e fiir den weiteren Prozess lieferten. Der
subtile Umgang mit der Frage der Macht wurde durch die Positionierungen
plotzlich sichtbar.

Zum Abschluss stellen wir anstelle konkreter Handlungsempfehlungen die
Frage, ob die Analyse solcher impliziten Prozesse dazu beitragen kann, den
Handlungsspielraum der Partner:innen zu erweitern: Welche Erfahrungen
machen andere Teams bezliglich Differenzen? Kénnen solche Analysen dazu
beitragen, implizite Gesprachsmuster bewusst wahrzunehmen und hilfreiche
(auch explizite) Strategien in der Aushandlung zu identifizieren? Mit den Fra-
gen mochten wir Arbeitsgemeinschaften ansprechen, die sich - dhnlich wie
wir - mit der Grenze zwischen den Praktiken der Forschung und schulischer
Arbeit beschaftigen.
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Thade Buchborn und Jonas Volker

Conducting Documentary Design Research.
Insights into methodology, research
approach and practice

Zusammenfassung:

In den vergangenen Jahren wurden unterschiedliche Ansatze entwicklungs-
orientierter Bildungsforschung erarbeitet. Zentrale Herausforderungen in
der Forschungspraxis bestehen darin, empirische Forschungsmethoden
stimmig zu integrieren und systematische Bezlige zwischen Forschung
und Entwicklung herzustellen. Im vorliegenden Beitrag widmen wir uns
diesen Herausforderungen, in dem wir am Beispiel einer Studie zu kultu-
reller Vielfalt im Musikunterricht unseren Ansatz der dokumentarischen
Entwicklungsforschung préasentieren und methodologisch reflektieren. Wir
zeigen wie wir die dokumentarische Methode in ein entwicklungsorientier-
tes Forschungsformat integrieren. Dabei diskutieren wir insbesondere das
Verhaltnis der Normativitat fachdidaktischer Designentwicklung und der in
der dokumentarischen Rekonstruktion notwendigen Offenheit fir die Rele-
vanzsysteme der Akteur:innen und beschreiben, welche MalBhahmen wir
in der Forschungspraxis ergreifen, um den fiir die rekonstruktive Arbeit not-
wendigen Wechsel der Analyseeinstellung vollziehen zu kénnen.

Schliisselworter: design-based research, dokumentarische Entwicklungsfor-
schung, dokumentarische Methode, kulturelle Vielfalt, Musikpadagogik

Abstract:

Various approaches to educational design(-based) research have been de-
veloped in recent years. Key challenges in research practice lie in the co-
herent integration of empirical research methods and the establishment of
systematic links between research and design. In this chapter, we address
these challenges by presenting and methodologically reflecting on our ap-
proach to documentary design research using the example of a study on
cultural diversity in music lessons. We show how we integrate the doc-
umentary method into a design-orientated research format. In particular,
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we discuss the relationship between the normativity of educational design
development and the openness towards the actors’ relevance systems that
is necessary in documentary reconstruction and describe the measures we
take in research practice in order to be able to carry out the change of ana-
lytical attitude necessary for reconstructive work.

Keywords: cultural diversity, design-based research, documentary method,
documentary design research, music education

1 Introduction

Since the 1990s, various approaches in educational research have been de-
veloped that closely link research to the development of educational designs,
pedagogical formats and teaching materials (Bakker 2018). This spectrum of
research formats includes design-based research (The Design-Based Research
Collective 2003; Reinmann 2017) and educational design research (McKen-
ney & Reeves 2019; 2013; Bakker 2018; Reinmann 2014), as well as “Entwick-
lungsorientierte Bildungsforschung” (Reinmann 2005) and “Fachdidaktische
Entwicklungsforschung” (Prediger et al. 2012; Hul3mann et al. 2013) within
the German-language discourse. In the following, we refer to this range of
approaches collectively as design-based research (DBR).

In recent years, the number of studies following a DBR approach is growing
in education and subject-matter teaching and learning (Anderson & Shattuck
2012; Zheng 2015) as well as in music education (Buchborn et al. 2022). As
we were able to show in a review focussing on studies in music education
(Buchborn et al. 2022), a central challenge of the approach lies in the coher-
ent integration of empirical procedures. Further, bringing together education-
al expectations of usefulness and an unbiased interest in the generation of
knowledge (DGfE 2022, p. 1; see also Buchborn 2022).

In this chapter, we will address these two points. We ask how empirical in-
sights support a design process and reflect on the relationship between the
normativity of educational design and the openness towards the actors’ rele-
vance systems in documentary reconstruction.

After describing how objectives with regard to research and design are inter-
twined in our studies (2.), we provide insights into the methodological foun-
dations of our approach and illustrate how we gain reconstructive insights into
the interactions in the music classroom using the documentary method (3.).
In the next step (4.) we discuss our approach to documentary design research
drawing on typical features of design-based research studies - such as the
iterative and cyclical character (4.1), the interventionist character and prac-
tice orientation (4.2), the interplay of prospective and reflexive components
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(4.3) and the aspect of generating theory (4.4). Then we reflect on a central
methodological challenge in our work: balancing the relationship between
educational normativity and openness towards actors’ relevance systems (5.).
We end by addressing future steps in methodological reflection and further
development of documentary design research and related approaches that
implement the documentary method in development-orientated research for-
mats (6.).

2 Intertwined objectives in research and design

In the last years, we have developed and implemented an approach we refer
to as documentary design research, which integrates the documentary method
(Bohnsack 2014) within a DBR framework.! We developed this approach in
different studies in music education on blended learning formats for applied
piano teaching in higher education (Endres & Buchborn in this volume), group
composing (Theisohn 2023) and improvising in secondary school (Trel3 2022).
In this text, we refer to a research project on cultural diversity in school mu-
sic education (Volker 2023) to illustrate why and how we interconnect re-
constructive research and the development of educational designs. Although
there are a large number of theoretical and conceptual considerations in the
field of cultural diversity in music education, the existing learning and teaching
materials are often not based on these current theories and educational the-
ory considerations are often not translated into school practice (Volker 2023,
pp. 34-36). One aim of the study was therefore to develop teaching-learning
materials and design principles for music lessons that are based on current
educational theory considerations in this subject area. In addition to this, em-
pirical studies, especially those focussing on learner perspectives within music
lessons are rare (Buchborn 2020). However, knowledge on how students act
in teaching and learning situations focussing on cultural diversity in the mu-
sic classroom would be an important point of reference for the development
of suitable teaching-learning materials and design principles. This example
shows that our studies usually begin with the identification of a need for de-
velopment and a related research interest. Furthermore, it highlights the in-
terdependence between research and development in our studies. In order to
be able to develop impulses for a change in school practice, it is important to
gain insights into the norms and logics of this practice. This is why the aim of
our research is not only to understand what students think about a particular

1 While we have provided general methodological insights in a first chapter in German (Bu-
chborn 2022), we aim to present our considerations on documentary design research and
provide further insights into our research practice within this text in English.

58 doi.org/10.35468/6204-03



Conducting Documentary Design Research

subject matter and its treatment in the classroom, but also to gain empirical
insights into how they actually deal with this subject matter in classroom prac-
tice. This knowledge serves as a reference point for the development of teach-
ing-learning materials and design principles that suit to students’ knowledge
at the level of deeper meaning structures (Klieme 2006, p. 767) when dealing
with the chosen subject matter. This is why we identified the documentary
method as a suitable approach to focus on this level of action, interaction and
learning processes in the music classroom.

3 Gaining insights into (music) classroom interactions

The documentary method (Bohnsack 2021) aims to reconstruct the know-
ledge that guides action in everyday praxis. The approach is underpinned by
Ralf Bohnsack’s praxeological sociology of knowledge (2017) which is rooted
in Karl Mannheim’s sociological considerations from the 1920s. The method-
ology is based on the assumption that the members of a social group have
a shared knowledge that guides their actions, which they build up through
shared or structurally similar experiences in social action contexts. Within this
knowledge, Bohnsack distinguishes between communicative knowledge (e. g.
everyday theories, norms, opinions) and conjunctive knowledge, which is gen-
erally not reflexively accessible to the actors and thus remains implicit. How-
ever, it manifests itself in the logic of everyday behaviour - the modus operandi
of praxis - and can thus be reconstructed with the help of the documentary
method. The approach was applied for research in schools and classroom prac-
tice and methodologically further developed in the context of documentary
classroom research (Asbrand & Martens 2018; Martens & Asbrand 2022) To
reconstruct interactions in the music classroom, in which verbal, physical and
musical interactions often interact, especially the use of video observations
as proposed in video-based documentary classroom research was a suitable
approach (Martens & Asbrand 2022). We adapted this method for the specific
demands of our studies in music education (Buchborn et al. 2019; Theisohn et
al. 2020; Tref3 2020). In documentary interpretation, we distinguish between
two essential procedural steps: First, the formulating interpretation asks what
the actors say or what can be seen in the videotaped sequence, without draw-
ing causal conclusions or making assumptions about motives. Reflective inter-

2 Because of the developmental character of our studies, additionally, insights from documentary
evaluation research (Bohnsack & Nentwig-Gesemann 2010a) serves as a reference point. In
this context, the documentary method has already been applied in iterative settings aiming
at changing the research field. Further, its potential as an application-oriented research ap-
proach has been method(olog)ically reflected on the basis of this research experience (Bohn-
sack & Nentwig-Gesemann 2010b).
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pretation, on the other hand, focuses on the question of how social interaction
takes place. Both the formal organization of the interaction itself and collec-
tively shared or divergent orientations and knowledge are the subject of the
reconstruction. In the following section, we use an example of interpretation of
the study on cultural diversity to show how the method is applied in research
practice and to illustrate what kind of empirical insights we gain following this
approach.

3.1 Reconstructing action-guiding knowledge: an example

The selected sequence, titled “Man on camel” (see fig. 2), immediately follows
the initial listening to the song Bint el Shalabiya by Ensemble Arabandi in a
music lesson. During this phase, the students engage in a discussion prompted
by the task: “Name situations and experiences that the music reminds you of"
Reconstructing the students’ interactions, during this group work phase helps
us to gain empirical insights into the students’ perception of a largely unknown
piece of music.

The transcript?, accompanied by two photograms, provides a visual and tex-
tual representation of both the verbal and physical (gestures and body move-
ments) interaction among the five female students at group table B (For a
detailed interpretation of the sequence, see Volker 2020)*

Transcript with i phi ption Photograms
149 S5fl: it somehow reminds me of such a really ugly man riding a camel
150 through the desert
151 Sf2: nodding Byeah
152 Sf4: lmore () like an arabic
153 S£3: LYeah too
154 Sf5: Lsuch such um guys who then still have
155 such slots, outlinesthe eye sockets with thumb and index finger starting from the root
156 of the nose; subsequently takes the hands clenched into fists at a 90" angle in front of the
157 body and moves the upper bod
158 sfl:
159 s5f4:
160 Sf2:
161 Sfl: Alright a 3 (.) lookstoSw2 we
162 because ot it’s somehow already

(L. 156-157)

Fig. 1: Transcript of the sequence “Man on camel”

3 Inspired by the way of transcribing classroom interaction by Martens & Asbrand (2022) we
developed several transcription formats that allow us to capture musical interactions and how
it is interwoven with gestures, body movement and verbal interaction (Buchborn et al. 2019;
Theisohn et al. 2020; Trel3 2020).

4 All excerpts from the data in this contribution are originally in German and are translated to
English by the authors.
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Sf1 initiates the sequence by introducing the theme, offering an initial per-
spective. She draws a connection between the music and an image of a very
unattractive man riding on a camel through the desert. The choice of the
verb "remind" suggests a personal experience or connection on her part. Her
expression remains quite general, using "such a“ indicating that she is not
specifying a particular individual. The term "ugly” might be interpreted as a
consciously derogatory description of the imagined man, especially with the
adverb "really” intensifying this impression. Additionally, she situates the man
in the desert and attributes the activity of "riding a camel” to him. Sf2, 5f3, and
Sf4 express direct agreement with Sf1's observations.

Expanding on the theme, Sf5 associates it with men who have a distinct eye slit,
possibly alluding to Bedouins or Tuaregs. Notably, while Sf1 initially spoke in
broad terms about a man, Sf5 already employs the plural form, suggesting a col-
lective reference. Moreover, it's worth noting the physical expression captured
in the transcript, which reveal implicit knowledge beyond verbal expression.
S5 not only references the distinctive eye slit but also mimics a riding motion,
demonstrating a deeper engagement with the imagery evoked by the music.
Sf1 acknowledges this and is about to elaborate further, but she is interrupt-
ed by Sf4, who draws attention to both Sf5's riding gesture and Sfl’s initial
orientation. Sf2 picks up from where Sf4 left off and describes the rider as
monstrous. Finally, Sf1 revisits Sf2's association and points out the potential
issue of writing about monsters, noting that it could be construed as racist.
This suggests that Sf1 is aware of her role as a student and the norm that racist
statements are not tolerated in the institutional context of the school.

The sequence holds initial reconstruction results that have been shown to be
shared understandings in comparative analyses with other sequences. Here
are exemplary interpretation results: In this sequence, ethnic projections or
representations of the ‘other’ become apparent. Initially, these projections are
based on the association with a surrogate figure, namely the man on the cam-
el. As the conversation progresses and through interactive negotiation, the
attributed characteristics are then extended to a specific social group. What
becomes evident are culture-essentialist, at times even derogatory attributions
towards the collective associated with the music. This is accompanied by an im-
plicit distancing and demarcation from the addressed group. This can be illus-
trated through descriptors like ,monstrous” or attributions of ,monster"” These
terms outline a fantasy figure that appears to lack a real counterpart for the
students. It reflects a sense of detachment among the students when describ-
ing music that might be so distant from their current life situation that it leads
them into the realm of fairy tales and fables. Furthermore, the interactive ne-
gotiation of these attributions also reveals the institutionalized normative role
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expectations. Sf1 demonstrates an awareness of her student job> (Breidenstein
2006, p. 260, see also Martens & Asbrand 2021) and also of the norm pro-
hibiting racist remarks within the framework of the lesson. Overall, it can be
observed that the receptive approach of an unprepared first listening to the
music among the students activates ethnically holistic foreign images.

In our studies, interpretations like this serve as the starting point for the fur-
ther development of educational designs. The reconstructions of action-guid-
ing knowledge as well as the institutional and subject-related framing of the
teaching and learning situation provide detailed empirical insights into class-
room practice. These findings add perspectives for educational research and
can at the same time be translated into concrete recommendations for educa-
tional action. In the next section we will show how the different poles of con-
struction and reconstruction are constructively related to each other within
the framework of our design research approach as the reconstructive results
provide didactic implications for the lesson design.

4 Following a design-based research approach

While in the previous sections we have illustrated how we have gained recon-
structive insights into interactions in the music classroom using the documen-
tary method, we now turn to the characteristics of the development-oriented
research approach of our studies®. They correspond to the five characteristics
of DBR as described in the discourse: Our studies are iterative and cyclical,
have an interventionist character, are ecologically valid and practice-orientat-
ed, contain prospective and reflective components, and are theory-generat-
ing (Cobb et al. 2003; Bakker 2018, p. 18; Prediger et al. 2015, p. 879). Drawing
upon these characteristics, we will illustrate how we design our praxeological-
ly based studies in the DBR research format and apply the working methods
of the documentary method within this framework.

4.1 lterative and cyclic research and design process

We organize our research process in an iterative and cyclical research process
(Bakker 2018, p. 18). The first step involves structuring the learning object in
accordance with subject-specific and subject-didactic theories, culminating in
the development of an initial lesson design. This design process is primarily the-
ory-driven, integrating aspects of educational theory and subject didactics as
well as empirical findings on topics that are relevant to the design development.

5 Breidenstein and Jergus (2008) translated the term ,Schiilerjob” also as ,doing pupil”.
6 Following Bakker (2018, pp. 6-7), we understand DBR not as a methodology but as a research
approach or format.
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In the next step, there is collaboration with the teachers who are involved in
adapting the design for the specific practical situation. This is followed by the
implementation of the design and the reflective part of the study, which is
divided into two phases: Immediately after the testing, and sometimes after
each lesson in the case of multi-day designs, there is a joint reflection on the
intervention. During these reflection sessions, participating teachers and re-
searchers contribute their respective expertise in didactics and practical teach-
ing as well as their experiences with the learning group and their impressions
from the participant observations during the lesson implementation. Against
this backdrop, successful moments as well as challenges in the implementa-
tion and, if necessary, alternative learning and teaching approaches are ex-
plored with regard to a redesign. In the next phase, the video data collected
is reviewed and selected sequences are interpreted using the video-based
documentary classroom research as described above. With reference to the
empirical and educational insights gained in this way, the lesson plan is rede-
signed and re-tested. This iterative sequence of (further) development, test-
ing, reflection and documentary interpretation ultimately results in a cyclical
procedure. Usually, our research and development processes run through two
to three complete cycles, sometimes with several parallel trials of the design
and associated data collection per cycle. For instance, in the study on cultural
diversity, three design cycles were conducted (fig. 1).

Empirical and educational
insights

’ Implementation Re-
Re- and testing Il Analysis Design
@ Design 4 double lessons B
7th rfade GYM BW Implementation
Design Implementation Cveie 1 Mu.::iii‘l?‘:r_/. and testing Il
and testing | L Co-Designer | 5 double lessons

3 double lessons | . 8th grade GYM BW
5th grade GYM BW Crcie2 | Music teacher =

| Researcher = | Teacher &
Designer = Co-Designer
S e chc S Re-
Design

Fig. 2: Research design (see Volker 2023, p. 60)

Looking at this research process in more detail, changes in terms of instruc-
tional organization that can be attributed to the design development process
are already evident (see fig. 1). In Cycle 1 Jonas Vélker took on a triple role as
a designer, researcher, and teacher, as the teacher co-designing the unit with
him fell ill on a short notice. This experience led to the conclusion that juggling
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these three roles simultaneously was too demanding. As a consequence, in
cycles 2 and 3, the design was conducted in closer cooperation with teachers.
They were invited to act as co-designers, adapting the proposed design to
their specific classroom situation (Endres & Buchborn, in this volume).
Furthermore, additional considerations led to a fundamental revision of the
framework in cycle 2. Cycle 1 took place in three double lessons in a 5th-grade
class at a secondary school in Baden-Wiirttemberg. Discussions with the ac-
companying teacher as well as empirical insights into how learners dealt with
the given tasks show that the developed teaching and learning materials were
not suitable for the grade level. This led to the decision to further develop the
design for a higher grade level. Moreover, the estimated time for the designed
content was evaluated as too short which led to an extension of the design to
four respectively five lessons in the following cycles.

4.2 The interventionist character and practice orientation

As we develop designs for music lessons in school and test them in practice,
our studies have the interventionist character typical of DBR (Bakker 2018, p.
18). Using the example of the study on cultural diversity we already discussed
at the beginning that we choose this approach in order to develop and test
new educational designs or to open up new subject areas. At the same time,
our interventions in classroom practices help us to research processes of ac-
tion that are underrepresented in the field.

Closely linked to the interventionist character is the aspect of practical relevance,
typical of DBR studies (Hul3mann et al. 2013, p. 29). In this context, particular em-
phasis should be placed on the "practical contributions” (McKenney & Reeves
2019, p. 19), i.e. the results of DBR’s teaching development. Prediger et al. (2012)
describe "specified and structured learning objects” and "teaching-learning ar-
rangements” as "development products” of their studies and also assign the de-
veloped "design principles” to these (p. 7).

The development results of Jonas Volker’s study encompass teaching-learning
arrangements designed to engage with a piece of Arabic music. For example,
the design of cycle 2 consists of four stages: Firstly, the lesson was introduced
by an (unprepared) listening to the Arabic song Bint el Shalabiya (see 3.1).
Following this, the song was practiced as part of class music-making, involving
singing and accompanying it with percussion instruments. In the next stage,
the students get to know Samir Mansour. Mansour was born in Damascus,
Syria, and lives in Stuttgart since 1999. He became passionate about Europe-
an orchestral music as a child (back in Syria), which led to university studies
with a major in tuba at the Damascus Conservatory of Music. After his music
studies, Mansour served as both a tuba player in the Syrian Symphony Or-
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chestra and as an oud’ player in the State Syrian Orchestra for Arabic Music.
Today, he primarily works as an oud player and singer, as well as a lecturer
at the Popakademie Baden-W(rttemberg, Germany. Mansour is presented to
the students as an artist within the local music cultural scene - rather than
portraying him as a musician from a distant country. In the fourth stage, titled
"A song travels around the world", the students get to know various versions
of the song Bint el Shalabiya in different languages and genres, thereby be-
coming familiar with its integration into various musical practices. The aim
is to encourage students to recognize the transcultural nature of music in a
globalized musical landscape and to challenge the tendency to exclusive cat-
egorize music based on geographical origins.

Working with designs like this in school shows the application orientation
of our studies which also correspond with their ecological validity: "Because
the research is situated within real classrooms, the conditions of the study
already represent the complexity of conditions of practice” (Prediger et al.
2015, p. 879). This is precisely where our approach begins, by reconstructing
the norms as well as the hidden logics (modus operandi) that guide actions of
real’ practice contexts and referring to this reconstructive level in the further
development of practice. We already gave insights into this aspect by illustrat-
ing how we reconstructed the action-guiding knowledge of students dealing
with the described tasks in cycle 2 and will now show how this empirical
knowledge guided the process of redesign, especially the redefinition of the
design principles.

4.3 From reconstructive to prospective components

The design principles are located at the interface between reconstructive
research and prospective development. In the reflection of the lessons they
serve as guidelines for evaluation and can be redefined on the basis of new
empirical knowledge. In the next step, they provide research-based guidance
for the lesson design.

In Jonas Volkers study this can be illustrated by the example of two design
principles. These design principles were initially developed on the basis of
literature and were increasingly differentiated in the course of the study with
reference to the empirical findings obtained.

Design Principle 1 Educational Presentation and Discussion of Multiple Belong-
ings (Volker 2023, pp. 217-224) is primarily addressed in two lesson stages:
"Samir Mansour introduces himself” and "A song travels around the world"
Through the analysis of instructional and learning processes, student interac-
tions were examined for moments of success and obstacles in relation to the

7 The oud is an Arabic lute.

doi.org/10.35468/6204-03 65



Thade Buchborn und Jonas Volker

defined objective: fostering interest in and openness towards a piece of music
that was initially unfamiliar to the students. In this context, design elements
were developed and modified accordingly. For example, additional songs
from different languages and music styles were integrated into the stage "A
song travels around the world" Additionally, the stage 3 and 4 were swapped
to introduce Mansour as one of the interpreters of the globally popular song.

Fig. 3: Changes from cycle 2 to 3

Cycle 2 Cycle 3

First Listening & Free Movement

Classroom music-making Bint el Classroom music-making Bint el
Shalabiya Shalabiya

Samir Mansour introduces himself A song travels around the world

A song travels around the world Samir Mansour introduces himself

Design an own version of the song

Design Principle 2 is directly related to the interpreted sequence (3.1). To
avoid the reinforcement of stereotypical foreign images, a musical-practical,
creative initial encounter with the subject matter (Volker 2023, pp. 213-217) was
selected in Cycle 3 (see fig 3). By strengthening the practical elements of
teaching through classroom music-making activities and the creation of their
own version of the song in Cycle 3, the predominant emphasis on the song’s
origin was redirected. Instead, students now primarily focus on meeting the
practical musical demands, thereby shifting the narrative away from cultural
stereotypes. The insights gained into the composition, structure, and form of
the song also serve as reference points for subsequent receptive approaches.
The example shows how educational norms, learning and teaching experiences
and reconstructive insights lead to a reconfiguration of the design principles
that serve as a reference point in the design process. Describing the interplay of
reconstruction and development already pointed to the different levels of results
we aim for in documentary design research. This will be further illustrated in the
next chapter.

4.4 Levels of theory generation: reconstruction and development
results

A central characteristic of DBR is the intention to generate theories about learn-

ing and about measures that have been developed to support this learning

(Bakker 2018, p. 18). In line with our praxeological foundation, we understand

classroom practice as a complex interaction process shaped by the norms and
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implicit logics of subject teaching and the institution of school. As demonstrat-
ed in the example above, the documentary method gives us empirical access
to this (school) practice as well as to the implicit and explicit knowledge that
guide the actions in the music classroom (Bohnsack 2017, p. 103): the implic-
it performative experiential knowledge and the explicit pedagogical-didactic
programme, the role requirements of the school and the classroom and the
identity norms of students and teachers (p. 100). Our methodological founda-
tion therefore gives us access to certain levels of theoretical insights. Further
aspects become accessible through the developmental format.

We aim to structure, reconstruct, and specify the learning objects, develop de-
sign principles (s. above) and theories on learning and interaction processes in
lesson contexts, reconstruct action-guiding knowledge that underlie the every-
day learning and teaching practice and develop theories on the institutional
and subject-specific framing of teaching practice. In comparative analysis, it is
possible to abstract from individual sequences and generate results that go be-
yond the specific subject of investigation - in this case, the lesson design. In the
following, we will illustrate two of these levels of theoretical results by examples
referring to the study on cultural diversity in the music classroom again.

Theories of (subject-related) action and interaction processes:
Basic orientation towards the construction of collective identities

A central finding of the documentary reconstructions of group work in the
researched music lessons is the basic orientation towards the construction of
collective identities observed across all learning groups following their initial
exposure to the Arabic song Bint el Shalabiya. The students’ initial encounter
with the song triggers a dichotomous categorization of music into the familiar
and unfamiliar. However, as demonstrated in the example interpretation (3.1),
this listening experience not only updates musical concepts but also brings to
light ethnic-holistic notions. On a practical level, this dichotomous perception
manifests in the distinction between the self ('us’) and an external group ('the
others’). Thereby, differences between interactively negotiated group mem-
berships are constructed, leading to either demarcation from others or the
affirmation of one’s own self-image.

Two forms of Doing Difference (West & Fenstermaker 1995) can be distin-
guished here. On the one hand, the empirical data documents global and ab-
stract constructions of difference rooted in ethnic stereotypes, as exemplified
by the following statement from a student:

"Well, I didn't say it comes from Africa, but | can totally imagine them drumming
around the fire. Because they also dance somehow, and | can imagine that very
well” (Statement by a student in a classroom discussion; see Volker 2023, p. 156)

doi.org/10.35468/6204-03 67



Thade Buchborn und Jonas Volker

On the other hand, personal demarcations are established within peer inter-
actions, both through self-representations (“Canuck music [...] As if a German
would listen to something like that”)® and through attributions by others ("You
are an Arabian [in the direction of a classmate] She comes from the land of
Arabia"). What both forms have in common is that they unfold primarily along
ethnic lines. It plays a crucial role whether students perceive themselves as
"others” with a migration background or as members of the majority society.
Those who publicly position themselves as experts in Arabic music or related
topics often present their migration background as an asset, which frequently
accompanies distancing and devaluation towards the majority society. Con-
versely, students without a migrant background rely on their membership in
the majority society, delegitimizing the claims of other groups to secure their
own interpretive authority. In this process, it becomes apparent that students
from both ‘groups’ resort to homologous patterns of action. Thus, ethnic pro-
jections and global attributions (“Germany is all about Schlager music”) as
well as the formation of fictive communities and self-ethnization in response
to such attributions (“because we both are such 'deutsche Kartoffeln®) are
evident among both students with migrant backgrounds and members of the
majority society. It is essential to consider that societal power dynamics and
asymmetries have an impact on music lessons in schools and that the outlined
patterns of action are thus only partially comparable against the background
of different experiences of discrimination (Honnens 2023).

The documentary interpretations highlight the reciprocity between self- and
other-attributions, where representations of others also serve to situate one-
self, while self-representations involve demarcation from the other group. Ac-
cordingly, students often navigate within the dichotomous tension between
self and other attributions. All reconstructed patterns of action are rooted in
the basic orientation towards the construction of collective identities, which con-
tributes in both coping with and confirming these dichotomous orders.

The results of this study reveal the significant influence of students’ extracurricular
or pre-school conceptions on their engagement with the learning and teaching
subject. These conceptions are implicit, socialized and not readily accessible to
students through reflection. Within discussions in music education regarding cul-
tural diversity, such forms of knowledge have been largely overlooked. However,

8 All student quotes in this section are derived from peer-cultural negotiations within group
work and thus take place behind the scenes (Nolda 2014) of the classroom’s public sphere.
Although it should be noted at this point that the students were aware that their conversations
were being recorded as part of the research project, they nevertheless spoke with remarkable
openness and candour - without holding back, as seen in 3.1.

9 "Deutsche Kartoffel" literally means "German potato" and is an informal, pejorative term used
to refer to a person from Germany.
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it is imperative to consider them in order to design music lessons that align with
the often advocated goals of culturally sensitive and reflective music learning.

Theories regarding the institutional framing of teaching
and learning practice

In addition to providing insights into subject-specific processes of action and
interaction, the documentary reconstructions allow for (local) theory forma-
tion regarding the institutional framing of teaching and learning practices,
as well as typical action patterns of students in coping with them. As a result
of Volker's documentary reconstruction, three overlapping and sometimes
conflicting orientations emerge within the interaction system of learning and
teaching: the subject-related orientation towards the construction of collective
identities (see above), the orientation typical of learning and teaching towards
the completion of school tasks and the orientation towards the establishment and
stabilization of peer cultural norms (Volker 2023, p. 196).

The videotaped lesson sequences show that negotiations of meaning in les-
sons occur behind the scenes in peer-cultural relationships. This often reveals a
tension between the subjective beliefs of individual students on the one hand
and the orientation towards establishing consensus within their respective
peer groups on the other hand. It becomes evident that the individual ideas of
students are often subordinated to or transformed in consideration of group
dynamics. The negotiated positions, in turn, frequently come into conflict with
existing school norms and role expectations (as seen above: “we don't write
monster because otherwise it's somehow already racist”). The ambivalence
between classroom norms and peer-cultural norms is expressed in an ori-
entation towards the school task. Regarding the accompanying negotiation
processes, it is apparent that public classroom statements and the written out-
comes of group work often do not reflect the actual views of the students or
peer groups. Instead, the contributions frequently mirror their expectations of
their student job.

As previously demonstrated, these orientations manifest behind the scenes of
the classroom’s public sphere and thus cannot be incorporated by teachers
into the assessment and development of their teaching. Classroom video re-
cordings of students’ negotiation processes during group work provide access
to typically unobservable dynamics and facilitates the translation of gained
theories about students’ action-guiding knowledge into didactic consequenc-
es. Thus, documentary reconstructions expand the normativity of educational
design and practice. This will be further examined in the next section. At the
same time, the results extend beyond the specific classroom practice and re-
search subject and are applicable to further research areas.
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5 Educational normativity and openness towards
the actors’ relevance systems

Central to our approach to documentary design research is the question of
the relationship between the normativity of educational development work
and the principle of openness towards the actors’ relevance systems, which is
constitutive of the documentary research approach (Bohnsack 2014, pp. 65-
67; for classroom research Asbrand & Martens 2018, pp. 24-29). The example
of the study on cultural diversity shows how research and design are closely
related, yet lesson planning and direct reflection from the teacher’s perspec-
tive are distinct from documentary reconstruction.

Educational theory and subject-specific educational considerations guide the
design of lessons (see 4.1 and 4.2). These need to be made explicit and sys-
tematically reflected upon. At the same time, we assume that implicit evalua-
tion standards also guide our actions in practical educational situations, even
though we may not have direct control over them in our setting.

In the documentary reconstruction of the observed learning and teaching
practice, however, evaluations based on corresponding teaching norms must
be excluded, as well as the question of factual truth and normative correctness
(Asbrand & Martens 2018, p. 33) regarding the observed practice of the ac-
tors. To this end, the procedural steps of the documentary method enable us
as researchers to distance ourselves from classroom practice, even if we have
conducted it ourselves as teachers or are strongly involved through our role as
developers (Léhnemann 2010). By this we carry out the necessary change of
the analytical attitude (Asbrand & Martens 2018, p. 24; see fig. 4).

normativity of educational openness towards
design and practice ‘:> the actors' relevance

systems

+ educational theory * perspective of
* subject-specific educational considerations reconstructive

« professional perspective of teachers research

.+ excluding the idea of
an objective truth
(Bohnsack 2014, 5. 65-67;
Asbrand und Martens 2018, 5. 24-29)
< 1< 1< 1< < )

Fig. 4: The relationship between educational normativity of educational design and an open-
ness towards the actors’ relevance systems in documentary reconstruction
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In our projects, these processes of distancing are also supported by collaborat-
ing in teams of researchers and teachers. In early stages of the design process,
it can be helpful for researchers to conduct the lessons themselves in order to
gain experience with the design, while teachers have the opportunity to familiar-
ize themselves with the design as observers. However, especially in later cycles
when the design has been further developed, we prefer to delegate the teaching
responsibilities to the teachers involved. This further increases the ecological
validity of the setting (as discussed earlier) and enables the researchers to take
on the role of the observers during the survey situation. This makes it easier
to maintain distance from classroom activities, especially in the later phase of
documentary interpretation - particularly when analysing the teacher’s practice.
Furthermore, the exchange of ideas in research groups plays a central role in
our projects. The joint interpretation continuously puts the results of the re-
construction work to the test during the research process. Additionally, hidden
normative positions or didactic convictions of the researchers often become
visible in the critical discussion with others.

In addition to distancing through the procedural steps of documentary inter-
pretation of individual cases, comparative analysis (Bohnsack 2013, p. 270)
offers the possibility of replacing the researchers’ own, often implicitly effec-
tive comparative horizons with empirical, intersubjectively comprehensible
comparative horizons. This step helps to relativise the location-bound nature
of the interpretation and, to some extent, makes it accessible for self-reflection
(Bohnsack 2010, p. 34; Tref3 i.d.B). It becomes clear that by integrating the
documentary method into our DBR formats, we separate normative procedur-
al steps in the development, implementation and direct reflection of lessons
from reconstruction, which is guided by the principle of excluding the idea
of an objective truth. In this way, the logics of school praxis and scientific re-
search are related to each other in our research design.

6 Conclusion and Outlook

Referring to the study on cultural diversity in the music classroom we illustrat-
ed how we interconnect research and development in documentary design
research. Using the praxeological sociology of knowledge as a methodological
foundation for our studies and the documentary method as an approach to our
reconstructive work enables us to get detailed insights into the logics of (mu-
sic) educational practice. This knowledge serves as a coherent starting point
for the (further) development of educational designs. We hope that the devel-
opment products of our studies - including empirically grounded design prin-
ciples, learning and teaching concepts and materials -, as well as our empirical
findings that go beyond the specific educational design, provide inspiration
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and guidance for the further development of music education in school and
can serve as an impetus for change of everyday learning and teaching practice.
To have an impact on educational practice, an important task for the future
lies in the development and implementation of formats in which practition-
ers and researchers closely collaborate. Additionally, it is essential to establish
communication formats for sharing research results and facilitating mutual
knowledge transfer (see Endres & Buchborn in this volume).

In this context, it will be particularly beneficial to make aspects of research prac-
tice itself, such as cooperation and communication in multi-professional teams
or the experiences of researches acting in a double role (see Malmberg et al.
in this volume; Trel3 i.d.B.), the subject of reconstructive research. This will pro-
vide new, differentiated insights into research practice in these comparatively
young research formats, leading to new methodological insights. Since "research
[...] - in the sense of the modern epistemological discussion - only arrives at
new epistemological insights and methodological standards from its practice,
as its ‘application™ (Bohnsack 2010, p. 53, translated by the authors), we hope
that in this way - which is quite typical for the reflection of the procedures of
the documentary method and the elaboration of its underlying methodology - a
well-founded methodological elaboration of our approach to documentary de-
sign research in subject didactics will be possible. Following this idea, other issues
also require further systematic reflection in our research practice: The interrela-
tion of the logics of the research practice with the subject-didactic development
work, which is sometimes determined by pragmatics and the pressure to act
in everyday school life; the relationship between the focussed exemplary and
detailed empirical work and the ‘big picture’ of designing learning and teaching
formats and acting in educational practice (see also Aigner 2013) or the inter-
relation of empirical findings and theory-based, subject-didactic and practical
teaching considerations. We hope that the increased use of the documentary
method in development-orientated context such as school development research
(Asbrand & Martens 2021) and design-based research will foster a fruitful re-
search practice and a constructive methodological discussion in the future.
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Entwicklung und Forschung in
gemeinsamer Verantwortung. Reflexionen
zu Akteur:innenkonstellationen in
entwicklungsorientierter Bildungsforschung

Zusammenfassung:

Der Beitrag diskutiert die vielschichtigen Interaktionen und Kooperations-
formen zwischen Akteur:innen aus Forschung und Praxis in der entwick-
lungsorientierten  Bildungsforschung. Basierend auf methodologischen
und methodischen Uberlegungen reflektiert der Beitrag forschungsprak-
tische Herausforderungen im Bereich der Schulentwicklung. Am Beispiel
des Darmstadter Modellschulprojekts werden zwei Aspekte fokussiert: (1)
die Identifikation und Analyse verschiedener Kooperationsformen inklusive
einer Exploration der Rollen und Beziehungen von Wissenschaftler:innen
und Praktiker:innen innerhalb dieser Kooperationsformen und (2) die Be-
trachtung des Zusammenspiels von Projektmanagement und Beziehungs-
arbeit. Ziel ist es, auf Grundlage materialbasierter und reflexiver Selbst- und
Feldbeobachtungen ein tieferes Verstandnis fir die Komplexitat und Dy-
namik entwicklungsorientierter Bildungsforschung zur Schulentwicklung zu
schaffen. Es wird diskutiert, wie die Entwicklung und Erforschung in ge-
meinsamer Verantwortung gelingen kann.

Schliisselworter: Entwicklungsorientierte Bildungsforschung, Forschungs-
praxis, Kooperation, Rollen, Schulentwicklung

Abstract:

The article discusses the complex interactions and forms of cooperation be-
tween actors from research and practice in development-oriented educa-
tional research. Based on methodological and methodical considerations,
the article reflects on practical research challenges in school development.
Using the example of the Darmstadt Model School Project, the article ex-
amines two aspects: (1) identification and analysis of various forms of coop-
eration, including an exploration of the roles and relationships of research-
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ers and practitioners within these forms of cooperation, and (2) examination
of the interplay between project management and relationship work. The
aim is to create a deeper understanding of the complexity and dynamics
of development-oriented educational research on school development
grounded in material-based and reflective self- and field observations. The
discussion addresses how development and research can succeed in shared
responsibility.

Keywords: Cooperation, Development-Oriented Educational Research,
Research Practice, Role Understanding, School Development

1 Wenn Forschung und Praxis aufeinandertreffen

Von Forschung und Wissenschaft werden verldssliche Erkenntnisse und Orien-
tierung gebende Beitrdge erwartet, um gesellschaftlich oder organisational an-
gemessen auf die Unsicherheiten und Unbestimmtheiten in Krisen reagieren zu
kénnen. Allerdings ist die Vorstellung, Erziehungswissenschaft konne durch evi-
denzbasierte Forschung eine Form von objektivem Wissen erzeugen, welches
dann technologisch in der Praxis angewendet oder umgesetzt werden konne,
durchaus umstritten. Die Debatte um Professionalisierung (Helsper & Tippelt
2011) spiegelt Teile des Diskurses. Die Rahmenbedingungen der Praxis sind viel-
schichtiger und oft auch widerspriichlicher als dies in standardisierter Forschung
abgebildet werden kann. Professionelles pddagogisches Handeln zeichnet sich in
unserer Perspektive durch die Fahigkeit aus, mit Unbestimmtheit und Vielschich-
tigkeit umzugehen. Dieses Handeln erfordert Urteilsfahigkeit und Reflexionsver-
mogen (Koller 2017). In dhnlicher Weise steht auch die (wenig-standardisierte)
Praxisforschung vor der Herausforderung, im direkten Austausch mit den Ak-
teur:innen einen professionellen Umgang mit Unbestimmtheit und Vielschichtig-
keit zu finden. Dies geschieht im Kontext zeitspezifischer Herausforderungen, wie
beispielsweise Digitalitat und Nachhaltigkeit (Rau & Rieckmann 2023).

Die Potenziale einer starkeren Vernetzung, insbesondere einer engeren Ver-
knipfung von Bildungsforschung und -praxis, werden von bildungspoliti-
schen Institutionen, gerade im Kontext dieser Herausforderungen, immer wie-
der betont, etwa in den Strategiepapieren der Kultusministerkonferenz (KMK)
der Jahre 2017 und 2021. Ansdtze entwicklungs- und gestaltungsorientierter
Bildungsforschung konnen als Reaktion auf diesen Bedarf verstanden wer-
den und bieten einen Rahmen, um Gestaltungspotenziale zu identifizieren
und Entwicklungsprozesse wissenschaftlich zu beschreiben. Bereits seit vielen
Jahren werden entsprechende Uberlegungen von Wissenschaftler:innen dis-
kutiert, beispielsweise in den Arbeiten von Berliner (2002), Reinmann (2005)
und Tulodziecki et al. (2013). Ankniipfend an Tulodziecki et al. (2013) verste-

doi.org/10.35468/6204-04 77



Lars Gerber, Petra Grell und Franco Rau

hen wir den Begriff der entwicklungs- und gestaltungsorientierten Bildungs-
forschung als Sammelbegriff, unter dem sich verschiedene Ansétze vereinen
lassen, beispielsweise Design-Based Research (Reinmann 2005) und Entwick-
lungsorientierte Bildungsforschung (Sesink & Reinmann 2015).

Mit einem entsprechenden methodologischen Verstdndnis, das sich zwischen
den Referenzsystemen von Wissenschaft und Praxis bewegt (Kahlert 2005; Rau
2020), werden auch die Aufgaben und Verantwortlichkeiten zwischen Wis-
senschaftler:innen und Praktiker:innen hinterfragt. Dieser Beitrag widmet sich
diesen bisher wenig beachteten verdnderten Kooperationsmdoglichkeiten und
Akteur:innenkonstellationen zwischen Wissenschaft und Schulpraxis in der ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung. Eine literaturbasierte Aufarbeitung ak-
tueller Konzepte unterstreicht, dass methodische Reflexionen zu diesem Gegen-
stand weitgehend fehlen und eine spezifische Betrachtung notwendig erscheint
(Abschnitt 2). Das Ziel ist es somit, Mdglichkeiten und Herausforderungen zur
Ausgestaltung von Kooperationsstrukturen und Interaktionen am Beispiel des
Darmstadter Modellschulprojektes zu reflektieren und zur Diskussion beizutra-
gen (Abschnitt 3). Die Ergebnisse dieses Beitrags umfassen zwei aus unserer
Sicht zentrale Aspekte flir entwicklungsorientierte Forschungs- und Gestaltungs-
projekte: (1) die Identifikation und Analyse verschiedener Kooperationsformen
innerhalb des Fallbeispiels, inklusive der Rollen und Funktionen von Forscher:in-
nen und Praktiker:innen innerhalb dieser Kooperationsformen und (2) die Be-
trachtung des Zusammenspiels von Projektmanagement und Beziehungsarbeit
(Abschnitt 4). AbschlieBend wird ein Pladoyer fiir mehr Entwicklung und For-
schung in gemeinsamer Verantwortung in der Schule formuliert (Abschnitt 5).

2 Zur Bedeutung von Kooperation und zur Aushandlung
von Rollen in entwicklungsorientierten Ansatzen

Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen kénnen in Forschungs- und Ent-
wicklungsprozessen unterschiedliche Rollen, Funktionen oder Aufgaben
ubernehmen. Wir verwenden den Begriff der ,Rolle; um damit in Ankniipfung
an Goffman (1959) darauf aufmerksam zu machen, dass die Zuschreibung
und Annahme von Rollen Teil eines (langerfristigen) Aushandlungsprozesses
sind und eine Stabilitat Gber verschiedene Situationen aufweisen. Hingegen
bezeichnen ,Funktionen’ oder ,Aufgaben’ eine kurzfristige Ubernahme von
Verantwortlichkeiten. Der Begriff ,Akteur:innenkonstellationen’ beschreibt in
Anlehnung an Hippach-Schneider und Rieder (2021, S. 8) den Aufbau und die
dynamischen Verhdltnisse zwischen Rollen und Funktionen von Individuen
in unterschiedlichen Kooperationsformen. Wechselseitige Einflussnahmen auf
Handlungen werden als ,Interaktion’ bezeichnet.
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2.1 Kooperation als (unbestimmtes) Kernelement
entwicklungsorientierter Bildungsforschung

Die Zusammenarbeit zwischen Forschung und Praxis ist ein Schlisselelement in
gestaltungs- und entwicklungsorientierten Ansétzen, wie Tulodziecki et al. (2013)
und Sesink und Reinmann (2015) betonen. Diese Kooperation wird oft als Kern
verschiedener Ansétze angesehen (z.B. Altrichter & Posch 2007; Tulodziecki et al.
2013; Sesink & Reinmann 2015). Obwohl die Kooperation zwischen Forschung
und Praxis ein zentrales Element dieser Ansatze ist, variiert das Verstandnis von
Zusammenarbeit und Kooperation zwischen den Ansatzen (Rau 2020). Altrich-
ter und Posch (2007) heben beispielsweise hervor, dass in der Aktionsforschung
Lehrkréfte oft als Forschende tétig sind und Wissenschaftler:innen vor allem be-
ratend agieren. Wahrend bei diesem Verstandnis von Aktionsforschung insbe-
sondere die Rolle von Lehrkraften bzw. Praktiker:innen thematisiert wird, wird
im Gegensatz dazu bei integrativen Forschungsstrategien nach Stark (2004) die
Rolle der Wissenschaftler:innen fokussiert. Tulodziecki et al. (2013) zeigen ver-
schiedene Wege auf, wie Theorie und Praxis verbunden werden kénnen, wobei
sowohl einzelne Personen als auch Gruppen aus Wissenschaft und Praxis be-
teiligt sein konnen. Lehrkrafte und Wissenschaftler:innen konnen zeitweise Auf-
gaben und Funktionen des jeweils anderen (bernehmen, um Erfahrungen in
Forschung und Lehre zu sammeln. Laut Sesink und Reinmann (2015) ist diese
Kooperation als ,Entwicklungspartnerschaft” zu verstehen, die ein gemeinsames
praktisches Engagement und eine gemeinsame Verantwortung fiir die Entwick-
lung und wissenschaftliche Uberpriifung von Projekten beinhaltet. Diese hier nur
exemplarisch dargestellten Positionen zur Ausgestaltung der Zusammenarbeit
zwischen Lehrkréften und Wissenschaftler:innen sollen in einer ersten Anné-
herung verdeutlichen, wie sich das Verstandnis von Zusammenarbeit und Ko-
operation zwischen unterschiedlichen gestaltungs- und entwicklungsorientierten
Ansdtzen unterscheidet.

Eine wesentliche Herausforderung in der Zusammenarbeit zwischen akade-
mischen und schulischen Akteur:innen liegt in den unterschiedlichen Refe-
renzsystemen und Zielsetzungen, in denen sie agieren: Praktische Problem|6-
sungen in der Schule stehen oft im Kontrast zu den methodisch kontrollierten
Forschungsprozessen und dem Streben nach wissenschaftlicher Publikation
(Kahlert 2005; Rau 2020). Entsprechende methodologische Uberlegungen
verbleiben - mitunter notwendigerweise - auf einer abstrakten Beschrei-
bungsebene. Die Art und Weise, wie diese Herausforderungen und Prozesse
in der Kooperation zwischen Wissenschaft und Schulpraxis in konkreten Pro-
jekten bearbeitet werden kdnnen, scheint uns bisher nur vereinzelt auf empiri-
scher Basis reflektiert zu werden (Getenet 2019; Grunau & Gossling 2020; Rau
et al. 2022). Fir die (forschungs-)praktische Umsetzung konkreter Projekte
stellen sich daher hdufig Fragen, welche spezifischen Rollen und Funktionen
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Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen einnehmen kénnen und wie ent-
sprechende Kooperationen praktisch ausgehandelt werden.

2.2 Erkenntnisse zu Rollen, Funktionen und Verantwortlichkeiten
in Forschungsprojekten

In jingeren Publikationen werden die unterschiedlichen Rollen und Funktio-
nen, die Praxis bzw. Praktiker:innen in entwicklungsorientierten Projekten ein-
nehmen konnen als dynamisch und variabel gefasst (Reinmann & Brase 2022).
Diese Variationen hdngen, wie es Reinmann und Brase (2022) beschreiben,
u.a. von der Dauer der Zusammenarbeit oder den Aktivitaten ab, die die Be-
teiligten zum jeweiligen Projektstand durchfiihren. Dabei ist differenzierend zu
beriicksichtigen, dass sich die Funktionen oder Rollen der Akteur:innen der
Praxis je nach eigener Positionierung in einer Institution wesentlich unterschei-
den konnen. Der Systematik von Dilger und Euler (2018, S. 14) folgend, skiz-
zieren Reimann und Brase ein Kontinuum von Praxisrollen fiir Design-Based-
Research-Projekte entlang vier unterschiedlicher Aktivitatstypen (Abbildung
1). So reichen die Funktionen von Schulpraktiker:innen von ,Umsetzer:innen’
und ,Erméglicher:innen’ in empirischen Aktivitaten bis hin zu ,Innovator:innen’
und Validierer:innen’ in Gestaltungsaktivitdten (Reinmann & Brase 2022; Dil-
ger & Euler 2018). Die Mdglichkeiten der Anteilnahme von Schulpraktiker:in-
nen reichen so von einer peripheren Mitgliedschaft iiber aktive Mitarbeit bis hin
zur vollstandigen Partizipation an den Forschungs- und Entwicklungsprozessen
(Denis & Lehoux 2011; Unger 2014; Reinmann & Brase 2022). Nach Einschat-
zung von Reinmann und Brase (2022) hangt die wahrgenommene Rolle neben
den gegenwartigen Aktivitaten auch davon ab, was die Schulpraktiker:innen an
Erfahrung, Interesse, Ressourcen etc. einbringen kénnen und wollen.

Aktivitatstyp
i'm:;:f;: Umsetzer:innen Erméglicher:innen
Tziz‘rﬁtgs:::e | Ko-Produzent:innen Rezipient:innen |
AE:;g?en Innovator:innen Validierer:innen
:&Ewﬁ;{;ﬁ | Initator:innen Follower:innen
\.follsténdig_e Partizipation | Aktive Mitarbeit Periphere Mitgliedschaﬂ

Abb. 1: Kontinuum von Praxisrollen in Design-Based-Research-Projekten (nach Rein-
mann & Brase 2022, S. 6)
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Auch die beteiligten Wissenschaftler:innen kénnen programmatisch bewusst
oder unbewusst (Moser 2015, S. 79f.) unterschiedliche Funktionen tberneh-
men. Hemkes et al. (2017, S. 4) kennzeichnen die Funktionen der Wissen-
schaftler:innen zum Teil in dhnlicher Weise wie die skizzierten Auspragungen
fur die Schulpraktiker:innen, z.B. als “Impulsgeber[:innen], Beobachter[:in-
nen], critical friend, Ko-Produzent[:innen], [...] Innovationsentwickler[:innen]
[...]" Brater et al. (2005, S. 108) fassen die Rolle der Wissenschaftler:innen als
“unbefangenel:r] Dialogpartner[:innen]” oder im Verstandnis von Howaldt
(2008, S. 37) als Moderator:innen.

Funktionen und Aufgaben in der organisationalen Hierarchie und Koopera-
tionskulturen der Schulpraxis und Wissenschaft lassen so vielfaltige Verant-
wortlichkeiten entstehen, welche in den geteilten Gestaltungsraumen aus-
zuhandeln sind. Nach Textor und Koch (2022) kdnnen diese Kooperationen
von einer stark arbeitsteiligen Organisation, die eine Kooperation nur fiir be-
stimmte Prozessschritte - etwa zur Problemanalyse - vorsieht, bis zu einer Ko-
operation, die in allen Phasen intensiv gestaltet wird, reichen. Eine Aushand-
lung mit den Akteur:innen aus der Praxis wird in entsprechenden Ansatzen
auch eingefordert (Bergold & Thomas 2012; Dimai et al. 2017) - selten wird
sie jedoch empiriebasiert reflektiert.

2.3 Zielsetzung und Fragestellung

Eine Reflexion ebensolcher Aushandlungsprozesse zwischen Wissenschaft
und Schulpraxis in der entwicklungsorientierten Bildungsforschung erfolgt
entlang der folgenden Fragen:

* Welche Herausforderungen und Mdaglichkeiten ergeben sich bei der Aus-
gestaltung von Kooperationsformen zwischen Akteur:innen der Wissen-
schaft und Schulpraxis in Projekten, die verschiedene Schulentwicklungs-
dimensionen bearbeiten?

* Mit welchen gegenseitigen Erwartungen und welchen Rollenvorstellungen
begegnen sich Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen insbesondere in
der Ausgestaltung gemeinsamer Projekte?

* Welche Mdoglichkeiten und Herausforderungen ergeben sich aus den Rah-
menbedingungen von Forschungsprojekten und den organisatorischen
Strukturen der Schulpraxis?

3 Methodisches Vorgehen und Falldarstellung

Zur Bearbeitung der Fragen erfolgt zunachst die Vorstellung des Darmstad-
ter Modellschulprojektes als Fallbeispiel. Dies ermdglicht einen Einblick in
die Verschrankung von Forschung und Praxis in einem entsprechenden For-
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schungsprojekt (Abschnitt 3.1). Die Rekonstruktion und Reflexion der Koope-
rationsformate, Rollen, Funktionen und Akteur:innenkonstellationen erfolgt
in Form von reflexiven Selbst- und Feldbeobachtungen unter Einbezug von
Memos, Protokollen und Diskussionsrunden (Abschnitt 3.2).

3.1 Darmstadter Modellschulprojekt als Gegenstand
der Selbstbeobachtung

Das Darmstddter Modellschulprojekt wurde in Kooperation des Schulamtes der
Stadt Darmstadt und der Technischen Universitat Darmstadt durchgefiihrt und
verfolgte das iibergeordnete Ziel, drei ausgewahlte Schulen - eine integrierte
Gesamtschule, eine berufliche Schule und eine Schule mit Fokus auf Sprachheil-
forderung - iber zwei Jahre hinweg auf ihrem Weg zu ,digital souveran agie-
renden Schulen’ zu begleiten. Im Vergleich zur fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung, die sich haufig auf spezifische Unterrichtsfacher oder Fachgruppen
konzentriert, stellt sich fiir Schulentwicklung im Kontext der Digitalisierung
insbesondere die Herausforderung einer Entwicklung in den sich wechselsei-
tig bedingenden Bereichen wie Unterricht, Personal, Kooperation, Technologie
und Organisation, wie es die Modelle von Schulz-Zander (2001), Eickelmann
und Gerick (2017) und die Empfehlungen der KMK (2021) nahelegen.

Die Auswahl der Schulen erfolgte auf Basis einer offenen Ausschreibung durch
den Schultrdger und verfolgte u.a. den Anspruch, die Vielfalt der Schulland-
schaft abzubilden. Die zur Bewerbung in den Selbstbeschreibungen formulier-
ten schulspezifischen Ziele waren dabei vielfaltig: Die integrierte Gesamtschule
verfolgt mit der Projektteilnahme das Ziel, Schiiler:innen zu miindigen digitalen
Blrger:innen zu erziehen und legt einen Fokus auf Binnendifferenzierung durch
digitale Lehrmethoden. Die berufliche Schule, spezialisiert auf Elektro- und Infor-
mationstechnik, sieht in der Digitalisierung eine Chance, Lernprozesse flexibler
und praxisorientierter zu gestalten. Die Schule mit Forderschwerpunkt Sprach-
heilforderung konzentriert sich auf die Herausforderungen der Digitalisierung im
Bereich der sonderpddagogischen Forderung und strebt eine nachhaltige Integ-
ration digitaler Medien an. Die Schulen unterscheiden sich nicht nurin ihren Ziel-
stellungen, die sie mit der Teilnahme am Projekt verfolgen wollten, sondern auch
deutlich in ihren Bildungsgéngen, dem Lehrpersonal, der Schiiler:innenschaft
und ihrer technischen Ausstattung. Wahrend die Schule mit Forderschwerpunkt
Sprachheilférderung weniger als 200 Schiiler:innen bei ca. 50 Lehrpersonen und
Berater:innen umfasst, besuchen die berufliche Schule Gber 1200 Schiiler:innen
bei etwa 100 Lehrpersonen. So facherte sich Praxis im Darmstadter Modellschul-
projekt in Lernende, Lehrpersonen, schulische Projektkoordinator:innen, Mit-
arbeitende des stadtischen Schulamtes und Schulleitungen auf.

Die Technische Universitat Darmstadt ibernahm im Projekt die wissenschaft-
liche Begleitung der Schulen. Nach dem offiziellen Start im Dezember 2019
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wurde zur Sensibilisierung fiir die Chancen und Herausforderungen der Di-
gitalisierung zunachst eine projektinterne Kick-Off-Veranstaltung im Januar
2020 mit den relevanten Stakeholdern des Gesamtprojektes durchgefihrt.
Dazu gehorten die Mitglieder der Schulleitungsteams der Modellschulen
und das wissenschaftliche Projektteam. Aul3erdem waren Mitarbeiter:innen
des Medienzentrums, Vertreter:innen der Digitalstadt sowie des Schulamtes
Darmstadt anwesend. In Follow-up-Treffen im Februar und Marz 2020 zwi-
schen wissenschaftlichen Projektmitarbeiter:innen und unterschiedlich zu-
sammengesetzten Teams der Schulen wurden - bedingt durch die begrenzte
Projektdauer - kurz- bis mittelfristige Herausforderungen diskutiert und erste
Entwiirfe fir Umsetzungsszenarien gemeinsam erarbeitet. Die Zusammen-
setzung dieser Schulteams erfolgte durch die Schulen und variierte erheblich,
von Schulleitung und Stellvertretung an einer Schule bis zur gesamten IT-AG
(Schulleitung, IT-Beauftragter, interessierte Lehrkrafte) an einer anderen Schu-
le. Die Dokumentation priorisierter Umsetzungsszenarien erfolgte in Form
von Projektsteckbriefen, die Ziele, geplante Aktivitdten und Erkenntnisinter-
essen beschrieben. Die wissenschaftlichen Projektmitarbeiter:innen brachten
u.a. die bildungspolitischen Leitbilder der KMK (2017, 2021) oder digitalisie-
rungsbezogene Schulentwicklungsmodelle (Zylka 2018, Schulz-Zander 2001)
als Orientierungsrahmen ein. Entsprechende Modelle erschienen hilfreich, um
die vielschichtigen Handlungsfelder komplexer Schulentwicklungsprozesse
(von Personal- bis Unterrichtsentwicklung) zur digitalen Bildung sichtbar und
diskutierbar zu machen, um die benannten Ziele in Form von Teilprojekten
gemeinsam zu verfolgen. Je nach Schule entstanden unterschiedliche Teilzie-
le, die iterativ bearbeitet wurden (Abbildung 2).

Darmstadter Modellschulprojekt

‘ Iteration 2

Phase Il
Experimentelle
Praxis

Flipped Problematisierung

Phase |
Digitaler Lernen mit
Spanisch- und Entwurf
unterricht Werkzeugkoffer Tablets
Phase Il
Auswertung und
Neuperspektivierung —

Abb. 2: Schematische Visualisierung priorisierter Szenarien des Darmstadter Modellschulprojek-
tes (Rau & Geritan 2021)

HEMS BAS Herder

1

Freie Lernen mit (Digitales)
Lemzait Plattformen Schutzkonzept
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Jede Schule konnte von eine:r an der TU Darmstadt angestellten wissenschaft-
lichen Projektmitarbeiter:in (50 %) unterstiitzt werden, was eine kontinuierli-
che und sperzifische Begleitung in den Teilprojekten ermdglichte. Studentische
Hilfskrafte wurden zudem fiir spezielle Aufgaben in den Schulen eingesetzt. So
konnten zur Etablierung fester Austausch- und Arbeitsroutinen im Projektverlauf
Entwicklungsteams aufgebaut werden. Die kooperative Entwicklung von Teil-
projekten wurde schulspezifisch in Aushandlung mit den jeweiligen Ansprech-
personen und Projektgruppen gestaltet. In unterschiedlichen Konstellationen
bearbeiteten die Akteur:innen die Teilprojekte, wie im Folgenden exemplarisch
fur die berufliche Schule zu Projektbeginn abgebildet ist (Abbildung 3). Jedes Ar-
beitsteam bzw. Teilprojekt bestand dabei aus zumindest (einer) Lehrperson(en)
der jeweiligen Modellschule sowie fiir die Projektlaufzeit aus eine:r wissen-
schaftlichen Mitarbeiter:in und einer studentischen Hilfskraft der TU Darmstadt.

K @ WiMi TU Darmstadt
/ ) SHK TU Darmstadt
) Projektieitung TU Dammstadt
0 Projektkoordinator*in HEMS
. Schulleitung
Stellv. Schulleitung
Projektmitarbeiter

Projektteam

AG ,Digitale Kompetenzraster
in der BS-IT*

Abteilungsleitung
@ schufformkoordinatorin
(O Lehrperson HEMS
0 Lehrperson LIST

Abb. 3: Visualisierung der beteiligten Akteur:innen an einer Darmstadter Modellschule nach
Teilprojekten zu Projektbeginn (eigene Darstellung).

3.2 Reflexive Selbst- und Feldbeobachtung
als methodisches Vorgehen

Ziel der reflexiven Selbst- und Feldbeobachtung ist, die Erfahrungen der be-
teiligten Wissenschaftler:innen in ihrem sozialen Entstehungskontext syste-
matisch zum Erkenntnisgewinn zu nutzen. Obwohl es sich hierbei nicht um
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eine klassische Erhebungs- oder Auswertungsmethode handelt, beschreibt sie
einen zentralen Aspekt entwicklungsorientierter Forschung (Reinmann et al.
2024, S. 100): Sie fungiert als Leitlinie fiir die Wissenschaftler:innen und wirkt
retrospektiv und prospektiv auf die Ausgestaltung der Interaktion zwischen
Wissenschaft und Schulpraxis ein.

Die folgende Rekonstruktion und Reflexion der unterschiedlichen Koopera-
tionsformate und Akteur:innenkonstellationen basiert auf den gewonnenen
und dokumentierten Prozesserfahrungen im Darmstadter Modellschulpro-
jekt. Als Datengrundlage dienen systematische Prozessdokumentationen von
Januar 2020 bis Oktober 2021, bestehend aus Sitzungsprotokollen und indi-
viduellen Memos der wissenschaftlichen und studentischen Mitarbeitenden
in Form von Forschungstagebiichern und Audioaufzeichnungen. In diesen
schriftlichen und auditiven Notizen wurden sowohl Erfahrungen und erste
Reflexionen aus durchgefiihrten Veranstaltungen als auch spontane Interak-
tionen mit Akteur:innen der Schulpraxis dokumentiert. Diese verschiedenen
Artefakte und Praktiken dienen der Selbstbeobachtung der Forschenden und
ihrem professionellen Handeln.

Bei der Auswertung geht es nun nicht darum, ob Aussagen und Sichtweisen
generalisierbar sind, sondern ob sie der jeweiligen Situation angemessen sind,
ein tieferes Verstehen und eine kollegiale Verstandigung ermdglichen (Se-
sink & Reinmann 2015). Zu diesem Zweck wurde die diskursive Interpretation
in Gruppen priorisiert. In zwei leitfadengestiitzten Gruppeninterviews mit den
drei beteiligten wissenschaftlichen Mitarbeitenden wurden nach dem ersten
Projektjahr sowie zu Projektende in vergleichender Perspektive Situationen
und das Erleben der Kooperation mit den beteiligten Schulen dokumentiert
und diskutiert. Durch dieses Vorgehen wird es moglich, die Erfahrungen der
beteiligten Forschenden zu explizieren und eine fiir die Analyse notwendi-
ge Distanz gegeniiber der Entwicklungspraxis aufzubauen. In einer von der
typenbildenden Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) inspirierten Vorgehensweise
wurden Kooperationsformate und Akteur:innenkonstellationen vom Autor:in-
nen-Team, bestehend aus Personen der Projektleitung und wissenschaftlichen
Projektmitarbeitenden herausgearbeitet und diskutiert, um eine intersubjekti-
ve Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse zu ermdglichen.

4 Ergebnisse

Im Folgenden méchten wir entlang unserer Projekterfahrungen und (Selbst-)
Beobachtungen einen Beitrag zur forschungsmethodischen Debatte leisten
(Abschnitt 2). Die Ergebnisse des beschriebenen Reflexions- und Analysepro-
zesses werden anhand von zwei ausgewahlten Aspekten strukturiert, um die
Komplexitat und Dynamik der Akteur:innenkonstellationen in der Praxis ent-
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wicklungsorientierter Bildungsforschung zur Schulentwicklung besser zu durch-
dringen und verstandlich darzustellen. Wir beleuchten die damit verbundenen
forschungspraktischen Anforderungen an die verschiedenen Akteur:innen.

4.1 Von , Zuarbeit” bis zur ,,Entwicklungspartnerschaft™:
Realisierte Kooperationsformen und Erfahrungen
zur Aushandlung von Rollen und Funktionen

Den methodologischen Anspriichen der entwicklungsorientierten Bil-
dungsforschung - insbesondere der Etablierung von Entwicklungspartner-
schaft - gerecht zu werden, hat sich in der Durchfiihrung des Projektes als
herausfordernd erwiesen. In einer bereits erfolgten Aufarbeitung des Darm-
stadter Modellschulprojekts (Rau et al. 2022) konnten drei unterschiedliche
Kooperationsformen zwischen Wissenschaft und Schulpraxis identifiziert wer-
den, die sich u.a. hinsichtlich der Intensitat der Kooperation unterscheiden.
Die Modi der Zusammenarbeit lassen sich als ,Zuarbeit’, ,Beratung” und ,Ent-
wicklungspartnerschaft” klassifizieren (ebd.). Welche unterschiedlichen Rollen
und Funktionen, die Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen im Darmstad-
ter Modellschulprojekt wahlten bzw. ihnen zugeschrieben wurden, wird ent-
lang der Modi der Zusammenarbeit an ausgewéhlten Beispielen vorgestellt.

Kooperationsformate der ,Zuarbeit’ im Darmstadter Modellschulprojekt las-
sen sich als weitgehend einseitig charakterisieren und sind auf einen ver-
haltnismaRig kurzen Zeitraum von ein bis zwei Monaten beschrankt. Aus-
gehend von schulischen Anliegen bzw. von durch die Lehrpersonen und
Schulleitungen als ,Initiator:innen’ identifizierten Problemstellungen wurde
insbesondere in Teilprojekten zu Beginn der Kontaktbeschrankungen wéh-
rend der Pandemie ein Fokus auf Personalentwicklungsprozesse gelegt. So
wurden (mehr oder weniger) konkrete Aufgaben zur Gestaltung von Qua-
lifizierungs- und Orientierungsangeboten fiir Lehrpersonen an die wissen-
schaftlichen Akteur:innen herangetragen. Die Bearbeitung sollte bestenfalls
durch die wissenschaftlichen Mitarbeitenden als ,Zuarbeiter:innen’ erfolgen
und bestand darin, Ergebnisse fiir Lehrpersonen aufzubereiten. Ziele entspre-
chender Teilprojekte richteten sich primar auf den sachgerechten Umgang mit
bestehender oder (zukiinftiger) technischer Ausstattung (z. B. Tablets, digitale
Tafeln) bzw. wurden als ad hoc Angebote (z.B. zu Videokonferenzsystemen)
im Kontext der SchulschlieSungen formuliert (Rau et al. 2022). In der ersten
Iteration des Teilprojektes ,Lernen mit Tablets’ erfolgte die Entwicklung und
Durchfiihrung von Online-Workshops zum Kennenlernen und Erproben der
vorhandenen Tablets. Wahrend die Schulleitungen in der ersten Iteration die
JInitiator:innen’ der Qualifizierungsmal3nahme darstellten, lie3en sich die teil-
nehmenden Lehrpersonen eher als ,Rezipient:innen’ verstehen, welche in der
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Interaktion die Angebote im Sinne von Validierer:innen’ fiir ihren Handlungs-
kontext priften.

Eine zweite Form der Zusammenarbeit, die auftrat, |asst sich als Kooperation
im Modus der ,Beratung” beschreiben. In diesem Modus entstehen zwischen
Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen wiederkehrend, aber auch jeweils
begrenzt, ein kollegialer Dialog tiber Fragen und Probleme. Die Perspektiven
wissenschaftlicher Akteur:innen werden in unterschiedliche Phasen schuli-
scher Entwicklungsprozesse eingebunden. Im Teilprojekt ,Lernen mit digitalen
Kompetenzrastern” wurden insbesondere die Mdoglichkeiten zur Digitalisie-
rung von Kompetenzrastern in den Blick genommen und Potenziale zur Rea-
lisierung des Projektes mit der vorhandenen bzw. der im Verlauf erweiterten
technischen Infrastruktur erarbeitet (Rau et al. 2022). Es konnten Argumente
zur Entscheidung fiir eine digitale Losung in die Arbeitsgruppe eingebracht
und erste Méglichkeiten zur Umsetzung vorgeschlagen werden. Die Entschei-
dung fiir eine technische Losung erfolgte durch die schulische Arbeitsgruppe
und deren Implementierung durch einen schulischen Administrator. In den
Projektphasen konnte die wissenschaftliche Perspektive dazu beitragen, Prak-
tiker:innen wissenschaftlich begriindete Handlungsalternativen zu eroffnen.
Die Entscheidungshoheit zur Ausgestaltung der jeweiligen schulischen Akti-
vitaten verblieb bei beratenden Kooperationsformaten bei den Akteur:innen
der Praxis.

Anknipfend an die methodologischen Uberlegungen von Sesink und Rein-
mann (2015) bezeichnet der dritte Kooperationsmodus, die ,Entwicklungspart-
nerschaft’, einen Modus der Zusammenarbeit, in dem der partnerschaftliche
Entwicklungsprozess von einem standigen Ausbalancieren der praktischen und
wissenschaftlichen Perspektiven gepragt ist, wie sich am fachiibergreifenden
Teilprojekt ,Freie Lernzeit im Beruflichen Gymnasium’ veranschaulichen Iasst.
Aus der Problematik heraus, dass die in der Vergangenheit realisierten fach-
spezifischen Forderkurse von den Schiiler:innen kaum angenommen wurden,
entstand im Teilprojekt die gemeinsame Idee, ein individuelles Forderangebot
mit Hilfe digitaler Kompetenzraster zu entwickeln, welches die Lehrpersonen
in ihren jeweiligen Fachunterricht integrieren kénnen. In regelmaRigen Tref-
fen wurden die beteiligten Lehrpersonen im Erarbeitungsprozess und der Ent-
wicklung eigener Handlungskompetenzen begleitet. Bei der Bereitstellung von
Materialien sowie weiterfiihrenden Qualifizierungs- und Unterstlitzungsange-
boten zeigte sich jedoch, dass die Bedingungen der Corona-Pandemie auf un-
terschiedlichen Ebenen Einfluss auf die Zusammenarbeit nahmen. So stellte sich
insbesondere eine fach- und personenibergreifende Unterrichtsentwicklung
als voraussetzungsvoll und von Aushandlungsprozessen gepragt dar. Wah-
rend in einer Fachgruppe der Austausch zu einer kooperativen Uberarbeitung
vorhandener Materialien fiir bestimmte Kompetenzbereiche im Modus der
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,Partnerschaft’ fiihrte, traten in anderen Fachgruppen verschiedene Probleme
zutage. In einer Fachgruppe fehlten etwa aufgrund unbesetzter Stellen die not-
wendigen Ressourcen fiir Entwicklungsarbeiten, da diese fiir Vertretungsstun-
den eingesetzt wurden. Dies fiihrte im Projektverlauf dazu, dass die Funktion
der wissenschaftlichen Begleitung dem Modus der ,Zuarbeiter:in’ glich. In einer
anderen Fachgruppe wurden sehr unterschiedliche Positionen zur Auslegung
des Kerncurriculums sichtbar, was eine kooperative Einigung zur Gestaltung
von Materialien flir einen spezifischen Kompetenzbereich bereits unter den
Lehrkréften kaum moglich machte. Hier kann die Funktion der wissenschaft-
lichen Mitarbeitenden als ,Berater:innen’ verstanden werden.

In einer vergleichenden Betrachtung der Teilprojekte und der jeweiligen Itera-
tionen konnten Ubergange und Wechsel zwischen einzelnen Modi der Zusam-
menarbeit - ,Zuarbeit’, ,Beratung” und ,Entwicklungspartnerschaft” - beob-
achtet werden. So variierten Rollen und Funktionen personeniibergreifend fiir
ein ganzes Teilprojekt als auch innerhalb eines Teilprojektes, wenn Schullei-
tungen beispielsweise Aktivitaten flr ihre Lehrkréfte initiierten, in denen Lehr-
krafte selbst nur als Rezipient:innen agieren konnten. Die Kooperationsform
,Zuarbeit” erfolgte oft in einer frilhen Phase der Zusammenarbeit zwischen
Wissenschaft und Praxis, wenn etwa Rollenklarung und Vertrauen noch nicht
umfassend etabliert waren. Hingegen fungierte der Modus der ,Beratung”
starker als eine Briickenfunktion’ hin zu einer ,Entwicklungspartnerschaft” Ein
solcher Modus der Zusammenarbeit als ,Entwicklungspartnerschaft” konnte
vor allem dann gefunden werden, wenn eine gemeinsame Zielstellung ent-
wickelt werden konnte und die beteiligten Akteur:innen sowohl das Interesse
als auch die Ressourcen hatten, sich kontinuierlich in den Entwicklungspro-
zess einzubringen. Praktische Ressourcenprobleme wurden in diesem Modus
vor allem dann markiert, wenn Lehrpersonen an der Entwicklung und Um-
setzung von Konzepten mitgearbeitet haben, die (a) ihnen nicht unmittelbar
nutzbar erschienen oder (b) die eigene Praxis infrage stellten. Fiir die wissen-
schaftlichen Akteur:innen stellten sich speziell bei der Datenerhebung und
-analyse Herausforderungen, die Involviertheit in die Praxisgestaltung reflexiv
zu berticksichtigen und entwickelte Konzepte angemessen zu evaluieren. Der
dafiir zu leistende Arbeitsumfang zur Erhebung, Auswertung und Dokumen-
tation wurde von den beteiligten Lehrkraften eher unterschatzt.

4.2 Zwischen Projekt- und Beziehungsmanagement:
Erfahrungen zur Organisation von Strukturen

Die zuvor dargestellten Kooperationsformen, Rollen und Funktionen der ver-
schiedenen Beteiligten sind in bestimmte organisatorische Rahmenbedingun-
gen eingebettet. Im Darmstddter Modellschulprojekt haben sich die jeweils
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schulspezifischen Bedingungen flr die wissenschaftlichen Akteur:innen erst
im Prozess erschlossen, beispielsweise hinsichtlich der vorhandenen zeitlichen
Arbeitskapazitdten der beteiligten Personen, der vorhandenen bzw. fehlen-
den personellen Besetzung, interner Hierarchien sowie etablierter Koopera-
tionsformate und Arbeitsgemeinschaften. Genauso standen die schulischen
Akteur:innen vor der Herausforderung, sich in den Strukturen und Anforde-
rungen eines wissenschaftlichen Forschungsprojektes zu orientieren. Hierbei
standen im Darmstadter Projekt befristete Projektestellen den stabileren Zeit-
und Personalstrukturen in der Schulpraxis gegeniiber. Die Herausforderungen
der unterschiedlichen organisationalen Einbettung fiir das Projekt- und Be-
ziehungsmanagement werden nachfolgend fiir den Projektbeginn skizziert.
Eine Herausforderung stellten die organisationalen Hierarchien innerhalb der
Schulen dar. Dies zeigte sich schon in der Problemdefinition und dem gemein-
samen Erkennen eines Problems. In unserem Fall begann die Problemdefini-
tion mit der beschriebenen Kick-Off-Veranstaltung und anschlieBenden Mee-
tings zwischen Projektmitarbeitenden und Schulteams. Diese Treffen dienten
auch als Plattform, um (iber bendtigte Ressourcen und Teamarbeit zu dis-
kutieren. Hierbei fungierten die Schulleitungen mehr als ,Ermdglicher:innen’
struktureller Rahmenbedingungen, statt als direkte ,Planer:innen’ der Aktivi-
taten. Zudem mussten schulspezifische Projektkoordinator:innen und Fach-
gruppenleitungen mitunter alleine Entscheidungen treffen, die auch andere
Lehrkrafte betrafen. Die getroffenen Entscheidungen stieen nicht immer auf
Zustimmung. In diesem Zusammenhang weisen Dilger und Euler (2018) da-
rauf hin, dass Missverstandnisse in dieser friihen Phase das Engagement der
Beteiligten schmélern konnen. Anknipfend an die Problemfindung stellte sich
flr die wissenschaftlichen Projektmitarbeiter:innen in diesem Kontext die Auf-
gabe, auch potenzielle Mitwirkende zu identifizieren. Es war jedoch nicht im-
mer gesichert, dass die beteiligten Lehrkrafte die von den Schulleitungen oder
Fachgruppenleitungen definierten Probleme gleichermal3en sahen oder iiber
die erforderlichen Ressourcen verfiigten. In Schulentwicklungsprojekten, die
iber die Unterrichtsentwicklung einer Einzelperson oder einer spezifischen
Fachgruppe hinausgehen, stellt sich somit die Frage, wer die jeweils konkre-
ten Praktiker:innen sind, die eine Problemdefinition vornehmen kénnen und
wollen. Fir Schulentwicklung im Kontext der Digitalisierung stellt sich insbe-
sondere die Herausforderung der Einbeziehung einer Vielzahl verschiedener
Akteur:innen.

Die fehlende schulische Affiliation und die anfangs fehlende Kenntnis iiber
schulspezifische Ablaufe erschwerte es, einen reibungslosen Austausch zwi-
schen Forscher:innen und Praktiker:innen zu ermdglichen und einen effek-
tiven organisatorischen Rahmen herzustellen. Dies begann bereits bei der
Termin- und Raumkoordination und erstreckte sich als Daueraufgabe auf die
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gesamte Projektlaufzeit. Obwohl die Koordination von Einzelpersonen oder
kleinen (Fach-)Teams meist unkompliziert war, erwies sich die Einbeziehung
groferer Gruppen oder ganzer Schulstufen fiir Erprobungsphasen als deutlich
herausfordernder. Wissenschaftliche Projektmitarbeiter:innen in Kooperation
mit schulischen Akteur:innen tibernahmen in diesem Kontext vor allem die
Funktion von ,Organisator:innen’ Dies zeigte sich beispielhaft in der Integra-
tion in die schulinterne Kommunikation, bei der Einbindung in Schulkonfe-
renzen und in der Bereitstellung notwendiger Ressourcen fiir Lehrkrafte, um
sie in den Entwicklungsprozessen aktiv einzubeziehen. Neben der Organisa-
tion entsprechender Veranstaltungen und Treffen in Teilprojekten betrifft dies
unterschiedliche Verstandnisse der jeweiligen Rollen und Funktionen. So kam
es vor, dass schulische Projektkoordinator:innen Formulierungen wie ,Stu-
dierende der TU" oder ,Zuarbeiter:innen” zur Rollen- und Funktionsklarung
verwendeten, um die wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen des Modellschul-
projektes vor dem Kollegium vorzustellen. Mit entsprechenden Zuschreibun-
gen gilt es, als wissenschaftliche Begleitung umzugehen und méglicherweise
situationsspezifisch auch zur Unterstiitzung der Projektziele anzunehmen.
Zusatzlich zur Termin- und Raumkoordination stellte das Festhalten und Ein-
halten von Vereinbarungen in Form der Projektsteckbriefe sowohl in der
Anfangsphase der entwicklungsorientierten Bildungsforschung als auch im
weiteren Verlauf der Projektdurchfiihrung eine Herausforderung dar. Fir die
Mitarbeitenden in Projektstellen war dieser Prozess aufgrund ihrer Vertraut-
heit mit Projektmanagementmethoden meist gut handhabbar. Im Gegensatz
dazu empfanden schulische Akteur:innen, denen diese Art der Dokumentati-
on fremd war, dies oft als Herausforderung. Das Erstellen der Steckbriefe warf
so oft Fragen beziiglich der Zuteilung von Zeit- und Personalressourcen auf.
Dies galt insbesondere, wenn Entscheidungen nicht nur einzelne Lehrkréfte,
sondern ganze Teams betrafen. So diente die detaillierte Ausformulierung der
Aktivitaten einerseits der klaren Verstandigung, andererseits empfanden es
Praktiker:innen bisweilen als eine Einschrankung, die flexible Anpassungen
wahrend der Projektdurchfiihrung erschwerte.

5 Pladoyer fiir mehr Forschung und Entwicklung in
gemeinsamer Verantwortung

Entlang der skizzenhaft vorgestellten Ausfithrungen mochten wir sichtbar ma-
chen, dass die Organisation und Durchfiihrung von entwicklungsorientierten
Bildungsforschungsprojekten mit mehreren Schulen eine komplexe Heraus-
forderung darstellt, die ein hohes Mal3 an Flexibilitdt, Kommunikation und
gegenseitigem Verstandnis erfordert. Die skizzierten Erfahrungen aus dem
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Darmstadter Modellschulprojekt eréffnen Einblicke in die Anforderungen an
Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen, die (iber spezifische Forschungs-
und Unterrichtsaktivitdten hinausgehen. In unserem skizzierten Projekt agier-
ten Praktiker:innen im Sinne eher peripheren Mitgliedschaft durch begrenzte
zeitliche und personelle Ressourcen tendenziell eher als ,Ermdglicher:innen;
,Rezipient:innen, Validier:innen, und/oder ,Follower:innen" und unterstiitzten
vor allem das Erreichen praktischer Ziele. Hingegen agierten sie fiir den Zeit-
raum giinstiger Rahmenbedingungen - ausreichende personelle und zeitliche
Ressourcen, z.B. in Form von flexiblen Stundenplédnen oder Entlastungsstun-
den - und einer hohen Verbundenheit mit der Problemstellung starker im Sinne
einer eher partizipativen Mitgliedschaft als ,Umsetzer:innen; ,Ko-Produzent:in-
nen, ,Innovator:innen’ und/oder Initiator:innen’ (von eigenen Unterrichts-
entwicklungsprozessen). Fiir Wissenschaftler:innen stellt sich insbesondere
der Anspruch, mit den dynamischen und oft unberechenbaren Realititen des
Schulalltags umzugehen (z.B. kurzfristige Terminverschiebungen, Personalaus-
falle, Elternzeiten). In den entsprechenden Forschungs- und Gestaltungspro-
jekten tragt nicht nur die Zusammenfiihrung unterschiedlicher Perspektiven,
sondern - zumindest aus einer Projektlogik heraus - auch die Schaffung einer
dynamischen und iterativen Vorgehensweise zum Gelingen bei. Entsprechende
iterative Prozessmodelle entwicklungsorientierter Bildungsforschung (z.B. Se-
sink & Reinmann 2015) bieten zwar Orientierung, passen aber nicht immer
nahtlos in die Ablaufe, Logiken und dynamischen Realitaten von Schulen.
Forschungsprojekte, die sich engagiert auf die Zielsetzung und das Format
einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung im Kontext der Schulent-
wicklung einlassen, missen entsprechend praktikable Umgangsformen fiir
den Umgang mit den vielschichtigen Herausforderungen der Gestaltung von
Kooperation finden. Die in den methodischen Erlduterungen von Sesink und
Reinmann (2015) angedeutete Annahme, eine Entwicklungspartnerschaft
zwischen Praxis und Wissenschaft liel3e sich von Beginn an oder durchge-
hend etablieren, stie3 im Rahmen des skizzierten Projektes an ihre Grenzen
(Rau et al. 2022). Die Identifikation und Analyse verschiedener Kooperations-
formen kann jedoch dazu beitragen, Raum fiir die Exploration der Rollen und
Funktionen sowie zur aktiven Gestaltung der Beziehungen von Wissenschaft-
ler:innen und Praktiker:innen zu schaffen. Eine differenzierte Betrachtung des
komplexen Zusammenspiels von Projektmanagement und Beziehungsarbeit
kann dazu beitragen, ein tieferes Verstandnis fir die Komplexitdt und Dy-
namik in Projekten der Schulentwicklung zu schaffen. Fir eine erfolgreiche
Zusammenarbeit bedarf es daher von allen Akteur:innen ein hohes Mal3 an
gegenseitigem Verstandnis und Anpassungsfahigkeit.

Die beschriebenen Spannungsverhaltnisse zwischen Praxis und Wissenschaft
erzeugen Herausforderungen in Praxisforschungsprojekten, die kontinuierlich
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von den verantwortlichen Akteuer:innen auszubalancieren sind. Wir gehen
davon aus, dass es sich dabei nicht um ,zu organisierende’ Detailfragen han-
delt, sondern dass die aktive Handhabung dieser zu gestaltenden Zusam-
menarbeit projektentscheidend ist. Mit einer reflektierten Ausgestaltung von
Kooperationsstrukturen und Kommunikationswegen kann entwicklungsori-
entierte Bildungsforschung eine besondere Qualitdt gewinnen.
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SWir miissen nochmal miteinander
sprechen” - Themenfelder

der Schulentwicklung und
Aushandlungsprozesse zwischen
Schulleitung und wissenschaftlicher Leitung

Zusammenfassung:

Der Beitrag beschreibt die Schulentwicklung des Schulversuchs Universi-
tatsschule Dresden aus der Perspektive der wissenschaftlichen und schu-
lischen Leitung. Anhand der Auswertung von transkribierten Text- und
Audionachrichten (Chat-Daten eines Messengers) zwischen den beiden
Personen wurden in einem ersten Schritt inhaltsanalytisch gewonnene The-
menfelder dargestellt, angelehnt an den drei Schulentwicklungsbereichen
nach Rolff (2016). Es zeigt sich, dass es berwiegend Themen der Orga-
nisationsentwicklung (71 %) sind, die miteinander besprochen werden. In
einem zweiten Schritt wurden die Daten interaktionsanalytisch hinsichtlich
des Aushandlungsprozesses zwischen Schulleitung und wissenschaftlicher
Leitung am Beispiel der Entscheidung tiber die Durchfiihrung einer sog.
Elternakademie ausgewertet. Damit konnten erste Erkenntnisse fiir Forma-
te des Agierens von Wissenschaft und Schule in einem ko-konstruktiven
Schulentwicklungsprozess abgeleitet und exemplarisch das Verhaltnis von
Wissenschaft und dem Praxisfeld Schule beschrieben werden.

Schliisselworter: Chat-Daten, Design-Based Research, qualitative Schulfor-
schung, Schulentwicklungsforschung, Universitatsschule

Abstract:

This article describes the school development of the Dresden University
School trial from the perspective of the academic and school management.
Based on the evaluation of transcribed text and audio messages (chat data
from a messenger) between the two people, the first step was to analyse
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the content of the topics identified, based on the three areas of school de-
velopment according to Rolff (2016). It was found that it is predominantly
organisational development topics (71 %) that are discussed with each oth-
er. In a second step, the data was analysed with regard to the negotiation
process between school management and academic management using
the example of a so-called parent academy. This made it possible to derive
initial insights into formats for the interaction between science and school
in a co-constructive school development process and to describe the rela-
tionship between science and the practical field of school as an example.

Keywords: chat data, design-based research, qualitative school research,
school development research, university school,

1 Einleitung

Die Instrumente der Systemsteuerung im Bildungswesen erreichen die Schul-
praxis bisher nur unzureichend (Steffens et al. 2019). In den methodisch ver-
siert ausgelegten Studien wie PISA wird umfangreich das deutsche Schulsystem
beschrieben und analysiert. Zahlreiche Vorhaben wie die Vergleichsarbeiten
forcieren explizit die Gestaltungsanforderungen von Wissenschaft in die Schul-
praxis, jedoch ,mangelt es nach wie vor [...] an Modellen und Theorien zur
evidenzorientierten Gestaltung von Schule und Unterricht” (Besa et al. 2023,
S. 2). Langner, Heinrich und Kolleg:innen argumentieren auf Grundlage der bis-
herigen KMK-Malinahmen der Systemsteuerung, dass adaptives unterrichtli-
ches Handeln und die Einzelschulentwicklung noch zu wenig adressiert werden
(Langner et al. 2020a). Eine Perspektive, die erfolgsversprechend erscheint, ist
ein dialogisch kooperativer Aushandlungsprozess zwischen schulischer Praxis
und der Bildungsforschung im Sinne einer Ko-Konstruktion (ebd.). Wie diese
Prozesse ausgestaltet sein kdnnen, darlber gibt es immer noch wenig Kennt-
nisse (van Ackeren et al. 2013). Zumindest recht einig sind sich Schulentwi-
cklungsforscher:innen dartiber, dass die Einzelschule als primare Handlungs-
einheit der Schulentwicklung (SE) anzusehen ist (Dalin & Rolf 1990) und dass
die Schulleitung - u.a. weil sie alle Entwicklungsbereiche in Schule verantwortet
bzw. koordiniert (Pietsch et al. 2016) - eine zentrale Rolle in der SE spielt.

Ein Format der Ko-Konstruktion zwischen Wissenschaft und Schule wird im
Beitrag exemplarisch anhand des Schulversuches Universitatsschule Dresden
(USD) erlautert. Das Fallbeispiel illustriert SE an der USD anhand taglicher
Austauschprozesse zwischen der schulischen (SL) und der wissenschaftlichen
Leitung (WL). Anhand dieses Agierens von Vertreter:innen unterschiedlicher
,communities of practice’ (Luhmann & Lenzen 2002) wird es moglich, Riick-
schlisse (iber die Kooperation und das gemeinsame Gestalten von Wissen-
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schaft und Schulpraxis zu ziehen. Zum Verstandnis der Ausgangssituation so-
wie als Hintergrundwissen fiir die Analysen werden zundchst die USD, deren
Charakteristika und das Verstandnis der Forschung an der USD skizziert.

2 Universitatsschule Dresden (USD)

Den Kern des Konzeptes der Universitatsschule Dresden bildet die Idee, individu-
elle Entwicklungswege in kooperativen Lernsettings umzusetzen (Langner & Hef3
2020). Das Ziel des 15-jéhrigen Schulversuches impliziert eine grundlegende Ver-
anderung der Struktur und Logik der Schulorganisation zu Gunsten einer schuli-
schen Bildung fiir alle. So werden u.a. Momente einer begleitenden Lerndoku-
mentation (Lernpfade, vgl. Langner 2023), eine flexible Stundenplanung (Langner
et al. 2022) und Beteiligungsprozesse von Schiler:innen in der Schulpraxis etab-
liert. Im geplanten Vollaufwuchs (2027/2028) werden rund 1.000 Schiler:innen
und ca. 100 Lehrer:innen an der Universitatsschule lernen und arbeiten.

Die Basis flir die Forschung an der Universitatsschule stellt das Modell des De-
sign-Based Research (Langner et al. 2020b) dar. Mit dem Modell ist der Prozess,
der sich zwischen Wissenschaft und Schulpraxis vollzieht, bestimmbar, hinter-
lasst aber zugleich Leerstellen, was die Struktur der Zusammenarbeit betrifft.
Die Begleitforschung kann der wissenschaftstheoretischen Perspektive der Sci-
ence Studies zugeordnet werden, die ,die Logik der Praxis wichtiger nimmt als
die vermeintlich schliissige Logik soziologischer Theorievorgaben” (Hillebrandt
2014, S. 17). In diesem Sinne geht es weniger um das Nachzeichnen der Kons-
truktion von Wissen in Form von schulischen Praktiken als vielmehr darum,
wie mit und aus schulischer Praxis Wissen produziert werden kann, welches
schulische Praxis unterstiitzt und fiir sich selbst nutzen kann. Wissen aus der
Praxis flr die Praxis erarbeiten heilst vor allem, sich auf die Praxis immer wieder
von neuem einzulassen und nicht zu versuchen, die Logik der Praxis aus dem
anzuwendenden Regelsystem abzuleiten (vgl. Hillebrandt 2014, S. 54). An der
USD wird diese Perspektive bspw. durch einen taglichen Austausch zwischen SL
und WL erlebbar. SL hat die Personalverantwortung (Weisungsbefugnis) in der
Schule und koordiniert das Schulgeschehen, WL leitet die Forschungsstelle zum
Schulversuch, fiir den sie das Genehmigungskonzept entwickelt hat. Ein Ziel des
Beitrags ist es die Aufgabenprofile Uiber die analysierten Daten zu beschreiben.

3 Aushandlungsprozesse

Um Aushandlungsprozesse zwischen SL und WL genauer zu betrachten, wird
der Argumentationsstruktur von Schimank (2010) gefolgt, der aus einer ak-
teurssoziologischen Sichtweise Handeln verstehbar macht. Dafiir nimmt er
soziale Strukturdynamiken in den Blick, die sich in Akteurskonstellationen zei-
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gen und unterschieden werden in Formen der wechselseitigen Beobachtung,
der wechselseitigen Beeinflussung und des wechselseitigen Verhandelns
(ebd, S. 226). Die grundlegende Konstellation ist jene der wechselseitigen
Beobachtung, die bereits dann besteht, wenn ,mindestens zwei Akteure ei-
nander wahrnehmen und bemerken, dass zwischen ihnen eine Intentions-
interferenz besteht” (ebd,, S. 226). Die Akteure stellen sich in ihrem Handeln
aufeinander ein, aber ohne auf den anderen einzuwirken. Von einer Konstel-
lation der Beeinflussung spricht Schimank, ,wenn die Handlungsabstimmung
der beteiligten Akteure durch den gezielten Einsatz von Einflusspotenzialen
stattfindet” (ebd,, S. 267). Einfluss zeigt sich damit erst in der Beziehung zum
Gegeniiber und ist folglich nicht statisch, sondern unterliegt dem Wechsel-
spiel der Konstellation zwischen den Akteuren. Bei der Konstellation der Ver-
handlung besteht eine bindende Vereinbarung und sie setzt ,von Anfang an
Wechselseitigkeit” (ebd., S. 307) voraus. Akteure treten in eine solche Ver-
handlung ein, weil sie sich mehr Erwartungssicherheit versprechen als von
einer anderen Konstellation und keiner der Akteure einen dominanten Ein-
fluss besitzt. Erwartungssicherheit impliziert, dass die Akteure wechselseitig
gezielt die Situation mitgestalten (ebd., S. 308 f.). Die Verhandlung zielt auf
Verstandigung ab und lauft auf Lernen voneinander hinaus.

An Schimank ankniipfend soll im Beitrag zundchst das Feld charakterisiert wer-
den, in dem sich die beiden Akteurinnen befinden, so dass anhand der Perspekti-
ve dieser Akteurskonstellation die Themenfelder der SE an der USD sichtbar wer-
den. Davon ausgehend soll danach gefragt werden, wie sich die Kommunikation
und Interaktion zwischen Schulleitung und wissenschaftlicher Leitung vollzieht
und als Aushandlung hervorbringt. Die im Beitrag verfolgte Forschungsfrage
lautet demnach: Welche Themenfelder der Schulentwicklung werden zwischen
schulischer und wissenschaftlicher Leitung an der Universitatsschule Dresden be-
arbeitet? Ausgehend davon soll exemplarisch der Interaktionsprozess zwischen
SL und WL rekonstruiert werden, um das Ineinander- und Ubergreifen der jewei-
ligen Tatigkeitsbereiche aufzeigen zu kdnnen und eine teilweise geteilte Verant-
wortungslibernahme oder gegenseitige Entlastung nachzuzeichnen.

4 Methodik: Chat-Nachrichten als Datenmaterial

Fiir die Analyse wurden Daten genutzt, die aus einem kontinuierlichen Aus-
tausch zwischen SL und WL in Form von Audio- und Textnachrichten via
Smartphone (Messenger-Dienst Signal) hervorgehen und somit einen Aus-
schnitt der Kommunikation zwischen beiden abbilden. Die Chat-Daten sind
als natirliche Prozessdaten zu verstehen, denn der Messenger wurde seit Sep-
tember 2020 im Arbeitsalltag als ein zentrales Medium zur Absprache genutzt.
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Die Text- bzw. vorwiegend Audionachrichten wurden vom Smartphone der WL
als je wochentliche Abschnitte transkribiert (einfache Transkription nach GAT).
Fir diesen Artikel wurden 14 Transkripte der ersten drei Monate des Nachrich-
tenverlaufs, d.h. von September bis Dezember 2020 (KW36 bis KW52) genutzt,
so dass die Menge der Daten zu bewéltigen war und ein erstes Explorieren im
Umgang mit den Daten ermdglicht wurde. Die ausgewahlten Daten umfassen
die ersten zur Verfligung stehenden Daten aus dem Messenger-Dienst. Der
Zeitraum fallt mit der zweiten Pandemie-Welle (Corona) sowie dem Beginn des
2. Schuljahres der USD (Eroffnung im August 2019) zusammen. Beide im Fokus
stehende Personen haben die erstellten Transkripte zundchst gelesen, private
Passagen wurden geloscht, Klarnamen pseudonymisiert. Die 14 wochentlichen
Transkripte umfassen durchschnittlich 18 Seiten, d.h. es liegen rund 250 Seiten
Transkript von drei Monaten Austausch zu schulbezogenen Belangen zwischen
schulischer und wissenschaftlicher Leitung vor.

Die Nutzung der Chat-Nachrichten als Datenmaterial kann als ein nicht-reak-
tives Messverfahren (Heikamp 2014) gesehen werden. Es ist demnach nicht
davon auszugehen, dass soziale Erwiinschtheit in den Gesprachen relevant
ist, denn die Akteurinnen waren sich zum Zeitpunkt der Datenaufnahme nicht
bewusst, dass diese ausgewertet werden. Vielmehr ist davon auszugehen,
dass sich authentische Beschreibungen des Umgangs zwischen den Akteurin-
nen und Perspektiven auf die SE in den Daten zeigen. Anzumerken ist jedoch,
dass die Chat-Daten ein besonderes Datenformat und unseres Wissens bisher
noch nicht Bestandteil von Forschungen zu SE gewesen sind. Unsere Erfah-
rungen mit diesem Datenformat werden im Kapitel 6.1 beschrieben.

In einem ersten Schritt erfolgte eine inhaltlich-strukturierende Analyse der 14
Transkripte, d.h. die Chatnachrichten wurden im Hinblick auf die Themenfelder
der SE ausgewertet (Mayring 2010). Im Artikel wird zudem eine Textstelle zur El-
ternakademie interaktionsanalytisch (Krummheuer 2011) beschrieben. In dieser
Textstelle wird eine hohe Dringlichkeit und Ad-hoc-Entscheidung zur Elternaka-
demie zwischen SL und WL als ein Bestandteil des Schulversuchs ausgehandelt.
Ausgewahlt wurde die Textstelle wegen der guten Nachvollziehbarkeit fiir den
Leser/die Leserin. Sie ist inhaltlich nicht zu komplex und stellt eine zusammen-
hangende Kommunikation dar. Die Kodierungen, Analysen und Interpretatio-
nen wurden von der Forscher:innengruppe bewusst ohne die WL des Schulver-
suchs durchgefiihrt, um das Mal3 ihrer Involviertheit zu minimieren.

4.1 Kategorienentwicklung

Die inhaltsanalytischen Kategorien wurden einerseits induktiv, aus den Tran-
skripten, hergeleitet. Andererseits erfolgte eine deduktive Herleitung entlang
der Kategorien von Rolff (2016). Demnach stellt Schulentwicklung die Quali-
tatsverbesserung einer Einzelschule dar, die in den drei Bereichen Unterrichts-
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entwicklung (UE), Personalentwicklung (PE) und Organisationsentwicklung
(OE) stattfindet, welche sich wechselseitig bedingen. Die folgende Tabelle
umfasst zum einen Definitionen der drei Bereiche und zum anderen Beispiel-
themen nach Rolff, an denen sich die Forscher:innengruppe bei der Katego-
rienbildung orientiert hat sowie aus dem Material extrahierte Themenfelder:

Tab. 1: Kategorienentwicklung zur Gewinnung der Themenfelder der Schul-

entwicklung
Schulentwick- Definition nach Rolff Beispielthemen nach induktive
lungsbereich Rolff (2016, S. 20) Ergédnzung
Organisation  ,Im Prinzip gehtes  Schulprogramm, Schulbau,
bei OE um die Schulkultur Forschungs-
(Weiter-)Entwicklung  Erziehungsklima, vorhaben,
einer Organisation Schulmanagement Steuergruppe,

von innen heraus bei
groftmaoglicher
Beteiligung der

Teamentwicklung,
Eltern,
Kooperation,

Offentlichkeits-
arbeit, Elternarbeit/
Eltern-akademie,

Betroffenen” (Rolff ~ Steuergruppe Digitalisierung
2019, S.13)

Personal ,Personalentwick- Lehrer-(Selbst)Beur- ~ Teamleitung/
lung meint ein teilung, Supervision,  Personalfiihrung
Gesamtkonzept, das  Kommunikations- Lehrer:innen-pro-
Personalfortbildung, training, Schul- fessionalisierung
-flihrung und leitungsberatung,
-férderung umfasst  Hospitation, Jahres-
(Rolff 2016, S. 18) gesprache

Unterricht Unterrichtsentwick-  Schiilerorientierung,  Lernformate
lung ist systematisch  tiberfachliches Lernprozess-
(zielorientiert, Lernen, Methoden-  begleitung
projektformig), training,
teamformig (koope-  Selbstlernteams,
rativ, arbeitsteilig) Offnung
und schulweit. Sie Erweiterte U-formen,
umfasst Fachwissen,  Lernkultur
Fachdidaktik und
Allgemeine Didaktik
(Rolff 2015, S. 24).
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4.2 Analyse

In der Analyse wurden die Codiereinheiten/Sequenzen jeweils als ein The-
menfeld des entsprechenden Schulentwicklungsbereiches zugeordnet. Bei
der Codierung der Transkripte wurde zudem beriicksichtigt, von wem die
Thematik initiiert wurde, d.h., die Codierungen jeweils fir SL und WL ver-
geben. Zur Validierung der Codierungen wurden die ersten zwei Transkripte
zweifach codiert, so dass die Inter-Rater-Ubereinstimmung gesichert wurde
und Unklarheiten, wie z.B. wann ein Thema beginnt und wann ein Thema
endet, geklart. Nach der Validierung wurde das komplette Material mit dem
entstandenen ausdifferenzierten Kategoriensystem codiert. Nach der ersten
vollstdandigen Codierung wurden die Codes jeweils mit Paraphrasen versehen.
Dies bildete die Grundlage fiir die Erstellung der Kategorien, die als Themen-
felder der SE betitelt werden.

Fir die Analyse der Textausschnitte orientierten wir uns an den fiinf Schritten
der Interaktionsanalyse nach Krummheuer (2011): Im ersten Schritt (1) wur-
den fir die Analyse sog. Interaktionseinheiten, aus dem Datenmaterial aus-
gewahlt. Da die Chatnachrichten eine hohe Dichte an Themen aufweisen, sind
Nachrichten in denen lediglich ein Thema ausgehandelt wird, selten. Dennoch
wird im Beitrag eine exemplarische Analyse einer solchen Interaktionseinheit
dargelegt, um das Vorgehen nachvollziehbar zu machen. Zur Analyse der In-
teraktionseinheit wird zunachst eine allgemeine Beschreibung (2), die einer
spontanen Nacherzéhlung dhnelt, vorgenommen. Es schliel3t sich eine um-
fangreiche sequentielle Analyse der EinzeldufSerungen (3) an, bei der gedank-
liche Kontextvariierungen vorgenommen wurden wie sie aus der Objektiven
Hermeneutik bekannt sind und in verschiedenen rekonstruktiven Verfahren
ihren Niederschlag gefunden haben (vgl. Heinrich & Wernet 2008 u.a.). Fir die
gewonnenen Deutungen wurden in der Turn-by-Turn-Analyse (4) Anschluss-
moglichkeiten entwickelt. Dadurch sollten alternative Deutungen eingegrenzt
und die thematische Entwicklung der Interaktanten rekonstruieret werden. Der
letzte Schritt der Analyse ist eine zusammenfassende Interpretation (5), die
wiederum Ausgangspunkt fiir eine Theoriegenese sein kann. Dieser Teil wird
im Absatz 5.2.1 des Artikels dargelegt. Aufgrund des Umfangs des Beitrags
wird auf eine Ausfiithrung der vorangegangenen Schritte verzichtet.

5 Schulentwicklung zwischen Schulleitung und
wissenschaftlicher Leitung

Die drei SE-Bereiche werden durch die SL und WL unterschiedlich haufig auf-
gerufen (Tab. 2). Am héufigsten thematisieren beide den Bereich der OE mit
einem Anteil von jeweils 70 % (SL) und 73 % (WL) im analysierten Zeitraum
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(Sept. 2020 bis Dez. 2020).! Weiterhin werden von Seiten der SL mit 23 %
Aspekte der PE am zweithdufigsten thematisiert. Aspekte der UE werden le-
diglich mit einem Anteil von 7 % seitens der SL angesprochen. Bei der WL
werden hingegen Aspekte der PE (12 %) und UE (15 %) in etwa gleich hédufig
thematisiert.

Tab. 1: Thematisierte Bereiche der Schulentwicklung zwischen schulischer
und wissenschaftlicher Leitung (N = 336 Codierungen, Angaben

in %)
Bereich Schulleitung Wissenschaftliche Leitung
Organisationsentwicklung 70 73
Personalentwicklung 23 12
Unterrichtsentwicklung 7 15

5.1 Themenfelder

Welche Themen bzw. Themenfelder in den Bereichen von SL und WL ange-
sprochen werden, wird anhand der erstellten Kategorien verdeutlicht, die den
drei Bereichen der SE - Organisation, Personal und Unterricht - zugeordnet
wurden (vgl. Tab. 3).

1 Grundlage zur Berechnung der Anteile stellt die Anzahl der in die Schulentwicklungsbereiche
eingeordneten Codierungen (N = 336) der 14 Transkripte dar. Die Gesamtverteilung der The-
men konnen zu 71 % der Organisationsentwicklung, 18 % der Personalentwicklung und 11 %
der Unterrichtsentwicklung zugeordnet werden.
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Tab. 3: Themenfelder zwischen SL und WL in den drei Schulentwicklungs-

bereichen
Organisation (OE) Personal (PE) Unterricht (UE)
Schulbau und Infrastruktur Mitarbeiter:innenfiihrung  Lernformate
Kooperationen und und -management Lernprozessbegleitung
Vernetzung Kompetenzentwicklung Digitalisierung
Elternarbeit der Mitarbeiter:innen Rhythmisierung
Personal- und Personalrekrutierung und  Inklusion
Ressourcenmanagement Ressourcen
Externe Kommunikation und ~ Meeting und Konferenzen
Offentlichkeitsarbeit Unterstltzung und
Interne Kommunikation Supervision

Technische Aspekte und
Digitalisierung

Finanzierung und
Ressourcenbeschaffung
Schulmanagement
Ganztagsbetreuung
strukturelle Bedingungen von
Lernpfaden

Organisationsentwicklung

Die OE der USD macht fast drei Viertel der Gesprachsinhalte der beiden Ak-
teurinnen aus. Insgesamt sind in den Gesprachen zu OE elf Themenfelder aus-
zumachen.

Der Schulbau bzw. die Infrastruktur der Schule war und ist ein zentrales Thema
der SE. Zum Hintergrund: Die Schule startete 2019/20 in einem klassischen
DDR-Schulbau, welcher teilsaniert war und dessen Raumkapazitaten im Auf-
wuchs der Schule bereits im dritten Schuljahr erschopft waren. Der Ort und
die Finanzierung fiir einen notwendigen neuen Schulbau waren (und sind)
nicht gesichert. Besonders haufig diskutiert wird in den Chats die Identifika-
tion relevanter Personen, um Losungen fiir die Schulbauproblematik zu finden
und einzuleiten (,Da konnte unser Schulbau sein in den Handen des Rektors.”
KW 39 Z. 1071). Problematisiert werden zudem die Auf3enanlage, die techni-
schen Anforderungen der Rdume sowie die pddagogische Ausgestaltung (u.a.
KW 41 Z.181-183).

SL und WL setzen, das wird nicht nur beim Thema Schulbau deutlich, auf Ko-
operationen und Vernetzung. Unter diesem Themenfeld gefasste Gesprache
beziehen sich auf vielfdltige Akteursgruppen: vorwiegend des Schulverwal-
tungsamts, des Schultragers, des Kultusministeriums und auch Akteursgruppen
im Universitatskontext (Rektorat, Gremien). Diese Vernetzungen sind oft ver-

doi.org/10.35468/6204-05 103



Matthias Ritter et al.

kniipft mit notwendigen Ressourcen fiir die Umsetzung von SE. Das Themen-
feld Finanzierung und Ressourcenbeschaffung ist zudem verbunden mit Fragen
des Personal- und Ressourcenmanagements. Im Mittelpunkt stehen bei diesem
Thema allgemeine Fragen der Finanzierung sowie Personalmangel und die He-
rausforderungen bei Einstellung und Zulassung von Lehrpersonal: ,Also ganz
ehrlich, die kdnnen doch jetzt nicht einen Verwaltungsakt daraus machen [...]
wir haben Personalmangel und genau das wiirde jetzt entscharfen, weil dann
hast du ja auch/brauchst du ja jedes Mal keinen Erzieher reinsetzen." (KW 37
Z. 72-77). Weiterhin erfolgen zwischen den beiden Akteurinnen Absprachen
zum Umgang mit Dienstplanen und der Stundenverteilung der Padagog:innen
und Mitarbeiter:innen, welches im Themenfeld des (operativen) Schulmanage-
ments zu verorten ist; darunter sind auch Entscheidungen und organisatorische
Festlegungen zum Stufenwechsel, zum Umgang mit Diagnostik und Gruppen-
bildung gefasst: ,Ich hatte mir liberlegt, die Stammgruppe rot aufzuldsen und
auf die anderen Gruppen zu verteilen” (KW 42 Z. 438-439). Akut werden auch
(potenzielle) MaRnahmen hinsichtlich weiterer Corona bedingter Schulschlie-
Bungen und Wiederéffnungen thematisiert. Dariiber hinaus findet sich konzep-
tionelle Arbeit wieder u.a. zur (Weiter)Entwicklung der Oberschule und zum
Zusammenwachsen von Grund- und Oberschule wie auch zur Umwandlung
der USD als Gemeinschaftsschule und zur Umsetzung des Ganztagsbetriebs.

Personalentwicklung

PE wird mehrheitlich von der SL angesprochen (SL 23 %, WL 12 % vgl. Tab. 2),
insgesamt lassen sich fiinf Themenfelder bestimmen: Unter Mitarbeiter:innen-
fiihrung und -management thematisieren SL und WL u.a. die Aufgabenvertei-
lung bzw. Zustandigkeitsbereiche des Personals und den Umgang mit Konflik-
ten innerhalb und zwischen Kolleg:innen. Bspw. wenn die WL auf mogliche
Unsicherheiten im Arbeitsalltag einer Lehrkraft hinweist: ,Frag sie mal ob sie
klarkommt. Also vielleicht, also, weil ich glaube ich bin die Falsche um so eine
Frage zu stellen, aber ich glaube, habe so im Geflihl du solltest mal fragen,
ob sie irgendwie Unterstiitzung braucht” (KW 37 Z. 355-358) Im Themenfeld
Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter:innen wird hauptsachlich die Vermitt-
lung von notwendigen Fahigkeiten zur Umsetzung des padagogischen Kon-
zepts besprochen. Ein drittes Themenfeld umfasst Personalrekrutierung und
-ressourcen. In diesen Textpassagen werden insbesondere die Gewinnung von
geeignetem Personal angesprochen und die notwendigen finanziellen Mittel
fir Personal diskutiert. Ebenfalls der PE zugehdrig sind die Diskussionen zur
inhaltlichen Gestaltung von Meetings und padagogischen Konferenzen sowie
UnterstiitzungsmafSnahmen fiir das padagogische Personal. Darunter gefasst
werden bspw. Diskussionen von Mal3nahmen, um die Schwierigkeiten von
Lernbegleiter:innen bei der Umsetzung der Lernpfade zu beheben.
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Weil als ich hospitiert habe, habe ich das auch zweimal gehort mit diesem: Das ist
mir jetzt gerade zu viel. Das, also den O-Ton kann ich genauso eins zu eins wieder-
geben. Und ihr das so spiegeln, glaube ich, ist gut. Also das ist eine Pddagogin, die
sehr unsicher ist! (KW 41 Z. 617-620).

Unterrichtsentwicklung

Die Weiterentwicklung des Unterrichts wird am haufigsten von der WL initi-
iert, mit rund 15 % der codierten Textpassagen, wahrend die SL mit 7 % ver-
treten ist (vgl. Tab. 2). Insgesamt lassen sich auf Grundlage der Chat-Transkrip-
te finf Themenfelder nachzeichnen, die mit den konzeptionellen Pfeilern des
Schulversuchs iibereinstimmen (Langner & Hel3, 2020). Die Lernformate wur-
den unter anderem besprochen, wobei ein Schwerpunkt auf der inhaltlichen
Konstruktion der Lernpfade lag. Zudem wurde die Systematik der Lernpfa-
de-Lernbaustein-Struktur weiter gescharft. ,Wie gesagt, du wolltest noch mal
Herrn B was fragen zu Deutsch Lernpfaden. Jetzt ist die Frage, gab es da noch
mal eine Veranderung? [...] Weil sonst kann ich den letzten Lernpfad jetzt
noch schnell TP schicken, dann kann er das heute wenigstens noch machen
(KW 52 Z. 230-232). Auch allgemein werden zwischen WL und SL die Ent-
wicklung und Erprobung von Lernformaten thematisiert, u.a. zur Struktur der
Werkstattarbeit. Dies reicht von der Einhaltung aktueller Strukturen Gber die
Konzeption und Planung zukinftiger Formate (z.B. konzeptionellen Anpas-
sungen bzgl. der aufwachsenden Oberschule oder der Projektarbeit) bis zur
Planung einer Werkstatt zu Medienkompetenz. Auch die Lernprozessbeglei-
tung der bestehenden Unterrichtspraxis sind Bestandteile der Chats zwischen
SL und WL. Unter anderem werden die Wochenriickblicke thematisiert: ,Zu
dem Wochenriickblick, also normalerweise ist es da, also das ist kein Standard
an einer Schule, dass man Wochenriickblicke schreibt. Wir haben uns bisher
noch nicht auf einen Standard diesbeziiglich geeinigt, das liegt aber durchaus
auf dem Plan, das zu tun (KW 42 Z. 311-314).

Im Themenfeld Inklusion stehen insbesondere Unterstiitzungssysteme fiir
Schilerinnen und Schiiler im Fokus. Die Codierungen zur Digitalisierung be-
treffen die technologische Infrastruktur, die Verfligbarkeit von Laptops und
die zunehmende Flexibilisierung des Unterrichts. Das Themenfeld Rhythmi-
sierung umfasst Gesprache zur Organisation des Schultags, insbesondere zur
Abwechslung von Lern-, Spiel- und Entspannungsphasen sowie zu GTA-Ab-
sprachen und Coronarestriktionen.

5.2 Aushandlungsprozesse

Um die Aushandlungsprozesse zwischen SL und WL und die thematische Ent-
wicklung im Interaktionsprozess zu rekonstruieren, wird exemplarisch eine zu-
sammenfassende Interpretation einer Interaktionseinheit aus den Chatdaten
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dargelegt. Thema der Interaktionseinheit ist die Elternakademie, ein wieder-
kehrendes, festes Angebot der USD und eine Mdglichkeit fiir Eltern, die ver-
schiedenen Eckpunkte des Schulkonzeptes vorgestellt zu bekommen. Die
ausgewdhlte Passage ist eine Entscheidungssituation, ob die Elternakademie
stattfinden soll, oder nicht und lasst sich damit im Bereich der OE verorten.
Die Interaktionseinheit beginnt mit dem Einbringen des Themas durch WL,
die SL beendet das Thema. Der betrachtete Aushandlungsprozess umfasst ins-
gesamt 13 Nachrichten, 8 davon gehen von WL aus und 5 von SL.

Zusammenfassende Interpretation am Beispiel der Elternakademie

Das Gesprach findet im Schuljahr 2019/20 (KW 43 2019) statt. Die Interak-
tionspraktik zeichnet sich durch eine hohe Dringlichkeit mit ad-hoc-Entschei-
dungen aus, was charakteristisch fiir die Kommunikation zwischen SL und
WL ist.

Die analysierte Interpretationseinheit zeigt, dass die Chatnachrichten ein ver-
trautes Kommunikationsmedium zwischen SL und WL sind. Es werden keine
Hoflichkeitsfloskeln genutzt, sondern Themen direkt und ohne Umschweif
genannt. Es scheint einen hohen Grad an Vertrautheit zwischen WL und SL
zu geben, beide duzen sich, es kdnnen Nachrichten unbeantwortet bleiben.
WLs Argumentation ist durch eine hohe Dringlichkeit gekennzeichnet. Sie
bringt das Thema ein (,wir miissen nochmal miteinander sprechen” (KW 43
Z. 342)) und betont immer wieder die Handlungsnotwendigkeit (,morgen” Z.
343). WL spricht fast durchgehend in der ersten Person Plural (,was machen wir
denn jetzt?" Z. 357). Ohne eine Antwort von SL abzuwarten bringt WL sach-
liche Griinde (Anzahl der Teilnehmenden) und informelle Abwagungen (,miis-
sen wir uns nicht antun’, KW 43 Z. 344) an, die in die Entscheidungsfindung
miteinflie3en sollen. Hinter den durch die WL benannten informellen Griinden
konnten unterschiedliche Dringlichkeiten oder Nitzlichkeitsabwégungen in
Bezug auf die Elternakademie im Kontext der aktuellen Situation des Schulver-
suchs, oder auch der Arbeitsbelastung der beiden Leitungen stehen.

Von Seite der WL kommt es letztlich zu einer Handlung (sie verschickt eine
E-Mail an die Teilnehmenden der Elternakademie) und sie wechselt in den
Modus der ersten Person Singular. Ihre Handlung relativiert sie schnell wieder
(sich habe jetzt noch nicht gesagt, dass ich absage, sondern, dass es mir zu
wenige sind” (KW 43 Z. 366-367). WL scheint nun alleine eine Entscheidung
getroffen zu haben und formuliert, dass sie die Elternakademie absagen wird.
Das kann auch als Druckaufbau auf SL gelesen werden, die sich bisher noch
nicht verbal positioniert hat. WL weist in ihrer Kommunikation SL eine klare
Verantwortung zu und appelliert zu handeln (,jetzt bist du dran’, ,liegt auf
deinem Tisch” (KW 43 Z. 381-383)). In der von WL gewahlten Formulierung
kann sich ein steigender Handlungsdruck zeigen, der sich durch die verwehr-
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te Antwort durch SL noch erhoht. Die Textstelle werfen Fragen nach Einfluss-
asymmetrien in der Kommunikation und Interaktion zwischen beiden auf.
Aufféllig ist, dass SL auf viele Nachrichten von WL nicht reagiert. Es kommt
keine direkte Antwort von SL. Das kann auf unterschiedliche Griinde zu-
rlickzufiihren sein (andere Termine, keine Mdoglichkeit zu antworten, keine
Prioritat fiir das Thema, ggf. Nutzung eines anderen Mediums zur Kommu-
nikation etc.), die sich aus dem Datenmaterial nicht ableiten lassen. Dass die
Antworten in Form von Chatnachrichten ausbleiben, kann auch Ausdruck
einer schweigenden Zustimmung sein, oder auch Unaufmerksamkeit. Ebenso
moglich ware die Lesart, dass sich SL Zeit verschaffen mochte. Auch wenn
SL auf WL reagiert, geht diese nur auf bestimmte Aspekte ein und Ubergeht
andere ganzlich. SLs Nachrichten sind wenig ausformuliert, sie fiihrt oft keine
Begriindungen an und spricht, anders als WL, kaum in der ersten Person Plu-
ral, sondern Uberwiegend in der ersten Person Singular, womit ihre Aussagen
personengebunden sind. Die von WL eingebrachte Dringlichkeit wird von SL
nicht ibernommen und auch eine Handlungsanweisung wird auf den nachs-
ten Tag verschoben (,schreibe ich ihr morgen” (KW 43 Z. 390)). Wenn SL
reagiert, nimmt sie in ihren Nachrichten eine beschwichtigende Rolle ein und
versucht Kompromisse zu formulieren (,Wir kdnnten es straffen. Wir kdnnten
sagen, wir kiirzen es ein bisschen, oder?” (KW 43 Z. 267-268)).

Um zu einer Entscheidung zu kommen, bewegen sich sowohl SL als auch
WL lange auf einer formalen Ebene. Sie nennen die Anzahl der angemelde-
ten Teilnehmenden als Grund, absagen zu kénnen. Andere Aspekte bringen
beide nicht von sich aus ins Gesprach. Handlungsleitend wird schlie3lich eine
Zwischensequenz, in der eine Nachricht einer dritten Person, wahrscheinlich
durch SL, weitergeleitet wird. Diese spricht sich fiir das Stattfinden der Eltern-
akademie aus. Als Begriindung bringt die Person das Konzept des Schulversu-
ches an und zieht WL und SL so in ihre Pflicht, die Elternakademie stattfinden
zu lassen. Unklar bleibt, in welcher Position die Person zu WL und SL steht.
Diese Nachricht beeinflusst maf3geblich die Entscheidung von SL und WL.
Als das Konzept als Begriindungszusammenhang eingebacht wird, sind beide
sofort (iberzeugt (,er hat Recht” ,Ja, er hat Recht” (KW 43 Z. 258-260) und
entscheiden sich fiir die Elternakademie.

Die Textpassage zeigt, dass ein dringliches Problem, vorwiegend auf organi-
satorischer Ebene ausgehandelt wird. Das Schulkonzept und damit einherge-
hende Vorhaben riicken im operativen Alltag zunachst in den Hintergrund. Die
konzeptuell begriindeten Argumente, die durch eine dritte Person eingebracht
werden, stehen kontrar zu den organisatorischen Rahmenbedingungen. Letz-
ten Endes wird dennoch der konzeptuellen Begriindung mehr Gewicht zu-
gesprochen, woran sich ablesen lasst, dass die theoretischen und ideellen An-
spriiche an den Schulversuch bis in die operative Ebene ausstrahlen.

doi.org/10.35468/6204-05 107



Matthias Ritter et al.

6 Diskussion

Die ersten Analysen der Chat-Daten zwischen SL und WL sind zu kennzeichnen
als ein Ringen um die Ausrichtung der SE in allen drei SE-Bereichen, wobei die
OE mitrund 70 % Anteil an den Codierungen den Schwerpunkt der Absprachen
darstellt. Die Chat-Nachrichten im Bereich der SE zwischen SL und WL umfas-
sen vielfaltige und essenzielle Themen fiir die Umsetzung des Schulkonzeptes
(vgl. Tab. 3). In den Gesprachen sind sowohl schulinterne Entwicklungsvorha-
ben relevant als auch die Befahigung des Personals flir das Unterrichtskonzept,
die interne Kommunikation oder die schrittweise Entwicklung der Lern- und
Schulmanagementsoftware sowie die Auseinandersetzung mit der Bildungs-
politik. Dabei suchen sie nach relevanten politischen Entscheidungstragern, um
den Aufbau des Schulversuches positiv zu beeinflussen. Ein Schwerpunkt liegt
auf dem Schulbau, der bis zum heutigen Zeitpunkt (Schuljahr 2024/25) noch
nicht geklart ist. Die Gesprache zeigen auf, dass die WL in die Schulpraxis der
USD sehr stark eingebunden ist. Sowohl bei Fragen der OE, als auch bei PE und
UE ist die WL unmittelbar aktiv und gestaltend beteiligt.

Betrachtet man die Aushandlung zwischen SL und WL, ist die Interaktion
auf Grund der Reziprozitat und Verbindlichkeit, welche sich u.a. durch die
Konstellations- und Deutungsstrukturen (das Schulkonzept als gemeinsam
geteilte Wertvorstellung) zeigt, eine Verhandlungssituation im Sinne Schi-
manks (2010). In einer Verhandlungskonstellation kdnnen sich Akteure auch
Unaufmerksambkeit leisten und sich die Mdoglichkeit nicht verhandeln zu mis-
sen herausnehmen, wie SL es zu Beginn der Konstellation im Beispiel der El-
ternakademie macht. Die Verhandlungsbereitschaft zwischen beiden Akteu-
ren scheint grundlegend gegeben zu sein, eine gewisse ,Einflusssymmetrie”
(Kron 2010, S.28) lasst sich daraus ableiten, dass WL zwar fiir sich die Ent-
scheidung getroffen hat abzusagen, diese aber nicht ohne die Riickmeldung
von SL durchsetzt. Anders als in einer Beobachtungs- oder Beeinflussungs-
konstellation scheint es zwischen WL und SL eine bindende Vereinbarung zu
geben, durch die keine Daueraufmerksamkeit notwendig ist, um gemeinsam
zu agieren. In der Kommunikation von SL und WL am Beispiel der Elternaka-
demie wird eine Abfolge von Vorschldagen und Reaktionen deutlich, ,an de-
ren Endpunkt eine als gemeinsam angesehene Interpretation bzw. Bedeutung
steht” (Kallmeyer 1981, S. 93).

Das Ziel des Austausches ist, so kann vermutet werden, trotz der individuellen
Positionen eine gemeinsame flir beide pragmatische Entscheidung zu treffen.
Die Priorisierung von Themen im Chat nehmen SL und WL durchaus unter-
schiedlich vor. Damit kénnen SL und WL jedoch anscheinend gut umgehen,
da - so die Unterstellung - die Konstellation der Verhandlung beidseitig ge-
wiinscht ist. Sie konnen ihre Intentionen unseres Erachtens nicht unabhangig
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voneinander realisieren, was sie beide in eine Abhédngigkeit zum anderen bringt.
Die Konstellation der Verhandlung hat fiir beide eine Nitzlichkeit, sie wird be-
gleitet und bestarkt durch gegenseitige Sympathien und personliche Ehrlichkeit
wie auch Normkonformitdt im Handeln (vgl. Schimank 2010, S. 318).

Insofern kann der Prozess der SE in der Arbeit an verschiedensten Themen (in
OE, PE und UE) als ein gemeinsamer zwischen WL und SL gedeutet werden,
da beide Akteur:innen sich gegenseitig verpflichtet sehen, eine Abstimmung
herbeizufiihren und Positionen (auch von Dritten) gegenseitig abzuwégen.
Wenngleich am Beispiel der Elternakademie das operative Abstimmen im Fo-
kus stand, werden in anderen Bereichen v.a. der UE und PE auch gemeinsame
konzeptionelle Entwicklungen deutlich.

6.1 Chat-Transkripte als besonderes Datenformat

Die genutzten Text- und Audionachrichten stellen unseres Wissens nach eine
bisher noch nicht genutzte Datengrundlage flir das Nachzeichnen von Schul-
entwicklungsprozessen dar. Die Funktion der Kommunikationsform besteht
aus unserer Sicht aus einer Art effizientem Werkzeug, um in einem geschiitz-
ten Rahmen schnell operative Entscheidungen zu treffen oder Konzepte und
Ideen zu kommunizieren, sodass die Vielzahl der Themen der SE koordiniert
bzw. nach- und vorbesprochen werden konnen.

Deutlich wurde fiir uns in der Analyse, dass sich die Chat-Daten, im Gegensatz
zu klassischen Interviewdaten, durch das haufige Vorkommen sprunghafter
Sinneinheiten auszeichnen: So werden haufig mehrere Themenbldcke in eine
Nachricht verpackt, auf die wiederum blockweise geantwortet wird, so dass
teilweise nicht von wechselseitigen Sequenzen ausgegangen werden kann
und so die Interaktionsanalyse als Auswertungsinstrument begrenzt wird. Der
sofortige Anschlusszwang, wie in klassischen Gesprachssituationen (blich,
ist in dieser Form nicht gegeben. Die Kommunikation kann demnach nicht
durchgehend als natiirliche Gesprachssituation gekennzeichnet werden, es gibt
oft keinen typischen Sprecher:innenwechsel, der Verlauf ist meist asynchron,
denn die Anschlusskommunikation ist hdufig nicht ad hoc gegeben. Nicht nur
deshalb entstehen in der Rekonstruktion der Kommunikation Licken, sondern
auch dadurch, dass zwischenzeitlich stattgefundene Telefonate oder auch Vor-
ortgesprache nicht aufgezeichnet wurden. Es fehlen also immer auch Verkniip-
fungen zu vorausgegangenem oder angeschlossenem Austausch zwischen SL
und WL, so dass der Kontext des Themas fiir eine Interaktionsanalyse z.T. nicht
vorhanden ist. Die Indexikalitdt muss einmal mehr rekonstruiert werden. In
jedem Fall wird deutlich, dass Chat-Daten fiir die Analyse von Kommunika-
tionsprozessen in Schule duf3erst erkenntnisreich genutzt werden kdnnen und
eine weitere forschungsmethodische Aufarbeitung notwendig ist.

doi.org/10.35468/6204-05 109



Matthias Ritter et al.

6.2 Ausblick

Das Material bietet aus unserer Sicht ein gro3es Potenzial fiir die weitere Ana-
lyse der Verschrankung von Wissenschaft und Schule im Sinne der skizzierten
Aushandlungsprozesse sowie von SE-Prozessen allgemein.

Auffallig ist in der weiteren Bearbeitung der Daten die politische Involviertheit
der beiden Akteurinnen, die fiir die Umsetzung der USD (Schulbau, Ressour-
cen) als notwendig erachtet wird. In diesen umfanglichen politischen Ver-
handlungsprozessen wird das evidenzbasierte, padagogische Wissen - die
Profession der WL - zu Unterricht und Lehrerprofessionalisierung als impli-
zites Wissen bzw. vielmehr als Begriindungsfolie fiir die Notwendigkeit von
Ressourcen genutzt, wie aber auch die damit verbundene Zuweisung als Ex-
pertin (Ritter et al. im Erscheinen). Splrbar werden in einigen Textabschnitten
das grof3e Vertrauen zwischen den Akteurinnen. Sie schaffen eine ,Aufsum-
mierung und Bewahrungseffekte’, wie es Schimank als grundlegend fiir die
Konstellationen der Verhandlung bestimmt (2010, S. 323). Damit verbunden
ist eine fortschreitende Neubestimmung von Intention und Deutung der Situ-
ation, die in der Kommunikation von WL und SL nachvollziehbar ist und dazu
fuhrt, dass eine ,vergrofSerte Konsensbasis und das erhohte wechselseitige
Vertrauen” (ebd.) besteht, welche verlassliche Strukturen fiir neue Deutungs-
prozesse sichert.

Mit diesem Beitrag wird ein erster Schritt in Richtung einer starkeren ak-
teurssoziologischen Auseinandersetzung von SE-Prozessen vollzogen. Im
Sinne von Hillebrandt gilt es, die Intentionen von Praxisakteur:innen stérker
zu untersuchen (vgl. 2014, S. 36); so dass die Wissenschafts-Praxis Koopera-
tion in Schule anhand von authentischem Datenmaterial ndher beschrieben
werden kann und dariiber der ko-konstruktive Gestaltungsprozess zwischen
Praxis und Forschung weiterentwickelt werden kann. Im Rahmen des Beitrags
wurde neben einer ersten Beschreibung der umfangreichen Themen der SE
zwischen SL und WL auch ein erster Einblick in die gemeinsame Entwicklung
von Schulpraxis und Wissenschaft am Beispiel der USD gegeben und als eine
Méglichkeit beschrieben, gestaltende Bildungsforschung und Schulpraxis
miteinander zu verzahnen.

Die dargelegten Analysen sind erst der Anfang. Es gilt, noch weiteres Daten-
material zu analysieren, womit auch der Verlauf der SE beschreibbar wird, wie
auch weitere vertiefte Analysen zu Herausforderungen und Aushandlungs-
prozessen zu vollziehen, um ko-konstruktive Formate von Schulpraxis und
Bildungsforschung zu beschreiben und so zur Theoriegenerierung von Schul-
entwicklungsprozessen im Rahmen von Wissenschafts-Praxis-Kooperationen
beizutragen. Damit verbunden ist die Erweiterung des Datenmaterials durch
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Einbindung weiterer schulischer Akteursgruppen wie Eltern, Schiiler:innen
und Lernbegleiter:innen.
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Das Eigene durch Fremdes zuganglich
machen.

Erste Konzeptionen einer Riickmeldepraxis
als Reflexionsanlass professionalisierter
Milieus im Primarschulbereich

Zusammenfassung:

Anschliel3end an einen forschungsprojekteigenen Transferauftrag mochten
wir in unserem Beitrag die Praxis der Riickmeldung rekonstruierter Orien-
tierungen padagogisch Professioneller darlegen. Hierfiir stellen wir die me-
thodologische Rahmung vor, welche es uns ermdglicht, empirische Daten
mit dem Fokus auf die pddagogische Zustandigkeit der Praxisakteur:innen
auszuwerten, darzulegen und Schliisse fiir das Wissenschafts-Praxis-Trans-
fervorhaben mittels Riickmeldegeprachen zu formulieren. Dazu wird exem-
plarisch eine Interpretation mit der Dokumentarischen Methode vorgestellt
und kontrastiert. Anhand dessen mdéchten wir die Praxis der Riickmelde-
gesprache beschreibend darlegen und Erfahrungen teilen - mit Blick auf
die Moglichkeiten und Grenzen dieses Verfahrens. Daraus ziehen wir erste
Schliisse flr die Entwicklung professionalisierter Praxen.

Schlagwéorter: Dokumentarische Methode, Gestaltung und Entwicklung,
Grundschule, Professionalisierung, Riickmeldung

Abstract:

Building on the findings of a research project, we aim to present the practice
of providing feedback on reconstructed orientations of educational profes-
sionals in our article. To this end, we present the methodological framework
that enables us to analyse and present empirical data with a focus on the
pedagogical competence of the practitioners and to formulate conclusions
for the science-practice transfer project by means of feedback interviews.
For this purpose, an interpretation using the documentary method is pre-
sented and contrasted as an example. Based on this, we will describe the
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practice of feedback interviews and share initial experiences with regard to
the possibilities and limitations of this procedure. From this, we will draw
initial conclusions for the development of professionalised practices.

Keywords: design and development, documentary method, feedback, Pri-
mary school, professionalization

1 Einleitung

Der Beitrag berichtet aus einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt,
das sich Schulen, Horten und weiteren sozialpddagogischen Einrichtun-
gen in peripheren Sozialrdumen zuwendet und gemeinsam nach reflexiven
Gestaltungsmoglichkeiten zur Reduzierung von Barrieren der schulischen und
gesellschaftlichen Teilhabe sucht. Fiir den vorliegenden Band beziehen wir
uns nur auf Schulen im Primarbereich mit dem Fokus auf pddagogisch-profes-
sionelle Akteur:innen. Im Zentrum steht das Format der Riickmeldegespréiche
(vgl. Lamprecht 2012, S. 244), welches wir den projekteigenen Gegebenheiten
angepasst haben. Daran angelegt mochten wir die Relationierung von Wis-
senschaft, der Organisation Schule und Professionalisierung darlegen - As-
pekte, welche im Rahmen von Transfertatigkeiten einer Aushandlung be-
diirfen. Wir verstehen diesen Beitrag als Work-in-progress, indem wir unsere
Forschung- und Transferpraxis selbst kritisch befragen.

Unser Vorgehen gestaltet sich wie folgt: Den Einstieg (2.) stellt eine kurze
Skizze des Projektzusammenhangs NeOBil und eines Teilprojekts dar, der die
Grundlage fiir unsere Uberlegungen liefert. Die Rekonstruktion von Normen
und Praxen bzw. habituellen Orientierungen padagogischer Fachkrafte bilden
den Ausgangspunkt, um nach Bedingungen des Gelingens bzw. der Verhin-
derung schulischer und gesellschaftlicher Teilhabe zu fragen. Zur Identifika-
tion von Bildungsbarrieren im schulischen und unterrichtlichen Handeln be-
trachten wir die Entwiirfe der paddagogisch Professionellen zu padagogischer
Zustandigkeit (3). Diese bildet im Projekt eine wichtige Analysekategorie;
empirisch wird sie in den impliziten Wissensbestanden der padagogischen
Akteur:innen der Praxis rekonstruierbar. Anhand eines empirischen Falls (3.1)
soll dies im Anschluss verdeutlicht werden. Zudem werden ausgewahlte Ho-
mologien und Differenzen mit einem weiteren empirischen Fall des Samples
kontrastiert (3.2). Daran anschliel3end zeigen wir, wie die rekonstruierten im-
pliziten und damit handlungsleitenden Orientierungen als Grundlage fiir die

1 NeOBi steht fir ,(Neu-)Ordnungen von Bildungslandschaften reflexiv gestalten. Zur riskanten
gesellschaftlichen und schulischen Teilhabe von Kindern in peripheren Sozialrdumen’, einem
im Zeitraum vom 01.01.2022-31.12.2026 vom BMBF geforderten Verbundprojekt (Forderkenn-
zeichen 01)B2110A).
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Riickmeldegesprache zwischen Wissenschaftler:innen und Praxisakteur:in-
nen dienen (4.). Im letzten Abschnitt (5.) mochten wir dann diskutieren, wel-
che Potenziale Riickmeldegesprache fiir die Entwicklung ,professionalisierter
Milieus” (Bohnsack 2022, S. 33) bereithalten und welchem Stellenwert hierbei
Reflexion im Spiegel des Verhaltnisses von implizitem und explizitem Wissen
beikommt.

2 NeOBi und das Teilprojekt ,Normen und Praxen”

Das Verbundvorhaben NeOBi verfolgt das Ziel der reflexiven Gestaltung von
Bildungslandschaften (Mack 2009). Grundlegend hierfiir ist die vergleichen-
de Untersuchung von Ermdglichungs- und Verhinderungsbedingungen der
schulischen und gesellschaftlichen Teilhabe so genannter benachteiligter?
Kinder im Vor- und Grundschulalter. Hierfiir werden vier als peripher bzw. be-
nachteiligt markierte Sozialrdume in Sachsen-Anhalt in den Blick genommen.
Verfolgt wird die Frage, wie sich Bildungs- und Betreuungsbarrieren an den
jeweiligen Standorten abbauen lassen.

Unser Teilprojekt fragt nach den Normen und Praxen padagogisch Profes-
sioneller hinsichtlich der Hervorbringung von Bildungsbarrieren und der Per-
spektiven ihrer Reduzierung fiir Schiiler:innen im Grundschulalter (Kramer et
al. 2023). Dazu nehmen wir Grund- und Forderschulen, Horte und sozialpad-
agogische Einrichtungen in den Blick. Vor Ort werden narrative Interviews mit
den Leiter:innen und Gruppendiskussionen mit den Mitarbeiter:innen der je-
weiligen péddagogischen Einrichtungen gefiihrt. Beide Erhebungsformate fol-
gen dem Anspruch, eine weitestgehend selbstlaufige (Loos & Schaffer 2001,
S. 52) und damit auch eigenstrukturierte Darstellung der alltaglichen Praxen
zu erdffnen. Dies geschieht im Langsschnitt innerhalb einer Laufzeit von finf
Jahren. Das empirische Material wird mittels Dokumentarischer Methode
(Bohnsack 2017) ausgewertet. Neben der dokumentarischen Beforschung
der Einrichtungen selbst, hat das Teilprojekt einen Transferauftrag, welchem es
durch regelméfig stattfindende Riickmeldegesprache mit den Akteur:innen
der padagogischen Praxis nachkommt. Ziel ist die Schaffung eines reflexiven
Zugangs (Althans & Lamprecht 2012, S. 231) zu den impliziten Wissensbe-
standen der padagogisch Professionellen. Dies kann unserer Annahme nach

2 In der Projektbeschreibung ist von benachteiligten Kindern in peripheren landlichen R&u-
men und benachteiligten stadtischen Quartieren die Rede (https://www.zsb.uni-halle.de/for-
schungsprojekte/neobi/). Diese Kausalitdt misste sich u.E. erst durch die Forschung zeigen,
weshalb wir von ,so genannten” benachteiligten Kindern im Grund- und Vorschulalter spre-
chen.

3 Titel des Teilprojekts: ,Normen und Praxen von Schulen und Horten zum Abbau von Bildungs-
und Teilhabebarrieren”
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dann Ausgangspunkt flir die Veranderung von Praxis sein. Hierflr versuchen
wir mittels der Riickmeldegesprache gemeinsam mit den Praxisakteur:innen
Impulse zu entwickeln. Die Durchfithrung entsprechender Mal3nahmen ob-
liegt der Selbstorganisation der Akteur:innen vor Ort (Asbrand & Martens
2021, S. 220). Aul3erdem méochten wir Relationen zu weiteren Einrichtungen
des Sozialraums er6ffnen bzw. Perspektiven kontrastieren, um gemeinsam mit
den Praxisakteur:innen unterschiedliche Handlungsoptionen zu diskutieren.
Hierflr ist die Auseinandersetzung der padagogischen Akteur:innen mit eige-
nen und fremden Zuweisungen padagogischer Zustandigkeit und der Um-
gang mit Anforderungshorizonten padagogisch Professioneller in Bezug auf
die wahrgenommene Schiiler:innenschaft von Interesse.

2.1 Methodologische Grundlegung

Die Frage nach den Mdglichkeiten des Abbaus von Bildungsbarrieren bezo-
gen auf das eigene schulische und unterrichtliche Handeln verweist auf eine
vielschichtige und komplexe Uberlagerung unterschiedlicher Problemstellun-
gen, die oftmals den Teilnehmenden auf expliziter Ebene bewusst sind: kurz
Personalsituation, (infra-)strukturelle Ausstattung und heterogene Lernaus-
gangslagen. Solche expliziten alltagstheoretischen Deutungen im Sinne von
Common-Sense-Theorien sind auf der Ebene der Norm zu verorten (Bohn-
sack 2017, S. 87ff.). Als zweckrationale Konstruktionen unterscheiden sie sich
kategorial von der performativen Eigenlogik des Habitus. Solche institutiona-
lisierten Normen, die explizit kodifiziert sein konnen oder nicht-kodifizierte
alltagliche Rollen- und Verhaltenserwartungen darstellen, folgen einer pro-
positionalen Logik. Sie beruhen auf ,Imaginationen, Entwirfen und Unter-
stellungen von Intentionen und Motiven” (ebd. S. 54) und stehen in ihrer
kontrafaktischen Stabilitdt dem Faktischen des Habitus kategorial entgegen,
wie im empirischen Teil des Beitrags veranschaulicht wird. Dennoch ist dies
auch Ausdruck einer Involvierung, die zugleich den Blick auf das eigene Tun
verstellt. Die Frage, die sich damit verbindet, ist, wie es in den Riickmelde-
gesprachen gelingt, von der expliziten Ebene, auf die implizite Ebene zu kom-
men, ohne dabei die Relevanzen der Akteur:innen als blof3e zweckrationale
Konstruktionen zu rahmen.

Padagogische Zustandigkeit bildet im Projekt eine wichtige Analysekategorie,
welche im folgenden Kapitel erldutert wird. Sie wird empirisch in den impli-
ziten Wissensbestanden der padagogischen Akteur:innen der Praxis rekons-
truierbar (Kramer 2021; Paseka & Hinzke 2021). Die Analysen erfolgen mit
der Dokumentarischen Methode, die flr das Projekt ebenso wie die Praxeo-
logische Wissenssoziologie zentral ist, und in der die Fallspezifika v.a. durch
eine komparative Analyse herausgearbeitet werden (Bohnsack 2021). Damit
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schlieBen wir an die Arbeiten der dokumentarischen Schulentwicklungsfor-
schung an (u.a. Zala-Mez0 et al. 2021; Hinzke et al. 2023). Die eigene péada-
gogische Zustandigkeit wird als Modus der Bearbeitung entlang von Imagi-
nationen und Entwiirfen, durch die Subjekte gradiert, aber auch degradiert
und pathologisiert werden konnen, rekonstruierbar. In diesem Vorgang der
Zweit-Codierung wird die Konstruktionslogik der Rahmungen selbst der Me-
takommunikation entzogen und die Fremdrahmung so wirksam verdeckt
(Bohnsack 2017, S. 246ff.). Fiir Fragen nach der Identifikation von Bildungs-
barrieren im schulischen und unterrichtlichen Handeln gilt dies insbesondere,
da Marginalisierungs- und Exklusionsprozesse in den Entwiirfen zur pada-
gogischen Zustandigkeit haufig verdeckt bleiben und sich einer reflexiven
Zuganglichkeit entziehen. Die Wirkmachtigkeit der zugrundeliegenden Dif-
ferenzkonstruktionen ist fir reflexive Gestaltungsansinnen herausfordernd, da
nicht nur in der routinierten Kodierungslogik verharrt wird, sondern die Kons-
truktionslogik solcher Differenzsetzungen zum Gegenstand der Verhandlung
in den Rickmeldegesprachen gemacht werden soll. Mit den Konzepten der
konstituierenden Rahmung (Bohnsack et al. 2024) und der Rahmungsmacht
liegen metatheoretische Begrifflichkeiten vor, die fiir die Erfassung von Schule
als Organisation eine zentrale Rolle spielen (u.a. Bohnsack 2017, 2020), doch
bleibt die Frage von Entwicklung und Aufbrechen der Kodierungslogik haufig
unberiihrt. Hier nimmt die Riickmeldepraxis unseres Projekts ihren Ausgang.
Die Riickmeldegesprache folgen ebenso den methodischen Pramissen der
praxeologischen Wissenssoziologie. Die Dokumentarische Methode der Re-
konstruktion als Beobachtung zweiter Ordnung (Luhmann 1980) abstrahiert
von den zweckrationalen Konstruktionen und beansprucht, wissenschaftliche
Theorien zu erzeugen, die dennoch empirisch in der Praxis verankert sind.
Im Verhaltnis zum Wissen der Schulpraxis handelt es sich hierbei um Refle-
xionswissen (vgl. Idel et al. 2022) - bzw. das Angebot dessen, welches impli-
zite Strukturen aus einer theoretischen Perspektive explizit macht und den
Praxisakteur:innen ermdglicht, ein reflexives Verhaltnis zu ihrer eigenen Praxis
einzunehmen. Aus der Anlage des Projekts ergeben sich damit einige Be-
sonderheiten und damit verbundene Fragen der Relationierung von Wissen-
schaft und Praxis, sowie dem Entwicklungsansinnen, die im abschlieBenden
Teil nochmals aufgegriffen werden.

3 Padagogische Zustandigkeit als Reflexionsanlass
dokumentarisch erschlief3en

Die Frage nach padagogischer Zustandigkeit und deren Relation zu Mecha-
nismen von Marginalisierung und Exklusion und damit zu Bildungsbarrieren
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im schulischen und unterrichtlichen Handeln, ist u.a. eine Frage von auf3er-
schulischer und innerschulischer Kooperation, z. B. zwischen Schulsozialarbeit
und Lehrkraften, zwischen Erzieher:innen und/oder padagogischen Mitar-
beiter:innen und Lehrkraften, aber auch auf3erschulischen Freizeitangeboten.
Solche objektiven Zustandigkeiten miissen entlang der Koordinaten beruflich
professioneller Zustandigkeit verhandelt werden - v.a. vor dem Hintergrund
sich verandernder Anspriiche an Schule durch Ganztag und der Steuerung
kommunaler Bildungswirklichkeiten. Aus dieser Situation der Uneindeutig-
keit heraus entstehe ,(Teil- und auch mégliche Nicht-)Zustandigkeit in aus-
gepragtem Mal3e" (Silkenbeumer et al. 2017, S. 40). Daraus erwachst die dau-
erhafte Notwendigkeit der Verstandigung im padagogischen Alltag, die auf
die Klarung und Zuschreibung von beruflich-professioneller Autonomie und
Gemeinsamkeit abzielt. Die Verhandlung von padagogischer Zustandigkeit
verleiht in Konkretion die Méglichkeit, die Wahrnehmung und den Umgang
mit z.B. ganztagsschulischen oder inklusiven Anforderungshorizonten zu er-
weitern oder zu begrenzen (Kamm 2019, S. 46).

Die Perspektive auf paddagogische Zustandigkeit erschopft sich aber nicht
in der Aushandlung zwischen unterschiedlichen professionalisierten Milieus
oder Berufsgruppen. Bezogen auf die Schiiler:innen wird das Spannungsver-
haltnis von Normalitatsvorstellungen und der Wahrnehmung von Differenz
(Sturm 2022) als Ausdruck empfundener Problemlagen artikuliert. Diese so
genannten Problemlagen resultieren bspw. aus Wahrnehmungen veranderter
Kindheiten, inklusiven Ansprichen an Lehrkraften oder elterlichen Milieus,
welche keine schulische Unterstiitzung gewahrleisten konnen. Zur Veran-
schaulichung: Dies rechtfertigt dann die Etablierung eines in seiner Zielstel-
lung tiberfordernden Arbeitsbiindnisses (z.B. Kinder zu retten oder Schaffung
einer Ersatzfamilie) oder die Delegation an andere padagogische Akteur:in-
nen des Fiirsorge- und Betreuungssystems, wie der Sozialen Arbeit.

Im Folgenden wird ein empirischer Fall vorgestellt, in dem die padagogische
Zustandigkeit fir Schiler:innen zum Thema wird. Daran anschliel3end folgt
eine Kontrastierung mit einem anderen Fall des Samples, um daraus An-
schlisse fiir die Riickmeldegesprache zu gewinnen.

3.1 Gruppe ,Weitermachen”

Das Beispiel stammt aus einer Gruppendiskussion mit drei Lehrkraften einer
Grundschule. Die Darstellung der Auswertung ist fiir diesen Beitrag verkiirzt
und stellt die Rekonstruktionen des expliziten wie impliziten Wissens dar. Dies
ist schlieBSlich auch Grundlage fiir die Rickmeldegesprache, mit dem Ziel, nicht
nur das Explizite zum Gegenstand der Verhandlung zu machen, sondern tber
die eigenen habitualisierten Wissensstrukturen ins Sprechen zu kommen.
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Cf: Ja aber ah weil wir ja vorhin gesagt haben das wird immer schlimmer ich mein
ich bin jetzt 40 Jahre im Dienst (2) ((atmet horbar ein)) ((schnalzt)) angefangen
hab=ich da musste ich selber noch Intelligenzbiicher kaufen weil die Kinder mich so
gestresst haben in Mathe ((atmet horbar ein)) dass ich an meine Grenzen gekommen
bin gesagt hab das kann ich nich mehr hier habt ihr Blicher lest euch das durch und
macht ((atmet horbar ein)) () und heute sind wir froh wenn wir mal ein Kind haben
°was richtig rechnen kann (.) von Anfang an° also die Tendenz lernen ((schnalzt))
°ist machtig abgesunken® (.) ((atmet horbar ein)) da hatte man ma zweie dreie wo
mir gesagt ham na ja der hat ne Lese Rechtschreibschwéche oder der ist vielleicht n
LB Kind (3) °un jetzt hat man ne ganze Klasse voll° (.) ja oder man kriegt- wir ham
ja nun Erstklassen ich habe acht Kinder mit Sprachproblemen drinne da ham wir
jetzt erstmal drauf gedréngt dass die &hm Sprachtherapie kriegen //mhm// die-
ah man kampft ja hier eigentlich fiir Dinge die bei uns nicht auf dem Programm
stehen ja ((atmet horbar ein)) da hab=ich die Eltern so lange gestresst bis se zum
Kinderarzt gegangen sind ein Rezept mitgebracht haben ne das kann doch aber
nicht sein (.) ja es sind nich meine Kinder ich geb se irgendwann ab und sage so es
muss weitergehen aber (.) irgendwo flihlt man sich in der Verantwortung un sagt
nee so nich Leute (2) denn wer nicht sprechen kann der kann nicht lesen und kann
nich schreiben °das funktioniert ja nich® (3) ((schnalzt)) und das sind Dinge die
mich so unheimlich &rgern ((atmet horbar ein)) und wenn ich die Eltern frage ver-
stehen Sie Ihr Kind zu Hause, (2) nich so richtig (.) da wiird=ich doch als Mutter im
Dreieck springen und sagen da miiss mer was machen, n6 (.) das machen wir hier
(Q2-TP3-23-05-23-GS1-LP-GD-TR, Z. 491-511, Transkriptionsnotation nach TIQ,
vgl. Bohnsack 2014)

Die Passage beginnt mit einem Anschluss an die vorherige Thematisierung der
Elternhduser und deren Defiziten im Umgang mit Bildung und Erziehung. Das
Oberthema, welches der Passage zuzuordnen ist, sind die Unzuldnglichkeiten
und Herausforderungen des Einzugsbereichs, welche besonders tber die El-
tern im Vorhinein der Passage diskutiert werden. In einer Narration zu ihrem
Berufsbeginn erinnert Cf, dass sie damals ,Intelligenzbiicher” fir den Mathe-
unterricht erwerben musste, um die Kinder ausreichend zu fordern und das
Ziel einer ungestorten Unterrichtsdurchfiihrung zu erreichen. Sie setzt damit
einen Orientierungsgehalt voraus, der von mindestens einer der anwesenden
Personen so nicht geteilt werden kann, da sie noch nicht so lange im Berufist.
lhre selbstempfundenen Grenzen, so erinnert sie sich, lagen darin, die Kinder
zu beschaftigen. ,Heute” hingegen seien sie froh ,wenn was richtig rechnen
kann’, wobei sie hier auf eine konjunktive Ebene des gemeinsamen geteilten
Erfahrungsraums verweist. Es folgt eine ldangere Ausdifferenzierung ihrer the-
matischen Einsetzung Uber Kinder mit herausfordernden Lernausgangslagen.
Der thematische Gehalt der Proposition durch Cf wird dementsprechend ge-
tragen durch die Einfithrung des nicht explizit gemachten Programms, wel-
ches mit zunehmenden herausfordernden Lernlagen beschrieben wird und
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der Einflihrung eines Vergleichs durch den positiven Horizont des Vergange-
nen. Im Modus der Erzéhlung referiert Cf nun tiber die erweiterte Zustandig-
keit, die ,Eltern so lange gestresst” zu haben, bis diese eine Rezept flr die
entsprechende Therapie in die Schule gebracht haben. Sie unterbricht dann
ihre Ausfiihrung und sagt, dass es nicht ihre eigenen Kinder seien und daher
die empfundene Sorgeverantwortung nicht in ihrem Zustandigkeitsbereich
liegt. Damit wechselt sie von der zuvor eingefiihrten Ebene des Fachlichen auf
die Ebene der Fiirsorge und Erziehung. Dies weist auf ein Spannungsverhalt-
nis zwischen unterschiedlichen Anforderungen der schulisch-padagogischen
Profession hin. In conclusio sieht sie sich nicht in der Rolle der Erziehungsbe-
rechtigten und mochte diese Aufgabe nicht annehmen.

Af: ((schnalzt)) °Und die kénnen s aber auch oft nich leisten muss man auch sagen®
Die Uberblicken es auch oft nicht

(Q2-TP3-23-05-23-GS1-LP-GD-TR, Z. 513-514, Transkriptionsnotation nach TIQ,
vgl. Bohnsack 2014)

Af unterbricht den Sprechakt von Cf, durch eine divergierenden bzw. differen-
zierenden Orientierungsgehalt, dass es die Eltern ,nicht leisten konnen’, wo-
mit sie eine empathische Positionierung einnimmt. Es handelt sich hier nicht
um eine Widerrede, aber es wird deutlich, dass Af eine gewisse Kontextsensi-
bilitat bezogen auf den Sozialraum hat und eine Erweiterung des Programms
eventuell plausibel ist.

Cf: Ja aber bei denen die ich habe die kdnnen s G also deshalb hab ich s ja nicht
verstanden (.) ja und ah das ist so geballte Ladung wenn man so 20 23 Kinder hat
und acht Mann (.) kenn ich geht nich (.) °das=is furchtbar® (.) die nachste ich sag
die brauch ne Brille hm ja die hatte schon mal eine ich sach wo isse denn, (2) ach
((seufzt)) na die brauch ne neue das hab ich vor n Vierteljahr gesagt (5) ((atmet hor-
bar ein)) hm das sind so Sachen die frustrieren mich unheimlich //mhm// ja, warum
muss ich mich um fremde Kinder kiimmern es sind doch nun mal &h nich unsre
((schnieft)) (.) wir borgen se uns fiir den Vormittag, (.) versuchen da was zu retten
und dann geben wir se wieder ab. (3) und die Eltern lassen s schleifen die lassen s
einfach schleifen. (2) und das ist argerlich fiir uns
(Q2-TP3-23-05-23-GS1-LP-GD-TR, Z. 516-524, Transkriptionsnotation nach TIQ,
vgl. Bohnsack 2014)

Cf begegnet dem Einwurf von Af mit ,ja, aber” antithetisch und spricht nun
wieder nur Uber ihre Schiiler:innen. Der metaphorische Ausdruck ,so geball-
te Ladung” von acht Kindern, im Verhéltnis zu 20 bis 23 Schiiler:innen ins-
gesamt, expliziert ihre empfundene Uberforderung. Das betonte ,furchtbar”
steigert dies noch einmal. Es folgt daraufhin die Beschreibung einer Situation
der wiederholten Inanspruchnahme ihrer Fiirsorge bezogen auf den erneu-
ten Erwerb einer Brille. Im Sinne der thematischen Bearbeitung werden zwar
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unterschiedliche Unterthemen als Hintergrunderzahlungen eingefthrt, die
argumentative und narrative Variationen aufweisen, der thematische Gehalt
der Uberforderung und péadagogischen (Nicht-)Zustandigkeit bleibt indes
vordergriindig. Zum Abschluss transpositioniert sie ihre thematische Einfiih-
rung mit dem sprachlichen Verweis auf ihr empfundenes Spannungsverhalt-
nis zwischen unterschiedlichen erzieherischen Anforderungen der schulisch-
padagogischen Profession. Die rhetorische Frage ,warum muss ich mich um
fremde Kinder kiimmern” beantwortet sie mit ,es sind nun mal &h nich unsre"
Hier wird deutlich, dass ,Kinder” eine Doppelstruktur der Erfahrung aufweist
in ihrem Sprechakt: die eigenen zu erziehenden Kinder und die Kinder, denen
man im Unterricht begegnet. Die padagogische Zustandigkeit wird nun expli-
zit ausgedriickt, ,wir borgen se uns fiir den Vormittag, (.) versuchen da was zu
retten und dann geben wir se wieder ab” Hierin zeigt sich nun die diskursive
Verschiebung, von einer Uberforderung hin zu einer deutlichen Entgegnung
des erzieherischen Auftrags gegeniiber den Schiiler:innen. Zustandigkeit wird
entsprechend differenziert zwischen eigenen Kindern, fiir die eine vollum-
fangliche Zustandigkeit besteht und den Schiiler:innen, fiir welche diese Sor-
gezustandigkeit explizit abgewiesen wird - es aber dennoch ein Zuwendung
im zeitlich begrenzten Rahmen des Vormittags gibt. Eltern werden hier als
Instanz entworfen, welche ihrem fiirsorglichen erzieherischen Auftrag nicht
nachkommt, was das Belastungsempfinden auf Seiten der Lehrkraft steigert.

Af: Aber es war ja eigentlich auch der Punkt dann zu sagen wir kdnnen s eben nicht
andern ne was was é Dann noch passiert ((atmet horbar ein))
(Q2-TP3-23-05-23-GS1-LP-GD-TR, Z. 526-527, Transkriptionsnotation nach TIQ,
vgl. Bohnsack 2014)

Af setzt ab dem ,geben wieder ab” mit ihrer antithetischen Entgegnung ein,
die durch ein ,aber” markiert wird und macht an der Stelle den Vorschlag,
der fiirsorglichen erzieherischen Anforderung nicht nachzukommen. Damit
nimmt sie den thematischen Orientierungsgehalt von Cf auf, pladiert aber fiir
eine Unterbrechung der padagogischen Auseinandersetzung. In diesem Sin-
ne kénnte hier auch eine performatorische Validierung vorliegen bezogen auf
die Entgegnung des erzieherischen Auftrags gegeniiber der Klientel.

Cf: Aber so sind wir ja nich G (3) wir sind ja nich so und sagen ne dann lasst s einfach
sind nich unsre Kinder wir machen s ja einfach weiter
(Q2-TP3-23-05-23-GS1-LP-GD-TR, Z. 529-530, Transkriptionsnotation nach TIQ,
vgl. Bohnsack 2014)

Es wird nicht expliziert, was ,einfach” weiter gemacht wird. Auf der impliziten
Ebene trifft sie sich hier thematisch mit dem von Af zuvor eingefiihrten Punkt.
Es wird etwas fortgesetzt, was nicht erforderlich ist ausgedriickt zu werden.
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Auf impliziter Ebene scheint hier ein geteilter Orientierungsrahmen auf, der
sich bezogen auf die Klientel durch eine eigentlich empfundene (Nicht-)Zu-
standigkeit ausweist, aber dennoch irgendwie weiterbearbeitet wird.

3.2 Ausgewadhlte Homologien und Differenzen der Gruppe
~Weitermachen" zu einem anderen Fall des Samples

In diesem Abschnitt sollen die aus der Auswertung gewonnenen Erkenntnisse
bezogen auf ihre Potenzialitdt fiir die Rickmeldegesprache veranschaulicht
werden. Auf eine systematisierte Darstellung der Erschlie3ung von Typiken
wird an dieser Stelle verzichtet. Ziel soll es sein, die Auswahl, also warum wir
ein bestimmtes Transkript flr die Riickmeldegesprache vorlegen, zu begriin-
den.

In anderen Féllen wird das Thema der Herausforderungen bzgl. bestimmter
Schiiler:innengruppen mit spezifischen Lernausgangslagen ebenfalls the-
matisiert. Wir verorten solche alltagstheoretischen Deutungen im Sinne von
Common-Sense-Theorien auf der Ebene der Norm. Im Fall ,Weitermachen”
werden die ,acht” Kinder als ,geballte Ladung” deutlich exponiert. Mit ih-
nen werden Erfordernisse aufgerufen, die sich der selbstempfundenen Zu-
standigkeit entziehen. Die Kinder werden hier nur ,geborgt” von Eltern, was
darauf schliel3en lasst, dass die erzieherische Zustandigkeit beim Elternhaus
liegt. Dieser Fall ist in seiner expliziten Deutlichkeit bezogen auf heterogene
Lernausgangslagen im Sample alleinstehend. Das Erinnern der akademischen
Leistungen von Schiiler:innen frither, wird mit der Arbeit mit Kindern, stellver-
tretend den ,acht” Schiiler:innen mit geringeren Leistungen, in Beziehung ge-
setzt. Dies hat flir uns die Potenzialitat in den Riickmeldegesprachen darauf zu
sprechen zu kommen, was in dem eigenen unterrichtlichen und schulischen
Handeln als Norm aufgerufen wird.

Weiter grenzt sich der Orientierungsrahmen der Gruppe ,Weitermachen” von
einer ungefragten Ubernahme eines erzieherischen Ideals in einer antitheti-
schen Weise ab, da die diskursive Bezugnahme aufeinander divergiert. Den-
noch zeigt sich deutlich, dass eine als iberfordernd empfundene Einlassung
auf ein Programm, dass nicht der kanonisierten Anforderung unterrichtlichen
Handels entspricht, abgelehnt wird. Die diskursive Bezugnahme aufeinan-
der, also, dass die jlingere Kollegin (Af) anders als die alteren Kolleginnen
verfahrt, aber auch die konjunktive Darstellung tragfahiger etablierter Denk-
weisen im Diskursverlauf, sind ein weiterer Grund flr die Materialauswahl.
Das Potenzial der divergierenden Diskursorganisation sehen wir in der An-
schlussfahigkeit eigener vielschichtiger Erfahrungen berufsbiographischer
Professionalisierung fiir andere Gruppen.

doi.org/10.35468/6204-06 123



Fabian Muf3él und Franziska Schreiter

Die routinierte Aufrechterhaltung des unterrichtlichen und schulischen Han-
delns in der sprachlichen Markierung ,weitermachen” bleibt implizit und wird
in der Gruppe nicht zum Gegenstand der gemeinsamen Verhandlung. Das
spannungsreiche Verhaltnis zwischen Vermittlung und Erziehung dokumen-
tiert sich als geteilter Orientierungsrahmen, der sich bezogen auf die Schii-
ler:innenschaft durch eine empfundene (Nicht-)Zusténdigkeit ausweist. Dies
soll exemplarisch zum Ausdruck bringen, dass die Auswahl fremden Materials
nicht beliebig ist, sondern entlang der Moglichkeit des Anschlusses gedacht
wird.

Ein weiteres Auswahlkriterium fiir die Vorlage sind unterschiedliche Orientie-
rungsgehalte bezogen auf pddagogische Zustéandigkeit, um dariiber schluss-
endlich die Frage in den Rickmeldegesprachen aufzuwerfen, fiir welche
Schiiler:innen und damit verbundenen Aufgabenbereiche sich die padago-
gisch Professionellen zustandig sehen. In einem anderen empirischen Fall
zeigt sich das Thema des Umgangs mit herausfordernden Lernausgangslagen
auf der expliziten Ebene in dhnlicher Art und Weise. Der Orientierungsge-
halt bezogen auf péddagogische Zustandigkeit dokumentiert sich ebenso als
spannungsreiches Verhaltnis zwischen unterrichtlicher Praxis und der erzie-
herischen Anforderung der Befahigung zur Unterrichtung. Die Schiiler:innen,
welche besonderer Zuwendung bediirfen, werden nicht in ihrer Anzahl ex-
poniert (,geballte Ladung” von acht Kindern), vielmehr kommt es zur Homo-
genisierung der Gesamtheit der Lernenden. So genannte nicht intakte Eltern-
hauser werden als negativer Gegenhorizont eingefiihrt und dienen damit als
Begriindungszusammenhang flir das kompensatorische Handeln der Lehr-
krafte. Die geteilte normative Vorstellung, dass die Schiiler:innen von Seiten
der Elternhduser unterstitzt werden sollen, wird nicht erfillt, weshalb die
Kinder gestarkt und selbststandig gemacht werden missen. Der propositio-
nale Gehalt einer erweiterten Zustandigkeit (iber Bildung hinaus) wird hier
auf bestimmte Milieukontexte bezogen. Das ,Starkmachen” ist eine tragen-
de Fokussierungsmethapher, welche zu unterschiedlichen Messzeitpunkten
in Gesprachen in der Einrichtung zum Ausdruck kommt. Die Befahigung zur
Unterrichtsteilnahme der Schiiler:innen muss erst hergestellt werden, was bis
zu zwei Schuljahre in Anspruch nimmt - dies zeigt sich im diskursiv hervor-
gebrachten Orientierungsrahmen der Gruppe. Die Zustandigkeit hierfir wird
von den Lehrer:innen in Teilen an sozialpddagogische Professionen delegiert,
die Kinder ,stark” zu machen ist aber auch Inhalt ihrer eigenen Programmatik.
Der erzieherische Auftrag dahinter wird von ihnen allerdings nicht als genuin
padagogischer betrachtet, im Sinne eines Teilaspektes ihrer professionellen
Zustandigkeit. Deutlich wird dies daran, dass ein ,arbeiten” mit den Schi-
ler:innen erst ab Klasse drei maoglich ist. Erziehung und Bildung scheinen hier
als zwei differente Zustandigkeitsbereiche auf.
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In den Fallen ,Weitermachen” und ,Starkmachen” werden ahnliche Common-
Sense-Theorien aufgerufen, die Modi der Bearbeitung bezogen auf die pada-
gogische Zustandigkeit sind unterschiedlich. Fir die Rickmeldungen sind die
beiden Gruppen daher geeignet, jeweils (neben weiteren Materialien) Impul-
se fiir die Reflexion der eigenen (impliziten, habitualisierten) Wahrnehmungs-
praxen im Sinne von Kontrasten zu sein.

4 Konzeption der Riickmeldegesprache

Den Einstieg in das Riickmeldegesprach bildet ein kurzer allgemeiner Bericht
der Forschenden aus dem Forschungsprojekt und ein Einblick in mdgliche
Barrieren, welche bislang aus den geflihrten Interviews und Gruppendis-
kussionen rekonstruiert wurden. Hier wird eingangs bereits das Thema der
padagogischen Zustandigkeit erwahnt. Es besteht Raum fiir Austausch und
gegenseitige Riickfragen, bevor zum Kern des Gesprachs Ubergeleitet wird.
Diesen bildet das gemeinsame Sprechen Uber zwei ausgewahlte empirische
Félle. Die Falle ,Weitermachen” und ,Starkmachen” werden iber Transkript-
ausschnitte der zwei Gruppendiskussionen an den jeweiligen Grundschulen
prasentiert. Wie im vorangegangenen Kapitel bereits geschildert, wurden
mittels der Interpretation mit der Dokumentarischen Methode anhand dieser
Transkripte unterschiedliche handlungsleitende Orientierungen (Bohnsack
2017) rekonstruiert, welche in ihrer Relevanz fiir padagogische Zustandigkeit
durch die Forschenden reflektiert wurden. So konnten unterschiedliche Modi
der Bearbeitung padagogischer Zustandigkeit identifiziert werden. Wie sich
die konkrete Arbeit mit den fallvergleichenden empirischen Befunden (Lamp-
recht 2012, S. 244) innerhalb eines Rickmeldegesprachs gestaltet, wollen wir
folgend darlegen. Dies beinhaltet auch, wie von fremden Fallen auf die eige-
ne Praxis und damit handlungsleitende habitualisierte Konzepte geschlossen
werden kann.

Einleitend werden die Teilnehmenden gebeten, die Transkriptausschnitte, wel-
che sich im Raum auf Poster gedruckt befinden, zu lesen. Sprachlich sind diese
urspriinglich nach den Transkriptionsregeln der dokumentarischen Methode
(Bohnsack 1989, 2007) erstellt, jedoch fiir den Riickmeldekontext angepasst,
um Lesbarkeit zu erleichtern. An der Wand présentiert, wirken sie wie ,eine
,Aus-Stellung’ der eigenen, naturgemal3 nicht perfekten Alltagsinteraktion,
des gewohnten Miteinanders, der von ihnen [den Praxisakteur:innen, d.Vf]
zusammen ,bewohnten’ Praxis” (Althans & Engel 2016, S. 15). Dabei bewegen
sie sich im Raum und kénnen bereits flisternd erste Eindriicke miteinander
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teilen. Wir weisen darauf hin, dass es nicht um die Bewertung der Praxis geht*
sondern um die Art und Weise der Bearbeitung bestimmter padagogischer
Herausforderungen. Anschliel3end werden die Teilnehmenden gebeten, ers-
te Eindriicke innerhalb der Gesprachsgruppe zu teilen. Moderativ wird das
Gesprach mittels der Fragen, ,Wie taucht eine Vorstellung padagogischer
Zustandigkeit auf?” ,Fir wen fiihlen sich die Lehrkréfte zustandig/nicht zu-
standig’, ,\Warum ist das so?" ,Wie gehen sie damit um?” thematisch gelenkt,
um die routinierte Konstruktionslogik des schulischen und unterrichtlichen
Handelns (innerhalb der beiden Falle) zu identifizieren. Dies geschieht jedoch
nicht Gber die Prasentation und damit das Verstandlich-Machen des implizi-
ten Wissens durch die Forschenden (wie etwa bei Nentwig-Gesemann 2006),
sondern durch moderiertes Fragen. ,Was bedeutet Weitermachen' im ersten
Fall?*, ,Wie sieht ein solches Weitermachen' praktisch aus?’, ,Konnen Sie da-
ran aus eigener Erfahrung ankniipfen?” Die Frage nach eigenen Erfahrungen
und deren Urspriingen, Anschlissen an Vorstellungen, nach Unterschieden
und Gemeinsamkeiten wird im weiteren Verlauf immer wieder gestellt, je
nachdem in welche Richtung sich das Gesprach entwickelt. In Rahmen der
praxeologischen Vorannahmen, erhoffen wir uns an dieser Stelle ,praktische
Reflexion” (Bohnsack 2024, S. 35), also ein Erkennen von ,funktional, aqui-
valenten” (Luhmann 1991, S 30) Antworten auf eine dhnliche Problemlage
bzw. Anforderung. Praktische Reflexion bzw. praktisches Erkennen, folgt man
Bohnsack (2020, S. 57), findet innerhalb des konjunktiven Erfahrens statt und
halt somit das Potenzial bereit, Habitus bzw. Handlungspraxis zu modifizieren.
In den Riickmeldegespréchen wird daher versucht, mittels des gefiihrten Ge-
sprachs innerhalb der Interaktionsstrukturen kontingente, weil den normati-
ven Erwartungen und der konstituierenden Rahmung funktional begegnen-
de, Handlungsvollziige hervorzubringen.

Das Gesprach, welches durch diese Impulse grob gerahmt wird, endet mit der
gemeinsamen Thematisierung von Bedarfen fiir die eigene Einrichtung, die
padagogische Bearbeitung bzw. Perspektiven fiir deren Veranderung. Gleich-
falls wird danach gefragt, wie die Teilnehmenden das Gesprach empfanden
und ob es weitere Bedarfe gibt, die an das Riickmeldegesprach anschlie3en.
Uber die Préasentation fremder Félle bzw. Handlungswissens méchten wir die
Teilnehmenden moderativ zur Reflexion eigener Rahmungen bzw. impliziter
Wissensbestdnde, welche die eigene Praxis leiten, anregen. Die Gesprache
konnen durch Irritation und das Erdffnen neuer Beobachtungsmoglichkeiten
,Zugange zu alternativen Verhaltensweisen schaffen” (Asbrand & Martens
2021, S. 250) bzw. die eigenen relativieren. Dabei ist das Verhaltnis der wissen-

4 In ausfiihrlicher Weise wurde dies fiir die dokumentarische Evaluationsforschung von Asbrand
und Martens (vgl. 2021, S. 221) unter der Einklammerung des Geltungscharakters als methodi-
sches Prinzip dargestellt, woran wir anschlieBen.
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schaftlichen Rekonstruktionen und der Eindriicke bzw. Antworten der pad-
agogisch Professionellen innerhalb der Riickmeldegesprache von Seiten der
Forschenden zu reflektieren, da es nicht um eine Prasentation von Ergebnissen
gehen soll, auch nicht um das ,Hinfiihren” zu einem bereits feststehenden Ziel.
Eine wesentliche Voraussetzung fiir eine gelingende Gestaltungsbeziehung ist
die grundlegende Anerkennung der schulischen Praxis auf Augenhdhe. Ob
und wie also eigene Orientierungen den padagogisch Professionellen reflexiv
zuganglich werden, kann demzufolge nicht gesichert werden. Dass mittels der
Riickmeldegespréche ein Ort der Reflexion entsteht, kann aus den bisherigen
Erfahrungen im Nachgang der Gesprache angenommen werden. Die Reso-
nanz zeigt bislang, dass diese Reflexionsraume Uberaus positiv angenommen
werden und eine Leerstelle in der alltdglichen schulischen Praxis darstellen.

5 AbschlieBende Betrachtung

Wenn Reflexion mit Ralf Bohnsack (2020, S. 57), der hier an Niklas Luhmann an-
schlie3t, als Leistung des Ausstiegs aus einer bestehenden Rahmung und des Ein-
stiegs in einen neuen Rahmen verstanden wird, dann bedeutet die Forderung nach
Reflexion also nichts Geringeres als die eigenen (impliziten, habitualisierten) Wahr-
nehmungspraxen reflexiv aufzubrechen und zu modifizieren” (Hertel 2023, S. 299).

In den Riickmeldegesprachen innerhalb des Projekts geschieht dies durch das
Aufzeigen anderer Handlungsoptionen bzw. Umgangsweisen, mit thematisch
ahnlich gelagerten Problemen - hier der Umgang mit einer Schiiler:innen-
schaft mit herausfordernden Lernausgangslagen und der darauf bezogenen
Zustandigkeit. Die Riickmeldungen initiieren einen potenziellen Anlass, das
eigene Implizite explizit zu machen und darlber ins Gesprach zu kommen.
Die Zielrichtung der Rickmeldegesprache ist dabei erstmal nicht die Etablie-
rung einer neuen, schon gar nicht, besseren Praxis, sondern {ber Reflexion
Zugriff auf (alternative) Handlungsoptionen zu generieren.

Wenn wir davon sprechen, das eigene Implizite explizit zu machen, verweist
dies auf die Unterscheidung zwischen der Handlungspraxis und den hand-
lungsleitenden (impliziten) Wissensbestanden einerseits und den Theorien der
Akteur:innen Uber ihre Praxis andererseits. Es geht als um die Explikation des
konjunktiven Wissens, das erstmal nicht von den Akteuren expliziert werden
kabb. Nun lie3e sich fragen, ob es nicht zu optimistisch ist, die wissenssozio-
logische Analysekategorie des impliziten Wissens, fiir dessen Rekonstruktion
Forschende selbst ein stark formalisiertes Begriffsinstrumentarium verwenden
und einen immensen zeitlichen Aufwand betreiben, in einem situativen Set-
ting des gefiihrten Gesprachs den Praktiker:innen so ohne Weiteres zuganglich
wird. Zum einen sind wir nicht so optimistisch, sondern skeptisch, was sich auch
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in dieser abschlieBenden Betrachtung ausdriickt. Grundsatzlich teilen wir aber
die Idee, dass Lehrkrafte zu ihren eigenen habituellen Orientierungen, ihren
Zu- und Abneigungen, ihren positiven und negativen Typisierungen, in ein
distanziertes Verhaltnis treten konnen (vgl. Helsper 2018, S. 131). Dies kann
ausbleiben, im Modus der Abblendung, oder gelingen, als reflektierte Ausei-
nandersetzung mit den eigenen habituellen Orientierungen, die dann reflexiv
zuganglich werden. Der Diskurs iiber den ,reflektierten Habitus” und damit
verbundene Arbeiten (vgl. u.a. Kosinar 2021; Hinzke 2022, Kowalski 2022),
weisen ausreichende Indizien dafilir auf, dass ein retroperspektiver Zugang
zum eigenen Geworden-Sein, und damit zum habituellen Wissen, maglich ist,
wenn auch nur in theoretisierender Reflexion (iber den eigenen Habitus (vgl.
Bohnsack 2024, S. 35). Dies ist dann vor allem fiir den individuell eingelagerten
Habitus relevant. Mit den Reflexionsgesprachen im Kollegium zielen wir indes
starker auf das professionalisierte Milieu als Interaktionszusammenhang selbst
ab, also die Kodierungslogik der Gruppe, da wir die paddagogische Profession
als konjunktiven Erfahrungsraum bestimmen und damit auch die gemeinsa-
me Reflexion iiber die eigene Praxis, die in professionsbezogenen Erfahrungs-
raume konstituiert wird. Das Primordiale des Habitus bleibt dabei zumindest
theoretisch ein Problem, da jede Reflexion Uber die Hervorbringungsweisen
des Interaktionszusammenhangs, also die Auseinandersetzung mit Normen, im
Sinne von externen Anforderungen und Fremdrahmungen, vorstrukturiert ist
bzw. ,durch den Habitus "gebrochen " wird (Wittek & Martens 2022, S. 286).

Der Ansatz, den wir im Projekt verfolgen, halt fiir die Entwicklung profes-
sionalisierter Milieus demzufolge Moglichkeiten bereit. Zentral ist dabei das
Anliegen der Perspektiveroffnung auf die eigene professionelle Praxis, wie
sie in der Organisation hervorgebracht wird, unter der Annahme, dass diese
sonst eher verstellt oder abgeblendet ist. Dies wird nicht nur aus u.a. struktur-
theoretischen Pramissen padagogischen Handelns (vgl. Helsper 2022, S. 35f)
entwickelt, sondern entsprechend des Rahmens der Dokumentarischen Me-
thode empirisch bestimmt. Das Verhaltnis von explizitem und implizitem Wis-
sen wird in den Rickmeldungen als produktives Verhaltnis verstanden, das
Explizite im Kontrast anzubieten, um (ber das Implizite ins Sprechen zu kom-
men. Dies verlangt entsprechende moderative Eingriffe durch Fragen, die auf
das implizite, habitualisierte Wissen der Gruppe abzielen. Haufig wird hierbei
Erfahrungswissen der Praxisakteur:innen relevant, wie z.B. das eigene Wie-
derkennen in Situationen und Gesprachsinhalten auf expliziter Ebene. Hierbei
empfiehlt es sich weiter zu fragen, woher diese Erfahrungen kommen. Folg-
lich sind dann Anschliisse denkbar, die eine Auseinandersetzung liber eigene
implizite Wahrnehmungsweisen moglich machen, z.B. in der Auseinander-
setzung mit dem Fall der Gruppe ,Weitermachen’, indem Resignation erkannt
wird, was der eigenen habituellen Erfahrung entspricht, es aber eventuell um
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so etwas wie Wirkmachtigkeit oder auch eigenes Kompetenzempfinden im
schulisch-unterrichtlichen Handeln gehen kann. Dies beriihrt nach unserem
Verstandnis dann die Kodierungslogik der Gruppe, da wir die padagogische
Profession als konjunktiven Erfahrungsraum bestimmen und damit auch die
gemeinsame Reflexion iber die eigene Praxis, die in professionsbezogenen
Erfahrungsraume konstituiert wird. In einem praxeologisch-wissenssozio-
logisch gewendeten Verstandnis von Profession und Professionalisierung
(Bohnsack 2020) wird daher nicht das Individuum, sondern die Handlungs-
praxis des professionalisierten Milieus insgesamt in den Fokus gerlickt.

Was bedeutet das aber fiir die Perspektive auf Entwicklung? Da im Projekt
unterschiedliche Organisationen der Bildung und Betreuung involviert sind,
konnen Orientierungen, bspw. auf padagogische Zustédndigkeit, professions-
ubergreifend verglichen und entsprechende Schliisse fiir die Organisations-
entwicklung abgeleitet werden.

Das Gestaltungspotenzial von Veranderung liegt immer bei den Akteur:innen
selbst. Somit ist flr uns relevant, aus den Riickmeldegespréachen gemeinsam
abgeleitete Angebote zu generieren, die fiir die Einrichtungen von Interesse
sein konnen. Dies ist allerdings durch Mittel und Ressourcen begrenzt, geht
es bspw. um Fortbildungen oder das regelmaBige Verfiigbarmachen von
Reflexionsraumen. Zudem kann es in den Riickmeldegesprachen auch vor-
kommen, dass aus der Diskussion des Fremden, nicht auf Eigenes geschluss-
folgert oder sich dem ganzen Vorgehen auf einer reflexiven Ebene verweigert
wird. Da wir erst am Beginn des Transferauftrags stehen, kdnnen wir derartige
Riickschlisse noch nicht umfanglich darlegen, gleichwie die Entwicklungen
im Anschluss an die Gesprache.

Bisher unaufgelost ist das Verhaltnis einer zuriickgenommenen Haltung durch
uns Forschende, die wir zwar postulieren, die aber an bestimmten Punk-
ten der Relationierung von Forschungs- und Schulpraxis relevant wird. Denn
schlussendlich entscheiden wir, welche Transkripte welcher Gruppe vorgelegt
werden. Ebenso haben wir schon immer eine Idee, welche Orientierungen
bezogen auf padagogische Zustandigkeit habituell in der Einrichtung veran-
kert sind. Eine weitere Herausforderung ist fiir uns, dass die teilnehmenden
Einrichtungen zwar den Reflexionsraum schétzen, wie sie es haufig zum Aus-
druck bringen, aber eine Irritation der eigenen Kodierungslogiken nach unse-
rer Meinung schwer nachzuvollziehen ist.

Die hier deskriptiv aufgeschlisselte Vorgehensweise setzt eine hohe Bereit-
schaft zum Einlassen auf Reflektieren und Theoretisieren iber fremde und
schlussendlich eigene Praxis voraus. Die Reflexion entlang schulstrukturel-
ler, schulsystemischer und gesellschaftlicher Gegenebenheiten zu orientieren
(Hacker 2017, S. 39; Hertel 2023), sodass diese als handlungsstrukturierende
Fremdrahmungen zuganglich gemacht werden, versuchen wir bewusst zu um-
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gehen, wissen aber, dass wir damit vor dem Problem ,einseitige Akzentuierung
der Selbstreflexion” (Hacker 2017, S. 39) stehen. Wir sind dieser Bereitschaft bis-
her selten begegnet, was zum einen daran lag, dass die Beforschten die Gestal-
tungs- und Entwicklungsanspriiche auf der Seite der Forscher:innen verorten
und zum anderen die Notwendigkeit von Entwicklung selbst nicht antizipiert
wurde. Dies ist insofern nicht verwunderlich, da die eigene Kodierungslogik in
Bezug auf die padagogische Zustandigkeit meist auch eine ist, die den unter-
richtlichen und schulischen Alltag in ertragbarer Art und Weise vorstrukturiert.

Literatur

Althans, B. & Lamprecht, J. (2012). Bilder, Rdume, Praktiken - Potenziale der Ethnographie fiir
eine sozialpadagogische Evaluationsforschung. In B. Friebertshauser, H. Kelle & C. Huf (Hrsg.),
Ethnographische Forschung in der Erziehungswissenschaft. Felder, Theorien, Methodologien
(S. 231-247). Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Althans, B. & Engel, J. (Hrsg.) (2016). Responsive Organisationsforschung. Methodologien und insti-
tutionelle Rahmungen von Ubergéngen. Wiesbaden: Springer VS.

Asbrand, B. & Martens, M. (2021). Kollaboration von Wissenschaft und Schulpraxis. Zum Poten-
zial der dokumentarischen Evaluationsforschung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung. In
E. Zala-Mez0, ). Habig & J. Bremm (Hrsg.), Dokumentarische Methode in der Schulentwicklungs-
forschung (S. 217-235). Minster und New York: Waxmann.

Bohnsack R. (1989). Generation, Milieu und Geschlecht - Ergebnisse aus Gruppendiskussionen mit
Jugendlichen. Opladen: Leske + Budrich.

Bohnsack, R. (2007). Zum Verhaltnis von Bild- und Textinterpretation in der qualitativen

Sozialforschung. In B. Friebertshéuser, H. von Felden & B. Schéffer (Hrsg.), Bild und Text: Methoden
und Methodologien visueller Sozialforschung in der Erziehungswissenschaft (S.21-46). Opladen:
Verlag Barbara Budrich.

Bohnsack, R. (2014). Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in qualitative Methoden [9. Aufl.].
Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Bohnsack, R. (2017). Praxeologische Wissenssoziologie. Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Bohnsack, R. (2020). Professionalisierung in praxeologischer Perspektive: Zur Eigenlogik der Praxis in
Lehramt, Sozialer Arbeit und Friihpddagogik. Opladen: Verlag Barbara Budrich/utb.

Bohnsack, R. (2021). Rekonstruktive Sozialforschung. Einfihrung in qualitative Methoden [10. Aufl.].
Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Bohnsack, R. (2022). Metatheoretische Rahmung der praxeologisch-wissenssoziologischen Pro-
fessionsforschung. In R. Bohnsack, A. Bonnet & U. Hericks (Hrsg.), Praxeologisch-wissensso-
ziologische Professionsforschung. Perspektiven aus Friih- und Schulpddagogik, Fachdidaktik und
Sozialer Arbeit (S. 31-55). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Bohnsack, R. (2024). Konstituierende Rahmung und praktisches Erkennen und Reflektieren in
der organisationalen Praxis. In R. Bohnsack, T. Sturm & B. Wagener (Hrsg.), Konstituierende
Rahmung und professionelle Praxis. Pddagogische Organisationen und dartiber hinaus (S. 16-69).
Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Bohnsack, R., Sturm, T. & Wagener, B. (Hrsg.) (2024). Konstituierende Rahmung und professionelle
Praxis. Pddagogische Organisationen und dariiber hinaus. Opladen: Verlag Barbara Budrich.
Hécker, T. (2017). Grundlagen und Implikationen der Forderung nach Férderung von Reflexivitat
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In C. Berndt, T. Hacker & T. Leonhard (Hrsg.), Reflexive
Lehrerbildung revisited. Traditionen - Zugange - Perspektiven (S. 21-45). Bad Heilbrunn: Klink-

hardt.

130 doi.0rg/10.35468/6204-06



Das Eigene durch Fremdes zuganglich machen

Helsper, W. (2018). Lehrerhabitus: Lehrer zwischen Herkunft, Milieu und Profession. In A. Paseka,
M. Keller-Schneider & A. Combe (Hrsg.), Ungewissheit als Herausforderung fiir pddagogisches
Handeln (S. 105-140). Wiesbaden: Springer VS.

Helsper, W. (2022). Zur padagogischen Professionalitdt von Grundschullehrer:innen -struktur-
theoretische Perspektiven. In I. Mammes & C. Rotter (Hrsg.), Professionalisierung von Grund-
schullehrkrdften. Kontext, Bedingungen und Herausforderungen (S. 53-72). Bad Heilbrunn: Ver-
lag Julius Klinkhardt.

Hertel, T. (2023). Rahmungen aufbrechen? Rekonstruktionen zur padagogischer Wahrnehmungs-
praxis und den Spielrdumen der Reflexion. In J-H. Hinzke, T. Bauer, A. Damm, M. Kowalski & D.
Matthes (Hrsg.), Dokumentarische Schulforschung. Schwerpunkte: Schulentwicklung - Schulkul-
tur - Schule als Organisation (S. 293-312). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Hinzke, J.-H., Damm, A, Boldt, V.-P. & Paseka, A. (2023). Lehramtsstudierende reflektieren tiber
Forschen. Praxeologisch-wissenssoziologische Analysen zu studentischen Wissensbestanden
als Ausgangspunkt Forschenden Lernens. In J. Korte, D. Wittek & J. Schréder (Hrsg.), Doku-
mentarische Professionalisierungsforschung bezogen auf das Lehramtsstudium (S. 235-253). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Idel, T.-S,, Pauling, S., Hinrichsen, M., Hummrich, M., Moldenhauer, A., Asbrand, B. & Martens,
M. (2022). Reflexion und Reflexivitat in Prozessen der Schulentwicklung. Methodologische
Zugange in der rekonstruktiven Forschung. In C. Reintjes & I. Kunze (Hrsg.), Reflexion und
Reflexivitdt in Unterricht, Schule und Lehrer:innenbildung (S. 226-241). Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt.

Kamm, C. (2019). Konzeptionen von Forderung, Selektion und Gerechtigkeit. Eine rekonstruktive Stu-
die an Primarschulen in herausfordernden Lagen. Wiesbaden: Springer VS.

Kramer, R.-T. (2021). Dokumentarische Schulentwicklungsforschung? Potenziale und Limitie-
rungen einer praxeologisch-wissenssoziologischen Erforschung von institutionellen Verande-
rungs-und Gestaltungsprozessen. In E. Zala-Mez, J. Habig & N. Bremm (Hrsg.), Dokumentari-
sche Methode in der Schulentwicklungsforschung (S. 17-35). Minster: Waxmann.

Kramer, R.-T,, Sturm, T., MuBBél, F. & Schreiter, F. (2023). Schule im Sozialraum - Eine Diskussion
von Verkniipfungsmaoglichkeiten praxeologisch-wissenssoziologischer und praxistheoretischer
Perspektiven auf pddagogische Praxen. In M. Forell, G. Bellenberg, L. Gerhards, Lukas & L.
Schleenbecker (Hrsg.), Schule als Sozialraum im Sozialraum. Theoretische und empirische Erkun-
dung sozialrdumlicher Dimensionen von Schule (S. 43-60). Minster: Waxmann Verlag.

Lamprecht, J. (2012). Rekonstruktiv-responsive Evaluation in der Praxis. Neue Perspektiven dokumen-
tarischer Evaluationsforschung. Wiesbaden: Springer VS.

Loos, P. & Schéffer, B. (2001). Das Gruppendiskussionsverfahren. Opladen: Leske + Budrich.

Luhmann (1980). Gesellschaftsstruktur und Semantik. Studien zur Wissenssoziologie der modernen
Gesellschaft [Bd.1]. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Luhmann (1980). Soziologische Aufkldrung 2. Aufsdtze zur Theorie der Gesellschaft. Wiesbaden: VS
Springer

Mack, W. (2009). Bildung in sozialrdumlicher Perspektive. Das Konzept Bildungslandschaften. In
P. Bleckmann & A. Durdel (Hrsg.), Lokale Bildungslandschaften. Perspektiven fiir Ganztagsschu-
len und Kommunen (S. 57-66). Wiesbaden: Springer VS.

Nentwig-Gesemann, I. (2006). Dokumentarische Evaluationsforschung. In U. Flick (Hrsg.), Quali-
tative Evaluationsforschung. Konzepte, Methoden, Umsetzungen (S. 159-182). Reinbek bei Ham-
burg: Rowohlt.

Paseka, A. & Hinzke, J.-H. (2021). Konjunktive Erfahrungsrdume an Schulen und ihre Bedeutung
fiir Schulentwicklungsprozesse. Zwischen Suche nach Gewissheiten und Akzeptanz von Un-
gewissheiten. In E. Zala-Mezd, J. Habig & N. Bremm (Hrsg.), Dokumentarische Methode in der
Schulentwicklungsforschung (S. 17-35). Miinster & New York: Waxmann.

doi.org/10.35468/6204-06 131



Fabian Muf3él und Franziska Schreiter

Silkenbeumer, M., Thieme, N. & Kunze, K. (2017). Kooperation in multiprofessionellen Hand-
lungskontexten. Zur Frage beruflicher Zustandigkeit/en Sozialer Arbeit. Neue Praxis. Sonderheft
(14), S. 35-42.

Sturm, T. (2022). Kodifizierte Normen und Rollenerwartungen: kontingente Grenzen schulisch-un-
terrichtlicher Inklusion. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article
/view/663/498 Zugegriffen: 11.06.2024.

Wittek, D. & Martens, M. (2022). Der reflexive Habitus als implizite Reflexion? Strukturtheore-
tische und praxeologische Perspektiven auf eine zentrale Begriindungsfigur professionellen
Handelns von Lehrpersonen. Empirische Pddagogik, 36 (3), S. 279-294.

Zala-Mez6, E.; Habig, ). & Bremm, N. (Hrsg.) (2021). Die Dokumentarische Methode in der Schul-
entwicklungsforschung. Minster: Waxmann.

Autor:innen

Muél, Fabian, M.A.

ORCID: 0009-0006-1142-3465

wissenschaftlicher Mitarbeiter, Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg,
Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung

Arbeitsschwerpunkte: Biographische Professionalisierungsforschung; soziale
Ungleichheit; Qualitative Bildungs- und Sozialforschung
fabian.mussel@zsb.uni-halle.de

Schreiter, Franziska, M. A.

ORCID: 0009-0001-2169-748X

wissenschaftliche Mitarbeiterin, Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg,
Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung

Arbeitsschwerpunkte: Ungleichheitheitsforschung, diskriminierungskritische
Schulforschung, Inklusion/Exklusion in Schule und Unterricht, feministische
Theorie/sexuelle Bildung

franziska.schreiter@zsb.uni-halle.de

132 doi.0rg/10.35468/6204-06


https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/663/498
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/663/498
mailto:fabian.mussel@zsb.uni-halle.de
mailto:franziska.schreiter@zsb.uni-halle.de

Eigenlogik von
Entwicklungsprozessen






Kamila Bonk, Aysun Dogmus und Anja Steinbach

»,Dann nennen wir es sensibler Umgang

mit Diskriminierung”

(Um-)Deutungen rassismuskritischer
Schulentwicklung im Fortbildungsgeschehen

Zusammenfassung:

Der Beitrag nimmt das im Titel des Beitrags zitierte Resiimee einer Schul-
leitung nach Abschluss einer schulinternen Fortbildung zum Anlass der Re-
flexion von (Um-)Deutungen rassismuskritischer Schulentwicklung. Hierfiir
werden drei relationale Dynamiken im Rahmen des Fortbildungsgesche-
hens als Bedingungen der (Um-)Deutungen rekonstruiert: Die Verlagerung
von Rassismus, die Personifizierung von Rassismus sowie die Zurlickwei-
sung von Involviertheit in Rassismus. Dabei wird auch das Verhaltnis von
Schulentwicklungsforschung und wissenschaftlicher Erkenntnisorientierung
einbezogen und die Analysen mit Blick auf ihr Potenzial sowohl fiir die kon-
krete schulische Praxis als auch fir die Theoriebildung diskutiert.

Schliisselworter: Fortbildung, Professionalisierung, Rassismus, Rassismus-
kritik, Schulentwicklung

Abstract:

The article takes the quoted concluding summary of a school principal after
the end of an internal training programme as an opportunity to reflect on
(re)interpretations of racism-critical school development. To this end, three
relational dynamics are reconstructed as conditions for (re)interpretations
in the context of the training programme: The displacement of racism, the
personification of racism and the rejection of involvement in racism. The re-
lationship between school development research and scientific knowledge
orientation is also included and the analyses are discussed with regard to
their potential both for concrete school practice and for theory develop-
ment.
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school development

1 Einleitung

Mit den Worten ,Dann nennen wir es sensibler Umgang mit Diskriminierung”
resimierte die Schulleitung einer Oberschule in Norddeutschland eine zwei-
tagige schulinterne Fortbildung zur diversitatsorientierten und rassismus-
kritischen Schulentwicklung.* Die Fortbildung wurde im Friihjahr 2022 vom
Schulleitungsteam als Auftaktveranstaltung initilert und im Oktober 2022
durchgeflihrt, um sukzessive rassismuskritische Zugange in das bestehende
Schulentwicklungskonzept zu implementieren und dabei das gesamte Kol-
legium einzubeziehen. Die Fortbildung stellt zugleich den Kontext unserer
Zusammenarbeit mit der Schule dar, die sowohl die Konzeption und Durch-
flihrung der Fortbildung (in der Rolle der Referentinnen) als auch die wissen-
schaftliche Begleitung umfasste. Die interpretativ-rekonstruktive Analyse des
erhobenen Materials sowie die Reflexion dieser Zusammenarbeit und unserer
Doppelrolle rahmen den vorliegenden Beitrag, in dem wir die Schnittstelle
von rassismuskritischer Schulentwicklung in Zusammenarbeit mit Wissen-
schaft/Forschung, also das Verhaltnis von Schulentwicklung, Entwicklungs-
forschung und wissenschaftlicher Erkenntnisorientierung, ausloten mochten.
Unsere Reflexion entfalten wir am Beispiel des zum Abschluss der Fortbildung
formulierten Resiimees der Schulleitung, welches uns vor Ort und noch im
Nachgang der Fortbildung beschéftigte. Wir verstehen das Resiimee nicht nur
als Konklusion, die méglicherweise als obligatorischer Teil einer schulinternen
Fortbildung verstanden werden kann und eng mit der Rolle der Schulleitung
verkniipft ist. Wie unsere Analyse zeigt, dokumentiert das Resiimee in be-
sonderer Weise einen Deutungsmodus, der auf die Dynamiken im Fortbil-
dungsgeschehen verweist und den wir als (Um-)Deutung rassismuskritischer
Schulentwicklung einordnen. Daran lassen sich auch Spannungsfelder der
Zusammenarbeit aufzeigen, liber die sich etwa die Schnittstelle und das Ver-
haltnis von Forschung und Entwicklung produktiv bearbeiten lassen. Dabei
analysieren wir das Resiimee als einen - moglicherweise vorlaufigen - Kom-
promiss bei der Steuerung von Dynamiken, die wahrend des Fortbildungs-
geschehens in der Interaktion der Lehrer:innen mit uns als Referentinnen und
unter ihnen sowie in der zurlickhaltenden Anwesenheit der Schulleitung ent-
standen. Diese Dynamik riicken wir in den Mittelpunkt und explizieren die

1 Die Konzeption und Durchfiihrung der Fortbildung erfolgte durch Aysun Dogmus und Anja
Steinbach, die teilnehmende Beobachtung wéhrend der Fortbildung und die Erstellung des
Protokolls durch Kamila Bonk. Das Material wurde in einem gemeinsamen interpretativ-re-
konstruktiven Analyseprozess ausgewertet (vgl. Kapitel 2).
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Bedingungen des ,Dann” in dem eingangs aufgefiihrten Zitat. Sie verdich-
ten sich in einem nicht versprachlichten Wenn’ und bleiben daher im Fort-
bildungsgeschehen implizit. Dieses nicht versprachlichte Wenn; auf das das
,Dann” in dem Zitat der Schulleitung gewissermaf3en folgt (Wenn..., ,dann
nennen wir es sensibler Umgang mit Diskriminierung”), verweist auf eben
jene uns interessierende Dynamik im Fortbildungsgeschehen.

Fir die Heranfiihrung beschreiben wir zunachst die Perspektivierung rassis-
muskritischer Schulentwicklung als Anlass der Zusammenarbeit. Wir kontu-
rieren ihren Referenzrahmen mit Fokus auf die Entwicklungsorientierung und
skizzieren die Auftaktveranstaltung und die Rolle der Wissenschaft in dieser
Szenerie sowie das erhobene und fiir den Beitrag analysierte Material der teil-
nehmenden Beobachtung. Dazu stellen wir unsere methodische Vorgehens-
weise in Anlehnung an die Reflexive Grounded Theory (Breuer et al. 2019)
vor und beziehen Aushandlungen zu unserer Rolle im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung ein. Im Anschluss stellen wir die von uns rekonstru-
ierten Dynamiken der (Um-)Deutung und ihre Einsatze in drei exemplarisch
ausgewdhlten Schlisselszenen des Wenns' vor. Wir beschreiben diese als
Dynamik der Verlagerung von Rassismus, der Personifizierung von Rassismus
und der Zuriickweisung von Involviertheit in Rassismus. Im Zusammenwirken
dieser Dynamiken, so wiirden wir sagen, verdichten sich die Bedingungen,
an die das restimierende ,Dann” der Schulleitung zum Ende der Fortbildung
anschlief3t. Auf dieser Grundlage ziehen wir Rickschlisse zur (Um-)Deutung
rassismuskritischer Schulentwicklung und diskutieren das Potenzial unserer
Erkenntnisse flr die konkrete schulische Praxis sowie flir die Theoriebildung.

2 Rassismuskritische Schulentwicklung als Anlass
der Zusammenarbeit

Der Anlass fiir unsere Zusammenarbeit mit der Oberschule entstand auf Grund
des Anliegens des Schulleitungsteams, rassismuskritische Zugdnge in das be-
stehende Schulentwicklungskonzept zu implementieren und diesen Prozess
mit einer Auftaktveranstaltung als schulinterne Fortbildung einzuleiten. Es
gab bereits forschungsorientierte Kooperationsbeziehungen mit einzelnen
Akteur:innen der Schule (vgl. Kapitel 2.2), als das Schulleitungsteam mit dem
Anliegen an uns herantrat, die Auftaktveranstaltung durchzufiihren. Dabei
riickten sie von Beginn an die Professionalisierung des Kollegiums (begrifflich
zumeist unter ,Haltung” gefasst) ins Zentrum ihres Anliegens. Im Folgenden
skizzieren wir den Referenzrahmen rassismuskritischer Schulentwicklung, der
fur die Konzeption der Auftaktveranstaltung grundlegend war und zugleich
den theoretischen Referenzrahmen fiir unsere Analyse darstellt. Von hier aus
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beschreiben wir die Auftaktveranstaltung und die darin eingenommene Rolle
der Wissenschaft. In der Uberleitung zur Analyse ausgewahlter Schlisselsze-
nen werden wir die Materialerhebung der teilnehmenden Beobachtung waéh-
rend der Fortbildung darlegen und unsere methodisch-methodologischen
Zugénge zur Analyse mit der Reflexiven Grounded Theory (Breuer et al. 2019)
vorstellen.

2.1 Der Referenzrahmen rassismuskritischer Schulentwicklung

Fir den Referenzrahmen rassismuskritischer Schulentwicklung ist ein gesell-
schaftstheoretisches Verstandnis von Rassismus zentral, mit dem Rassismus
als Machtverhaltnis und Strukturprinzip sozialer Ordnung konzeptualisiert
wird (Rommelspacher 2011, S. 26). Die theoretische Abstraktion erkléart dabei
(in-)variante Erscheinungsformen von Rassismus in ihrer historischen Gewor-
denheit und institutionalisierte Einlagerungen auch in das Regelsystem und in
die Routinen der Schule (Dogmus 2024; Steinbach et al. 2020; Ivanova-Ches-
sex & Steinbach 2023). Rassismus als ein ,liberindividuelles, sozial konstruier-
tes und als solches geteiltes Wissen™ (Hormel 2018, S. 84) kann trotz seines
historischen ,Gestaltwandel[s]" als eine ,soziale Ordnung verstanden werden,
als Giber die iterative Performanz von Bildern, Worten und Normen hergestell-
te und gesicherte Rahmungen, die (sprachliche) Handlungen und Selbstver-
standnisse zur Folge haben” (Cicek et al. 2014, S. 322). Mit diesem Verstandnis
wird zugleich das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft vermittelt. Als
soziale Akteure sind wir folglich in Strukturen des Rassismus durch Privilegien
und Deprivilegierungen involviert und reproduzieren das vom Rassismus pro-
duzierte Wissen, da es sich als implizites Wissen in unsere Deutung von Welt
einfadelt (Scherschel 2006). Der Kritikbegriff der Rassismuskritik (Scharathow
et al. 2011, S. 10) verweist auf eben diese Involviertheit. Die Kritik zielt daher
auch nicht auf die ,Entlarvung des Falschen” (Messerschmidt 2016, S. 62). Sie
verweist vielmehr auf einen wechselseitigen Modus, der sich zwischen Ne-
gation und Immanenz bewegt. Die Negation impliziert ,Analysen von Miss-
standen” (ebd., S. 63) und die Benennung herrschaftsformiger Praktiken. Die
Immanenz verweist auf die dabei notwendige Selbstreflexion. Sie fordert dazu
auf, eigene Verstrickungen in die kritisierten Verhaltnisse und herrschaftsfor-
mige Praktiken wahrzunehmen (ebd.). Diese Wechselbewegung erméglicht
schliel3lich, Wege der Transformation auszuloten.

Rassismuskritische Schulentwicklung und die intendierten Entwicklungs-
prozesse in Schule werden somit auf der Ebene der Organisation verortet,
die durch Akteur:innen ,vor Ort" gestaltet werden. Schulleitungsteams, Leh-
rer:innen und Schulsozialpadadagog:innen professionalisieren sich folglich
im gestalterischen Schulentwicklungsprozess und erarbeiten dabei ein Analy-
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se- und Reflexionswissen zum Erkennen der unterschiedlichen Mechanismen
und Formen von Rassismus in schulischen und schulkulturellen Routinen, die
auch ihre konkrete Unterrichtspraxis und ihre Interaktionen mit Schiiler:innen,
Kolleg:innen und Erziehungsberechtigten einbezieht und ein Erkennen von
mitunter ,gewohnlichen” (Broden & Mecheril 2010) Unterscheidungen etwa
entlang natio-ethno-kultureller Kategorien umfasst. Das Analyse- und Refle-
xionswissen ist von Bedeutung, da die Erscheinungsformen von Rassismus
haufig subtil und in alltdglichen Selbstverstandlichkeiten (ebd.), auch ohne
Absicht und Intention jenseits unseres Bewusstseins wirksam sind und Rassis-
mus daher nicht (immer) unmittelbar erkennbar ist. Als ein Instrumentarium
offeriert das Analyse- und Reflexionswissen in dieser bestdndigen Bestands-
aufnahme, folglich die Funktions- und Wirkungsweise von Rassismus an der
konkreten Schule zu erkennen und von hier aus Interventionsstrategien zu
erarbeiten, die Impulse fiir rassismuskritische und subversive Transformations-
prozesse in der Schule geben kdnnen. Hilfreich ist, Praktiken der Unterschei-
dung, den mit ihnen einhergehenden Ein- und Ausschliissen und (Bildungs-)
Effekten auf die Spur zu kommen und dabei auch das Spannungsfeld von
Differenz und rassismusrelevanter Differenzkonstruktion zu bearbeiten (Dirim
et al. 2018; Foitzik & Henzel 2019; Panesar 2022).

2.2 Die Auftaktveranstaltung und die Rolle der Wissenschaft

Die Konzeption der Auftaktveranstaltung orientierte sich an dem skizzier-
ten Referenzrahmen rassismuskritischer Schulentwicklung und erfolgte in
mehreren Vorbereitungstreffen mit dem erweiterten Schulleitungsteam. Die
Auftaktveranstaltung wurde darauf ausgerichtet, ein wissenschaftliches Ver-
standnis von Diversitat, Rassismus und Rassismuskritik zu vermitteln und
einen Reflexionsraum zu eroffnen, der zum einen den oben skizzierten wech-
selseitigen Modus der Negation und Immanenz mit konkretem Bezug zur
Schule ermdglicht und zum anderen die Fragerichtung impliziert, wie diese
Zugénge in die Schule ,ibersetzt’ werden kénnen und woran die schulischen
Akteur:innen schrittweise arbeiten wollen. Dem entsprechend umfasste die
zweitdgige Auftaktveranstaltung sowohl theoretische Schwerpunkte mit Er-
lauterungen zu Differenz, Differenzordnungen und Rassismus(-kritik) als auch
methodisch-didaktische Elemente.

Das Kerninteresse des Schulleitungsteams, das bereits in Vorbereitungstreffen
uns gegentber formuliert wurde, bestand zundchst darin, dass wir die Auf-
taktveranstaltung im Rahmen einer schulinternen Fortbildung konzipieren,
durchfiihren und den Prozess der Initiierung und Implementierung rassis-
muskritischer Zugange im Schulentwicklungskonzept und -prozess wissen-
schaftlich begleiten. Unser Interesse bestand darin, die schulischen Anliegen
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zu unterstltzen, theoretische und empirische Perspektiven zu Differenzkons-
truktion und Rassismus(-kritik) in den Prozess einzubringen und die Zusam-
menarbeit auch fiir ein wissenschaftliches Erkenntnisinteresse zu nutzen, das
auf die Moglichkeiten, Spannungsfelder und Widerspriiche bei der Initiierung
rassismuskritischer Schulentwicklung ausgerichtet ist. Insofern wird bereits
die Doppelrolle der Wissenschaft in diesem Prozess sichtbar. Deutlich wird
auch, dass die Zusammenarbeit an einem gemeinsamen Interesse orientiert
war und sich zugleich vor dem Hintergrund der Handlungslogiken von Schul-
entwicklungspraxis und Schulentwicklungsforschung je spezifische Interessen
und auch Verstandnisweisen von rassismuskritischer Schulentwicklung kon-
turieren lassen.

Unsere Rolle als Wissenschaftlerinnen in dem Prozess und in der Zusam-
menarbeit mit der Schule kann somit als eine zweifache markiert werden.
Einerseits treten wir als Kooperationspartnerinnen bei der Initiierung des kon-
kreten Schulentwicklungsprozesses bzw. als Referentinnen der Auftaktveran-
staltung in das Geschehen ein. Anderseits sind wir mit unserem Interesse an
der Schulentwicklungsforschung mit Implikationen einer Erkenntnisorientie-
rung involviert. Wir sind daher auch Teil der Dynamiken, die wir beforschen
und beziehen diese Involviertheit in die Analysen mit ein. Das Zusammen-
spiel eines normativen Referenzrahmens der Entwicklungsorientierung und
der wissenschaftlichen Erkenntnisorientierung stellt u.E. ein reflexionswiirdi-
ges Spannungsfeld dar. Es konnen etwa Anfragen zur Zusammenarbeit von
Schule und Wissenschaft und dariiber hinaus zum wissenschaftlichen Um-
gang mit Rekontextualisierungen in Handlungslogiken und Systemreferen-
zen der Schule - folglich auch zu méglichen Umdeutungen unabhéangig vom
jeweiligen Ansatz - gestellt werden.

2.3 Die Beobachtung wahrend der Auftaktveranstaltung

Die Beobachtungsprotokolle aus der Auftaktveranstaltung, auf die wir uns im
Folgenden beziehen, sind Teil einer explorativen Studie, die wir im Rahmen
der Initiierung des rassismuskritischen Schulentwicklungsprozesses an einer
Oberschule in Norddeutschland durchgefithrt haben. Der Materialkorpus
umfasst Daten aus verschiedenen Erhebungskontexten. Neben den Beobach-
tungsprotokollen sind dies Protokolle aus den Vorbereitungstreffen mit dem
erweiterten Schulleitungsteam, Interviews mit Lehrer:innen zu ihren Erfah-
rungen und Anliegen in Bezug auf Diversitat, Diskriminierung und Rassismus
an der Schule, ihren Wiinschen und Erwartungen an die Auftaktveranstaltung
und an die Gestaltung rassismuskritischer Schulentwicklung an ihrer Schule,
sowie Gruppendiskussionen mit Schiler:innen zu ihren Erfahrungen mit Di-
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versitat, Diskriminierung und Rassismus und dariiber hinaus zu ihren Wiin-
schen fiir ihre Schule.

Fiir unsere Analyse und Reflexion orientieren wir uns an methodisch-metho-
dologischen Grundprinzipien der Reflexiven Grounded Theory. Daher ver-
stehen wir uns als Forschende und die im Forschungsfeld der Fortbildung
beteiligten Akteur:innen als ,in Sinn- und Bedeutungswelten handelnde Sub-
jekte” (Breuer et al. 2019, S. 73). Die Herstellung von Sinn und Bedeutung
verorten wir in routinierten Aushandlungen sozialer Praktiken, die prinzipiell
auch reflexiv eingeholt werden kdnnen, wenn es zur Stérung von Routinen
kommt (Griesbacher 2016, S. 145f). Die von uns analysierten Schliisselszenen
des Wenn' sind folglich ,Trager von Bedeutung’, sie werden ,als Zeichen fiir
etwas” analysiert (Breuer et al. 2019, S. 38), das zugleich dem Rahmen der
Szenerie auch vor- bzw. ausgelagert ist. Die sich wahrend der Fortbildung
entwickelnde Dynamik ist insofern als eine Dynamik zu verstehen, die nicht
erst in diesem Raum ihren Anfang nimmt. Sie verweist teilweise explizit, teil-
weise implizit auf schulische Logiken und kann insofern auch als Spiegel der
schulischen Praxis betrachtet werden. In unserer explorativen Studie kommt
hinzu, dass wir Forschende und/oder Referentinnen der Auftaktveranstaltung
somit in doppelter Weise in das Geschehen involviert sind. Wir sind an den
Bedeutungskonstruktionen im Forschungsfeld beteiligt, leiblich involviert,
handelnd und interagierend Teil des Forschungsfeldes (ebd., S. 10). Gleich-
zeitig unterscheiden sich unsere Rollen in mindestens zwei Modi. Zwei von
uns sind als Referentinnen mit ihrer Binnenperspektive stark Teilnehmende
(Breidenstein et al. 2015, S. 66). Demgegenliber ist eine von uns Protokollan-
tin und daher eine schwach Teilnehmende (ebd.), die insbesondere aufgrund
ihrer duBBerlichen Position eine analytische Distanzierung vom Geschehenen
gewahrleisten kann.

Fir die teilnehmende Beobachtung war relevant, dass nicht nur Inhalte der
Fortbildung und das gesprochene Wort erfasst wurden, die also visuell er-
kennbar sind (ebd.,, S. 71). Sie umfasst auch den Einsatz der ,kompletten Kor-
persensorik” (aller Sinne) der Beobachterin sowie den ,sozialen Sinn” (Herv. i.
Orig.), also die Fahigkeit der Forschenden, soziale Bedeutungen zu verstehen
und sich damit vertraut zu machen (ebd.). In Korrespondenz mit den me-
thodologisch-methodischen Grundprinzipien der Reflexiven Grounded Theo-
ry waren auch die reflexive Selbstbeobachtung des eigenen leiblichen Zu-
stands (Empfindungen und Reaktionen) ein Teil der Beobachtungspraxis zur
ErschlieSung des sozialen Sinns (Breidenstein 2015, S. 71ff; Kerle 2023, S. 73).
In Anlehnung an Lueger (2010, S. 42) und Breidenstein et al. (2015, S. 71)
waren flir die sensorische Wahrnehmung der Gruppendynamik wahrend der
Fortbildung die raumliche Verortung und Aufmerksamkeiten im Raum sowie
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die (Sinnes-)Eindriicke der protokollierenden Person bedeutsam. Diese drei
Dimensionen lassen sich wie folgt beschreiben:

* Raumliche Verortung: Die Tische im Veranstaltungsraum waren in Form
eines grofSen U angeordnet. Die Protokollantin sal3 in der hinteren linken
Ecke innerhalb des Us, schrag gegeniiber den Referentinnen. Von dort aus
war eine gute Sicht auf die Teilnehmenden in der hinteren mittleren Reihe,
auf die ihr gegenlbersitzenden Teilnehmenden sowie auf die Referentinnen
moglich. Teilnehmende, die seitlich der Protokollantin in der linken Reihe
des Us salBen, befanden sich eher aufSerhalb ihres direkten Blickfeldes.

Aufmerksamkeiten: Die lokale Platzierung der Protokollantin ermdglichte
ihr eine visuelle sowie akustische Nahe zum Geschehenen. Der Fokus der
Protokollantin lag gréRtenteils auf den verbal-inhaltlichen AuBerungen so-
wie auf der Gestik, Mimik, Emotionen der Referentinnen und insbesondere
der Teilnehmenden im Sprechen (und Schweigen) wéhrend der Veranstal-
tung.

(Sinnes-)Eindriicke: Ziel war es, alles, wie etwa dulBere Begebenheiten wie
innere Empfindungen wahrend der Auftaktveranstaltung, als beachtens-
wert anzunehmen und dies schriftlich aufzubereiten.

In die kollaborative Analyse des Beobachtungsprotokolls sind daher sowohl
Reflexionen der Protokollantin als auch der Referentinnen und ihrer Binnen-
perspektive eingeflossen, sodass wir das Potenzial unterschiedlicher Perspek-
tiven als Forscherinnen und dariber hinaus als unterschiedlich Involvierte
im Geschehen im Hinblick etwa auf die rdumliche Positionierung oder als
Interagierende bzw. stille Beobachtende produktiv nutzen konnten. Wie wir
eingangs hervorgehoben haben, hat uns das zum Abschluss der Fortbildung
formulierte Reslimee der Schulleitung vor Ort und noch im Nachgang der
Fortbildung - auch im Sinne einer Irritation im Vergleich zu den Ausfiihrun-
gen bei den Vorbereitungstreffen - beschaftigt und somit zur analytischen
Reflexion eingeladen. Dieser fiir uns zundchst noch vagen Irritation sind wir
schlie8lich im Rahmen interpretativ-rekonstruktiver Analysen des Materials
und mit folgender Frage auf die Spur gekommen: Wenn es ein resiimieren-
des ,Dann” gibt, was kennzeichnet eigentlich das dieses ,Dann” bedingende
Wenn"? Mit anderen Worten: Welche Dynamiken im Fortbildungsgeschehen
stellen gewissermafSen das Fundament fiir die vorgenommene (Um-)Deu-
tung rassismuskritischer Schulentwicklung dar? Uber die ersten Codierungen
wurden zunachst Schliisselszenen des Wenn' identifiziert und mit dem offe-
nen Codieren aufgeschlisselt. Uber deren axiale Verbindung erschloss sich
schlieBlich die Bedingung als Dynamik im Fortbildungsgeschehen, die sich in
drei relationalen Dynamiken mit spezifischen Einsdtzen verdichtet: der Dyna-
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mik der Verlagerung von Rassismus, der Personifizierung von Rassismus und
der Zurlckweisung von Involviertheit in Rassismus.

3 Dynamiken der (Um-)Deutung und ihre Einsatze in
Schliisselszenen des ,Wenn'

Im Folgenden beschreiben wir anhand von drei Schliisselszenen die rekons-
truierten Dynamiken im Rahmen der Fortbildung, an der insgesamt 34 Per-
sonen teilgenommen haben. Dabei stellt die Verdichtung der Dynamiken in
der Verlagerung, Personifizierung und Zuriickweisung eine analytische Dif-
ferenzierung und zugleich Abstraktion dar. Wie wir aufzeigen werden, sind
die Dynamiken ineinander verwoben, schlie3en aneinander an, finden auch
gleichzeitig statt, hangen folglich zusammen. Zudem spiegeln die Verdichtun-
gen in aufeinander folgenden Schliisselszenen den Verlauf der Dynamiken
wider, der in der aktiven und expliziten Zurlickweisung von Involviertheit in
Rassismus seinen Hohepunkt findet. Schlielich schliisseln wir mit der Re-
konstruktion der Dynamiken und ihren Einsdtzen das Wenn' auf, explizieren
also auch die Bedingungen, auf die das Restimee der Schulleitung - wenn
auch implizit - reagiert.

3.1 Die Dynamik der Verlagerung von Rassismus

Im Rahmen der Auftaktveranstaltungen wird von den teilnehmenden Ak-
teur:innen zwar auf vielfaltige Weise auf die schulische Praxis Bezug genom-
men, jedoch vor allem Uber Schiiler:innen gesprochen, folglich auf die in der
Fortbildung abwesenden Stimmen rekurriert. Mit der folgenden Szene mdoch-
ten wir Uber diese Bezugnahme auf die abwesenden Stimmen von Schiiler:in-
nen die Dynamik der Verlagerung des Rassismus und ihr Auftreten aufschlis-
seln. Sie stellt die erste Schllsselszene dar, die am zweiten Fortbildungstag
entstand, als die Referentinnen den Impulssatz ,Wenn ich an Rassismus den-
ke, ..." formulierten und darum baten, den Satz durch aktivierte Assoziationen
zu vervollstandigen.

Ein Teilnehmer (Lehrperson 1) in meiner Nahe meldet sich zu Wort: ,Schiiler:innen
nutzen das Wort Rassismus héaufiger, ohne zu wissen, was das Wort bedeutet. Sie
nutzen das Wort, sobald sie gedrgert werden: Du é&rgerst, du bist rassistisch” Ich
tippe den Bildschirm meines iPads an und beginne, das Gehdrte zu notieren. Kurz
daraufhin hore ich die nachste Meldung (Lehrperson 2): ,Sie haben gelernt, das
Wort zu benutzen: Sie [Lehrperson] sind aber rassistisch” Ich mache erneut Notizen,
wende danach meinen Blick davon ab und schaue kurz geradeaus. In diesem Mo-
ment meldet sich ein anderer Teilnehmer (Lehrperson 3), der neben Lehrperson 1
sitzt: ,Diese Aussage bringt mich aus der Fassung. Was habe ich getan? Das bringt
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mich in Diskussion: Was mache ich jetzt?" Daraufhin hore ich die weiteren schnell
aufeinanderfolgenden Aussagen anderer Teilnehmer:innen: ,Es gibt gegenseitige
Vorwiirfe" (Lehrperson 4), ,Das ist lapidar dahingesagt” (Lehrperson 5), ,Es gibt
auch solche: Jetzt habe ich ihn. Jetzt kriege ich ihn. Ich bringe die Lehrkraft aus dem
Rhythmus. Fiir einige ist das Wort Rassismus der game changer, Machtspielchen.
Lehrkrafte sind dann hilflos; ich nehme solche Anschuldigungen ernst” (Lehrperson
6). Ich halte das Gehorte schriftlich fest und schaue danach kurz Lehrperson 6 an,
die gerade schweigend dem Gesprach folgt. Nun richtet sich mein Blick auf meine
Notizen. Weitere Teilnehmer:innen melden sich zu Wort. (...)

In dieser Szene werden unmittelbar Stimmen von Schiiler:innen eingebracht.
Sie sind offensichtlich die ersten Assoziationen auf den Impulssatz, zumindest
der sechs Lehrer:innen, die zu sprechen beginnen. Die Gemeinsamkeit ihrer
AuBerungen ist nicht nur die gegenseitige Bestitigung. Es ist auch die darin
artikulierte Annahme, dass Rassismus als ,Wort" strategisch von Schiiler:in-
nen zum Einsatz gebracht wird. Diese Artikulation ist voraussetzungsvoll, da
die abwesenden Stimmen der Schiiler:innen in ihrer sinnstiftenden Bedeutung
bereits kontextualisiert sind und dadurch eine Reflexion Uber die Stimmen
ausgeschlossen wird.

Die sich dabei aktivierende Dynamik der Verlagerung von Rassismus zeigt
sich zunachst in der Verlagerung des Sprechens (iber Rassismus auf das Spre-
chen lber konkret adressierbare Schiiler:innen. Deutlich wird, dass der als
strategischer Einsatz deklarierte Rassismushinweis von Schiiler:innen tiber die
Disqualifizierung ihres Wissens iiber Rassismus von den Lehrer:innen bestérkt
wird. Die Schiiler:innen wiirden das Wort benutzen, ,ohne zu wissen, was [es]
[...] bedeutet’, es ,ist lapidar dahingesagt” Dies geschieht im Deutungshori-
zont eines spezifischen Verstandnisses von Rassismus, mit dem auch die Hin-
weise der Schiler:innen bagatellisiert werden kdnnen. Das Verstandnis bleibt
allerdings implizit, offenbar auch in der Interaktion mit den Schiiler:innen, ,es
gibt” dann lediglich ,gegenseitige Vorwdirfe" Das implizite Verstandnis mo-
deriert zugleich die von den Lehrer:innen ebenfalls artikulierten Empfindun-
gen, die sich in der Adressierbarkeit ansiedeln, moglicherweise ,rassistisch”
zu sein. Die Dynamik der Verlagerung von Rassismus verdichtet sich folglich
auch in der impliziten Verunmoglichung des rassismusrelevanten Sprechens
und Handelns von Seiten der Lehrer:innen.

Pragnant ist schlieBlich die Umkehrung des Machtverhéltnisses zwischen
Lehrer:innen und Schiler:innen bei gleichzeitiger Herstellung eines macht-
vollen Lehrer:innen-Schiiler:innen-Verhéltnisses zwischen Uber- und Unter-
legenheit. Zwar werden die Rassismushinweise der Schiler:innen disqualifi-
ziert und bagatellisiert, die zugeschriebene Strategie jedoch als duf3ert effektiv
erlebt. Beschrieben werden Empfindungen, wie aus der ,Fassung” gebracht zu
werden, aus dem ,Rhythmus” zu kommen und ,hilflos” in ,Machtspielchen”
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verwickelt zu sein, in gewisser Weise die Handlungsfahigkeit zu verlieren,
,Was mache ich jetzt?, und dabei in Erkldrungsnot zu geraten, ,Was habe
ich getan?” Die Schiiler:innen konnen in diesen Rassismuskontexten scheinbar
die Spielregeln verandern, ,das Wort Rassismus” ist dabei ,der game chan-
ger"; sie erproben ihre ,Machtspielchen” an ,hilflos[en]” Lehrer:innen und sie
haben sie jetzt. Die Lehrer:innen verorten die Verantwortung fiir ihre Empfin-
dungen folglich bei den Schiiler:innen und schlie3en dadurch die Reflexion
ihrer eigenen Empfindungen aus. Die Dynamik der Verlagerung von Rassis-
mus kristallisiert sich folglich in der Inszenierung einer ungerechtfertigten Ad-
ressierung heraus, mit der die Lehrer:innen gewissermaf3en zum Opfer von
Rassismushinweisen werden. Zugleich behalten sie die Deutungshoheit und
schlieBen eine Reflexion der Stimmen der Schiiler:innen aus. Dabei bringen
die Lehrer:innen eine Konstruktion von Schiiler:innen zum Einsatz, mit der
diese sowohl disqualifiziert, ihre Anliegen bagatellisiert und zugleich mit dem
Wort Rassismus machtvoll und sie selbst hilflos werden lasst. Der Deutungs-
horizont ihres Rassismusverstandnisses bleibt unangetastet, Reflexionsmog-
lichkeiten jenseits von ,Machtspielchen” und ,gegenseitigen Vorwiirfen” aus-
geschlossen.

3.2 Die Dynamik der Personifizierung von Rassismus

Die Dynamik der Personifizierung von Rassismus findet bereits im Rahmen
der Verlagerung von Rassismus statt. Es kommt implizit im individualisierten
Rassismusverstandnis und den beschriebenen Empfindungen der Lehrer:in-
nen zur Geltung und wird sowohl in der Adressierbarkeit, rassistisch zu sein,
als auch der Rechtfertigung ,Was habe ich getan?” explizit. Die Beharrungs-
kraft dieses Verstandnisses und die darin eingelassene Konstruktion von Ras-
sismus in einer Entweder-Oder-Logik zwischen Schuld oder Unschuld zeigt
sich in der Fortbildung allerdings auch in der Stilllegung eines potenziell sys-
temorientierten Verstandnisses von Rassismus und des Potenzials der Selbst-
reflexion. Die folgende zweite Schliisselszene kann dabei als eine Gegenre-
aktion auf die Dynamik der Verlagerung von Rassismus eingeordnet werden.
Hierbei handelt es sich um eine spontane Gesprachssituation im Plenum der
Fortbildung, die sich kurze Zeit nach der ersten Schllsselszene ergibt:

Ich spiire Unruhe im Raum, die moglicherweise daran liegt, dass ich leise - fiir mich
akustisch unverstandliche - Gesprache unter einzelnen Teilnehmer:innen wahr-
nehme. Ich schaue geradeaus und hore in diesem Moment, wie eine Teilnehmerin
(Lehrperson 7) sagt: ,Meine Mutter sagt: Kind, du bist kein Rassist! Doch, das bin
ich. Ich bin in diesem rassistischen System. Ich bin privilegiert. Ich spreche deutsch.
Das System ist rassistisch. Ich habe dieses Manko. Ich méchte das andern” Ich
schaue Lehrperson 7 an. Gerade eben spiirte ich in ihrer Aussage Emotionalitat, die
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ich direkt mit der (Betonung der) Relevanz der dargestellten Problematik verkniipf-
te. Nun hore ich eine Stimme einer Teilnehmerin (Lehrperson 8), die ich aufgrund
der rdumlichen Verortung nicht im Blick habe: ,Du positionierst dich. Du bist kein
Rassist” Ich schaue direkt in die Richtung der Lehrperson 7, die gerade Lehrperson 8
anguckt und antwortet: ,Ich bin ein Teil von dem rassistischen System, wo ich mich
rassistisch verhalte. Das méchte ich nicht. Von diesem System profitiere ich aber
auch” Ich notiere das Gehorte, wahrend sich eine andere Teilnehmerin (Lehrperson
9) zu Wort meldet: ,Du bist ein Teil des Systems. Das kdnnen wir nicht wegdiskutie-
ren. Du reprasentierst das System als eine weifSe Frau” (...)

Zunachst kann hervorgehoben werden, dass ein Verstandnis von Rassismus
artikuliert und zum Einsatz gebracht wird, in dem Rassismus als ,System"” kon-
zeptualisiert und das ,Ich” zum ,Teil des Systems” wird. Zugleich bleibt die For-
mulierung im Modus des personifizierten ,Ich bin’, ein ,Ich” mit einem ,Man-
ko" Die sprechende Lehrerin (Lehrperson 7) wahlt hierbei eine Dramaturgie,
mit der sie den Bezugsrahmen Schule verlasst. Uber die Darstellung eines
Dialogs mit der Mutter positioniert sie sich entgegen deren Feststellung ,Kind,
du bist kein Rassist!” als ,Rassist’, ,Doch, das bin ich” Ein ,Rassist” mit Privi-
legien, der das im (emotionalen) Selbstappell ausgedriickte ,Manko" dndern
mochte. Zwar wird ihre Positionierung wahrgenommen und von einer Lehre-
rin (Lehrperson 8) als solche auch explizit benannt ,Du positionierst dich’, aber
unmittelbar im selben Wortlaut der Mutter im Gestus einer Inschutznahme
zurlickgewiesen: ,Du bist kein Rassist.” Auch wenn eine andere Lehrperson
(Lehrperson 9) diese Positionierung umformulierend in der Reprasentanz des
Systems bekraftigt ,Du bist ein Teil des Systems. Das kdnnen wir nicht wegdis-
kutieren’, wird auf die Stimme der sich als ,Rassist” positionierenden Lehrerin
(Lehrperson 7) bzw. ihren Versuch einer rassismuskritischen Selbstreflexion
slch mochte das dandern” nicht eingegangen.

Dies wird auch dadurch deutlich, dass die Lehrerin (Lehrperson 7) in eine
sich erklarende Rechtfertigung gehen muss und keine weitere Resonanz er-
fahrt. Ahnlich wie die abwesenden Stimmen der Schiiler:innen, wird auch ihre
Stimme nicht gehort und ihre Selbstpositionierung nicht auf den Raum der
Fortbildung iibertragen. Vielmehr wird in der Dynamik der Individualisierung
und Personifizierung von Rassismus ein systemorientiertes Verstandnis von
Rassismus kleingehalten und stillgelegt, indem keine Ubertragung auf eine
allgemeine Ebene erfolgt. Dies ist auch mdéglich, weil sich die anwesenden,
zumindest sprechenden Lehrer:innen trotz unterschiedlicher Deutungshori-
zonte ihrer Verstdndnisweisen von Rassismus in der bereits erwahnten Ent-
weder-Oder-Logik bewegen, hier nun zwischen ,Ich bin..." und ,Ich bin nicht....
Zugleich wird in der personifizierenden Dynamik von Schuld und Unschuld
ein ,Manko" festgestellt, das verandert werden soll. Dabei werden auch die
anwesenden Lehrer:innen indirekt adressiert. Sie werden nicht mehr nur mit
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dem ,Wort" Rassismus ,beschuldigt; aus der ,Fassung’, dem ,Rhythmus” ge-
bracht, sondern gar als Profiteure des ,Systems” Rassismus gekennzeichnet.
Dass die Dynamik der Personifizierung von Rassismus im Rahmen der Fortbil-
dung dominieren kann, wird sowohl durch den Einsatz des Widerspruchs ,Du
bist kein Rassist” als auch durch den Einsatz des Weghorens und der (Um-)
Deutung der Positionierung der Lehrerin moglich. Zudem bleibt die personi-
fizierende Thematisierung von Rassismus lediglich auf die eine Lehrerin ge-
richtet. Sie erfahrt zwar von ihren Kolleg:innen Bestatigung, ,Teil des Systems
zu sein’; jedoch wird diese Bestatigung nicht auf ein allgemeines Wir im Raum
ubertragen.

3.3 Die Dynamik der Zuriickweisung von Involviertheit
in Rassismus

In der Gemengelage der Dynamiken der Verlagerung und der Personifizie-
rung von Rassismus wurde von den Referentinnen die AuBerung ,Du bist (k)
ein Rassist” aufgegriffen und damit begonnen, die rassismuskritische Pers-
pektive zu konturieren. Dabei wurde zundchst der bereits beschriebene Re-
ferenzrahmen mit dem Fokus auf Rassismus als gesellschaftliches Verhéltnis
skizziert, die Tater-Opfer-Logik eingeordnet und dariiber unterschiedlich ge-
lagerte Involviertheit hervorgehoben. Bevor allerdings die Ausfiihrungen ab-
schlieBend erfolgen konnten, kam es zur folgenden Szene:

Ich beobachte ein unruhiges Verhalten einer Teilnehmerin (Lehrperson 10), die an
einem Tisch in meiner Nahe sitzt. Sie schaut geradeaus in Richtung der Referentin-
nen. Mir fallt auf, dass ihre Finger zappelnd den Tisch beriihren. Die Teilnehmerin
(Lehrperson 10) bewegt sich und wechselt die Sitzposition. Ich blicke erneut auf ihre
Finger, die auf den Tisch ‘tippen’ Die Teilnehmerin (Lehrperson 10) schaut mit einem
leicht gebeugten Kopf nach links und rechts. Dort sitzen ihre Kolleg:innen, die gera-
de nach vorne zu den Referentinnen schauen. Ich deute das Verhalten der Teilneh-
merin (Lehrperson 10) als ein dringendes Bediirfnis nach einem Redebeitrag. ,Ich
muss an meiner Einstellung arbeiten?!’ sagt sie plétzlich. Ich nehme ihre Stimme als
laut wahr und kann es zugleich fiir mich nicht einordnen, ob ihre Aussage als eine
Frage oder als ein Ausruf zu verstehen ist. Ich spiire eine innerliche Irritation. Sofort
richtet sich mein Blick auf die beiden Referentinnen, die vorne stehen, die Teilneh-
merin (Lehrperson 10) schweigend anschauen und ihr aufmerksam zuhéren. ,Bei
mir ist es vorbei’, sagt die Teilnehmerin (Lehrperson 10) diesmal deutlich leiser. Im
Raum herrscht Stille. Nach einer kurzen Sprechpause fahrt die Teilnehmerin (Lehr-
person 10) mit lauter Stimme fort: ,Ich bin so gut, wie ich bin. Ich kann nicht mehr.
Ich muss an mir arbeiten, obwohl ich schon so gut bin, wie ich bin?" Ich schaue nun
in Richtung anderer Anwesenden, die die Teilnehmerin (Lehrperson 10) schweigend
beobachten, bis sich eine andere Teilnehmerin (Lehrperson 11) zu Wort meldet:
,Gestern bei den Sachen mit den SiiBigkeiten, ich hatte da auch das Geflihl: Ich mag
rosa und deshalb habe ich meinem Kind rosa Kleidung angezogen. Wenn ich zum
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Beispiel beim Gendern nicht mitmache, dann ist das wieder auch nicht so schon” In
diesem Moment verliere ich das Plenum aus dem Blick, um das Gehorte zu notieren.
Nun hore ich erneut die Stimme der Teilnehmerin (Lehrperson 10), unterbreche das

Notieren und richte meinen Blick auf sie. ,Ich kann nicht mehr!’ sagt sie und schlagt

mit der Faust auf den Tisch: ,Wieder was an der Einstellung andern?!” (...)

Bemerkenswert an dieser dritten Schliisselszene ist, dass der Begriff ,Einstel-
lung” weder von den Referentinnen noch von der Lehrerin, die sich als ,Rassist”
positioniert und der Lehrerin, die die Reprasentanz des Systems als ,weil3e Frau’
bestérkte, verwendet wird. Der Begriff ,Einstellung” verweist jedoch auf eben
jenes personifizierte Rassismusverstandnis, mit der die Person zum ,Rassist" mit
einem ,Manko" wird und sich in der Entweder-Oder-Logik von Schuld und Un-
schuld bewegt. Die ,Einstellung” verortet Rassismus folglich in der Person und
nicht im Sozialen. Die ,Einstellung” dokumentiert aber auch ein Verstandnis
vom Individuum, das antagonistisch zum Sozialen, der Gesellschaft, platziert
und damit auf sich selbst zurlickgeworfen wird. Die Gratwanderung zeigt sich
jedoch auch in dieser Schlisselszene in der Beharrungskraft der Personifizie-
rung von Rassismus, mit der auch eine mdgliche Involviertheit in Rassismus zu-
rlickgewiesen wird. Hier wie dort wird das Gesagte Uberhort und Rassismus im
Gesagten umgedeutet. Zugleich weicht die Hilflosigkeit einer Emotionalitat, der
nicht mehr nur mit einer lauten Stimme, sondern auch mit dem Faustschlag auf
den Tisch Ausdruck verliehen wird. Die Dynamiken in der Fortbildung erfahren
hier ihren Hohepunkt. Dies auch deshalb, weil der Faustschlag und die laute
Stimme der Teilnehmerin (Lehrperson 10) den Raum still werden lassen und
unmittelbar zu einem Ventil werden. Auch die Lehrerin (Lehrperson 11) meldet
sich zu Wort und duf3ert Kritik an den inhaltlichen Ausfiihrungen vom Vor-
tag, an dem Differenzverhéltnisse u.a. am Beispiel der zweigeschlechtlichen,
heteronormativen Ordnung thematisiert und die geschlechtliche Codierung
von Farben diskutiert wurde. Im Rahmen des Fortbildungsgeschehens scheint
es moglich, liber den Rassismus bei Schiler:innen, insbesondere (iber einen
strategischen Einsatz des ,Wortes" Rassismus zu sprechen, aber die potenzielle
Involviertheit kleinzuhalten und abzuwehren. Dies erfolgt in dem engagierten
Einsatz ,Ich bin so gut, wie ich bin’) gewissermal3en als Abwehr und Gegenrede
zur Positionierung ,Doch, das bin ich [ein Rassist]"

4 Das ,Dann” als Resiimee des Wenn"
(Um-)Deutungen der Rassismuskritik

Die sich im Rahmen der schulinternen Auftaktveranstaltung zu rassismuskri-
tischer Schulentwicklung aufspannende Dynamik konnte (iber die drei Sze-
nen des Wenn' dargestellt werden. Wir deuten das Resiimee der Schulleitung

148 doi.0rg/10.35468/6204-07



»Dann nennen wir es sensibler Umgangmit Diskriminierung”

,Dann nennen wir es sensibler Umgang mit Diskriminierung” als Antwortge-
schehen der Schulleitung auf die Dynamik im Rahmen der Fortbildung, denn
das ,Dann” verweist unmittelbar auf die Geschehnisse in der Fortbildung
(Wenn") und stellt nicht nur einen Anschluss an die Dynamik dar, sondern mar-
kiert auch einen Abschluss, den wir als vorlaufig kennzeichnen wollen. Dass die
Schulleitung dabei in der Wir-Form spricht, deutet bereits auf die erwiinschte
Herstellung eines Konsenses hin, mit dem alle Beteiligten als Teil des Prozesses
reingeholt werden sollen. Dieser Wunsch nach Konsens wird von der Schul-
leitung anschlieBend an das inhaltliche Resimee zudem explizit gemacht, in-
dem sie sagt: ,Wir brauchen Konsens" Interessant sind die AuBerungen in der
Wir-Form (,Dann nennen wir es’; ,Wir brauchen”), obgleich damit verbundene
Festlegungen und Setzungen erfolgen, die eher den Modus eines Appells bein-
halten. Gleichwohl wird ein ,Wir" aufgerufen, das hinter dem Prozess mit neuer
Bezeichnung steht bzw. stehen soll und als ein schulisches ,Wir" produktiv wird.
Das vage ,es" wird mit der neuen Bezeichnung ,Wir nennen es" ein anderes
als zuvor, auch anders als von der Schulleitung vor der Auftaktveranstaltung
intendiert bzw. den Referentinnen gegeniiber kommuniziert. Die Notwendig-
keit, die ,Dinge" in einem solchen Prozess beim Namen zu nennen, geht folglich
mit einem anderen Namen einher. Der eigentliche Name und somit auch der
Rahmen des ,es’, also die eigentliche Bezeichnung fiir den Prozess - rassismus-
kritische Schulentwicklung - scheint nicht umsetzbar und ohne Aussicht auf den
notwendigen ,Konsens', ,es” wird verworfen, wird weicher und verschiebt den
Fokus. Mit der Wahl von ,Diskriminierung” anstelle von Rassismus-/kritik ver-
liert sich in der AuBerung der Schulleitung jedoch auch die Kontur der Rassis-
muskritik: Involviertheit einzubeziehen, wird ausgeschlossen, da die Beteiligten
durch den ,Umgang mit" in einem Auf3en verortet werden. Sie sind zwar als
aktiv Handelnde angesprochen, werden jedoch als diejenigen konzeptualisiert,
die lediglich reagieren und nicht hervorbringen.

Zudem werden auch die beiden anderen Dynamiken der Verlagerung und
Personifizierung gestarkt. Nicht nur, weil Diskriminierung auf die Handlungs-
ebene und gerade nicht auf die Strukturebene abzielt, sondern auch, weil das
eingefiihrte Begriffspaar ,sensibel/“Umgang mit” und seiner hergestellten
Verbindung zur Diskriminierung - der ,sensible Umgang mit" - Dimensionen
adressieren, die sich auf Personen und ihre Handlungen beziehen. Mit der auf
diese Weise evozierten (Um-)Deutung von Rassismuskritik verschwindet die
Rassismuskritik begrifflich und konzeptuell aus dem Prozess und mit ihr auch
die eigentliche Praxis und der Begriff der Schulentwicklung, da die verschie-
denen Ebenen von Schulentwicklung sowie institutionalisierten Formen von
Rassismus ausgeklammert bleiben.

Uns beschéftigte das Reslimee bereits vor Ort und noch im Nachgang der
Fortbildung, auch weil die Schulleitung in den Vorbereitungstreffen gemein-
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sam mit den beteiligten Personen auf eben jene Dynamik der Verlagerung
von Rassismus im schulischen Alltag bereits hingewiesen hatte und diese Ver-
lagerung nun in gewisser Weise selbst praktisch werden liel3. Allerdings nicht
in der Bezugnahme auf Schiiler:innen, sondern vielmehr auf das Lehrer:innen-
kollegium. Die von uns als ambivalent erlebten Adressierungen beziehen sich
dabei auch auf die unsererseits erwartete Rolle des Schulleitungsteams. Das
Schulleitungsteam artikulierte vorab den Wunsch, selbst an der Fortbildung
teilzunehmen, allerdings ohne aktive Rolle, was damit begriindet wurde, Hie-
rarchien und unterschiedliche Rollen zwischen ihnen und den Lehrer:innen
zu bewahren. Insofern hatte die Schulleitung lediglich eine aktiv sprechende
Sichtbarkeit zu Beginn der Fortbildung und zum Abschluss bei den Fragen
zu Umsetzungsmaoglichkeiten und der Formulierung des Restimees. Dies war
allerdings zugleich das Moment unseres Ausschlusses als Referentinnen. Einer-
seits wurden wir als Stellvertreterinnen des Anliegens der Schulleitung adres-
siert, andererseits artikulierte sie dieses Anliegen wahrend der Fortbildung
nicht als ihres und entzog sich somit einer reflexiven Auseinandersetzung so-
wohl mit Involviertheit in Rassismus sowie mit der sich zuspitzenden Dynamik,
auf die sie durch Interventionen oder Beteiligungen an den Gesprachen még-
licherweise hatte Bezug und Einfluss nehmen kdnnen.

Dennoch deuten wir das Resiimee als vorlaufig, moglicherweise als vorlaufigen
Kompromiss - zumal es sich um eine Auftaktveranstaltung zu einem ftinfjéhri-
gen Schulentwicklungsprozess handelt. Nachdem der Hohepunkt der Dynami-
ken in der Fortbildung tber die deutliche Zuriickweisung erreicht und artiku-
lierbar war, konnte auch der lauten Stille im Gefiihlsspektrum von Hilflosigkeit,
Emporung und Wut ein Platz gegeben werden und von einem Teilnehmer
die Frage formuliert werden, was denn Rassismus eigentlich sei. Dies er6ffne-
te mindestens eine erste Anndherung und die vage Bereitschaft, das Gesagte
nicht nur von uns, sondern auch von den nicht anwesenden und stillgelegten
Stimmen zu héren. Auch wenn die Schulleitung diese Annéherung nicht aufge-
griffen hat, kdnnen wir unsere Riickschliisse als Erkenntnisse fiir die Initiierung
rassismuskritischer Schulentwicklung nutzen. Insbesondere deshalb, weil unser
Erkenntnisinteresse auf Moglichkeiten, Spannungsfelder und Widerspriiche bei
der Initiierung rassismuskritischer Schulentwicklung ausgerichtet ist. Unsere Er-
kenntnisse mochten wir mit folgenden Thesen zusammenfassen:

* Jenseits des Referenzrahmens rassismuskritischer Schulentwicklung zeigt
sich, dass die Auseinandersetzung mit Rassismus ein breites Spektrum an
Gefiihlen auslost, fiir deren Bearbeitung es geeigneter Formate bedarf.

* Relevant ist die Explikation dessen, was das Sprechen (ber Rassismus
scheinbar verunmaglicht und ermdglicht, d.h. auch Worte fiir das Sprechen
Uber das ,Wort" Rassismus und seine Implikationen zu finden.
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Relevant ist, Verstandnisse von Rassismus zu explizieren und verschiedene
Verstandnisse jenseits von Rechthaberei oder der Beanspruchung von Deu-
tungshoheit zu vermitteln.

Dabei ist die Riickbindung von Rassismuskritik an die Ebenen von Schulent-
wicklung und die damit verbundene organisationale Dimension sowie die
Dimension von Professionalisierung bedeutsam.

SchlieBlich kann rassismuskritische Schulentwicklung nur als ein kontinuierli-
cher Prozess praktisch werden, in dem auch die aufgezeigten Dynamiken ein
Teil sind, den es wiederum nicht auszuklammern, sondern zu bearbeiten gilt.

Die Aufforderung dabei ist, den jeweiligen Status-Quo und sich daraus er-
gebende Entwicklungsschritte fiir die konkreten Prozesse in der schulischen
Praxis auszuformulieren.

Insofern verbleibt auch unsere Deutung des Vorlaufigen im resiimierenden
Abschluss der Schulleitung ein Vorschlag, dessen Fortsetzung verworfen,
aber auch aktiv von der Schule gestaltet werden kann. Zudem bieten sich
zahlreiche Anschlisse, um rassismuskritische Schulentwicklung mit Blick auf
Schulpraxis, Schulentwicklungsforschung und Theoriebildung zu bearbeiten.
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Wie kann aus Praxisforschung
Schulentwicklung entstehen?

Wege der Praxisforschung zu internem
Transfer und Schulentwicklung

am Beispiel des Oberstufen-Kollegs
an der Universitat Bielefeld

Zusammenfassung:

Praxisforschung ist eine Moglichkeit praxisnaher Forschung, deren Ergeb-
nisse fur Unterrichts- und Schulentwicklung genutzt werden kdnnen. Den-
noch stellt sich auch hier die Frage, wie die Ergebnisse (iber den Kreis der
unmittelbar Beteiligten hinaus rezipiert, adaptiert und umgesetzt werden.
Am Beispiel der Forschungs- und Entwicklungsarbeit des Oberstufen-Kol-
legs in Bielefeld wird gezeigt, wo der Gewinn, aber auch die Grenzen von
Praxisforschung flir Schulentwicklung und internen Transfer liegen. Da das
Oberstufen-Kolleg als Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen be-
sondere Rahmenbedingungen flr diese Arbeit hat, kann das Modell der
Forschung und Entwicklung nicht eins zu eins auf andere Schulen Ubertra-
gen werden. Dennoch gibt es auch fiir diese die Mdéglichkeit durch Praxis-
forschung ihre Schulentwicklung zu unterstiitzen.

Schliisselworter: Forschung und Entwicklung, Oberstufen-Kolleg, Praxisfor-
schung, Schulentwicklung, Transfer

Abstract:

Practitioner or teacher research is an opportunity for practically orientated
research. Their results can be used for teaching and school development.
However, the question still arises of how the results are received, adapted
and implemented beyond the circle of those directly involved. The example
of the research and development work of the Oberstufen-Kolleg in Bie-
lefeld shows the benefits, but also the limits, of practitioner research for
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school development and internal transfer. Since the Oberstufen-Kolleg, as
an experimental school of the state of North Rhine-Westphalia, has special
framework conditions for this work, the model of research and develop-
ment cannot be directly transferred to other schools. Nevertheless, there is
still the possibility for them to support their school development through
practitioner research.

Keywords: Oberstufen-Kolleg, research and development, school develop-
ment, teacher research, transfer

1 Einleitung

Mit der empirischen Wende in der Erziehungswissenschaft ist eine zwar nicht
beabsichtigte, aber dennoch damit verbundene deutliche Trennung von For-
schung und Praxis einhergegangen. Der Forderung an die Praxis, die Ergeb-
nisse der empirischen Forschung aufzunehmen und umzusetzen, ist nicht in
der erhofften Weise nachgekommen worden (Steffens, Heinrich & Dobbel-
stein 2016). Konkret auf den schulischen Bereich bezogen resiimieren Altrich-
ter und Posch (2014, S. 17).

JThus, the evidence-based strategy seems to have come full circle; originating from
dissatisfaction with teacher-led school improvement it was looking for external inst-
ruments to direct and speed up change only to arrive at the insight that it cannot do
without teachers who are more than just technicians of an applied technology, but
who are professionals.”

In den letzten Jahren versuchen deshalb verschiedene Ansatze entwicklungs-
orientierter Bildungsforschung eine Kooperation zwischen Wissenschaft und
Praxis zu etablieren, um eine praxisndhere Forschung zu betreiben, die in
Schulentwicklung miindet (Moser 2018) oder sogar direkt Schulentwicklung
von Schulen zu unterstiitzt (Mintrop et al. 2022). In diesem Kontext erhalt
auch die Aktions- bzw. Praxisforschung, die bereits seit den 1990er Jahren im
deutschsprachigen Raum diskutiert wird (Altrichter 1990; Altrichter & Posch
1990), wieder mehr Aufmerksamkeit. So scheint die Frage, wie Schulfor-
schung nicht nur allgemeine Erkenntnisse (ber die Schulpraxis gewinnen
kann, sondern auch relevant fiir die Schulpraxis wird, im Vorgehen der Praxis-
forschung geklart. Indem die Praktiker:innen, in diesem Fall insbesondere die
Lehrkrafte, von Beforschten zu Forschenden und damit von Objekten zu Sub-
jekten der Forschung werden, ist eine erste Bedingung dafiir gegeben, dass
die Erkenntnisse in der Praxis ankommen konnen (Altrichter et al. 2018). Mit
Veranderung bzw. Verbesserung der eigenen Praxis als ausdriicklichem Ziel
dieser Forschung ist eine zweite wichtige Bedingung flr den Transfer in die
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Praxis genannt (McLaughlin 2012; Tillmann 2007). Allerdings stellt sich, wenn
nicht die eigene Unterrichtsentwicklung von Lehrkraften das Ziel von Praxis-
forschung ist, auch hier die Frage, ,wie aus dem Lernen von Einzelpersonen
und Gruppen ,organisationales Lernen’ wird” (Altrichter et al. 2018, S. 271).
Auch wenn die Rickwirkungen in die schulische Praxis erklartes Ziel von Pra-
xisforschung sind, muss iiberlegt werden, wie (iber den Kreis der beteiligten
Lehrkrafte eine weitere Verbreitung von Erkenntnissen und Produkten er-
reicht werden kann (Heinrich & Klewin 2019a und b; Lau & Koisser 2023). Mit
anderen Worten: Wie kann aus Praxisforschung Schulentwicklung entstehen?
Wie diese Frage beantwortet werden kann und welche Aspekte ungeldst bzw.
zur weiteren Bearbeitung bleiben, soll anhand der Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg, die sich in ihrem Vorgehen
an der Praxisforschung orientiert, dargelegt werden. Dazu wird zunachst das
spezifische Verstandnis von Praxisforschung am Oberstufen-Kolleg und dar-
auf aufbauend die dortige Forschungs- und Entwicklungsarbeit beschrieben.
Daran anschlieBend wird der Gewinn dieser spezifischen Praxisforschung
fir internen Transfer und Schulentwicklung diskutiert. Abschliel3end wird er-
ortert, fiir welche Fragestellungen Praxisforschung sinnvoll ist, wo aber auch
Grenzen liegen und wie Praxisforschung Uber das Oberstufen-Kolleg hinaus
an anderen Schulen genutzt werden konnte.

2 Praxisforschung am Oberstufen-Kolleg

Forschung von Lehrenden, wie die Lehrpersonen am Oberstufen-Kolleg ge-
nannt werden, ist seit Griindung des Oberstufen-Kollegs an der Universitat
Bielefeld ein wichtiger Bestandteil des Selbstverstandnisses der Schule und
Kern des Versuchsauftrags (siehe unten). Das seit 1972 als zentrale Wissen-
schaftliche Einrichtung der Universitat Bielefeld geflihrte Oberstufen-Kolleg
besteht seit 2007 aus der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg?, die zum Ge-
schaftsbereich des Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen gehort, sowie aus der Wissenschaftlichen Einrichtung
Oberstufen-Kolleg, die eine wissenschaftliche Einrichtung der Fakultat fir Er-
ziehungswissenschaft der Universitét Bielefeld ist.

Forschung und Entwicklung am Oberstufen-Kolleg haben sich in der Form
und der Ausgestaltung im Laufe von fiinfzig Jahren mehrfach verandert (Jung-
Paarmann 2014; Hahn et al. 2014; Heinrich & Klewin 2019; Klewin & Heinrich
2023a). War zu Beginn der Begriff ,Lehrer-Forscher-Modell’ pragend (Hentig
1982), der, die gesellschaftlichen Entwicklungen aufnehmend, zu ,Lehrerin-
nenforschung’ (Huber 2004) wurde, hat bereits Huber fiir eine Ausdifferen-

1 Zur Beschreibung der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg siehe Fiedler-Ebke & Klewin (2020).
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zierung der Forschung und Entwicklung am Oberstufen-Kolleg pladiert. Eine
Differenzierung hinsichtlich der Forschungstypen Praxisforschung, Evaluation
und Grundlagenforschung hat Keuffer (2006) vorgenommen. Wéhrend die
Ausdifferenzierung nach Forschungstypen aktuell nicht mehr im Zentrum
steht, findet sich eine neue Ausdifferenzierung durch unterschiedliche Forma-
te und damit verbundene Forschungszugénge (Heinrich & Klewin 2023). So
konnen sich z. B. Projekte im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsplans
(FEP) mit der Erstellung, Reflexion und Evaluation von Unterrichtsmaterialien
beschaftigen (Materialwerkstatten). In einer anderen Variante bearbeiten Pro-
jektmitarbeitende Uber ihre reguldre Mitarbeit in Projekten hinaus vertiefend
Forschungsfragen und qualifizieren sich so weiter (FEP-Qualifikationsstellen).
Diese Formate fallen zwar nicht alle unter die Kategorie Praxisforschung (Kle-
win & Heinrich 2023a), dennoch ist ihnen der grundlegende Praxisbezug und
der Anspruch, die Praxis weiterzuentwickeln, gemeinsam. Aus diesem Grund
soll im Folgenden zunéchst das Verstandnis von Praxisforschung skizziert
werden, ehe darauf aufbauend die Besonderheiten der Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit am Oberstufen-Kolleg herausgearbeitet werden. Dies erfolgt
auch um deutlich zu machen, dass diese Arbeit nicht als Blaupause fiir Praxis-
forschung generell dienen kann.

2.1 Verstandnis von Praxisforschung

Praxisforschung, Aktionsforschung oder Lehrer:innenforschung wird Altrich-
ter und Feindt (2004) und Moser (2018) folgend als eine ,Familie’ von For-
schungsansatzen verstanden, die eine grof3e Praxisndhe aufweisen und den
Anspruch haben, partizipativ zu arbeiten. Was unter Praxisforschung fallt, wird
unterschiedlich weit gefasst. So rechnet Moser (2018) auch design based re-
search dazu, obwohl das Forschungsmodell aus seiner Sicht ,als Kontrapunkt
zu einer lehrendenorientierten Forschung [...], die aus den Alltagserfahrungen
der Lehrerinnen und Lehrer herauswéchst” (S. 462), angesehen werden kann.
Das Verstandnis von Praxisforschung, an dem sich die Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit des Oberstufen-Kollegs orientiert, bezieht sich demgegen-
uber gerade auf die Forschung von Lehrkraften, wie sie fiir den deutschen
Sprachraum grundlegend von Altrichter und Posch bereits 1990 beschrieben
wurde. Meyer (2010), der sich ebenfalls auf Altrichter und Posch bezieht, de-
finiert Praxisforschung wie folgt:

,Praxisforschung ist ein aus der internationalen Aktionsforschung hergeleiteter For-
schungsansatz, mit dessen Hilfe Praktikerinnen und Praktiker wichtige Fragen ihres
Berufsalltags eigenstandig, methodisch kontrolliert und im Rahmen einer Professio-
nellen Gemeinschaft mit dem Ziel erforschen,
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(1) durch reflexive Distanz zum Unterrichtsalltag die eigene Berufspraxis kritisch zu
durchleuchten,

(2) ,lokales; wissenschaftlichen Gutekriterien geniigendes Wissen zu produzieren
(3) und die Untersuchungsergebnisse fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu
nutzen” (S. 3).

Die im Zitat angesprochene Funktion von Praxisforschung fir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung kann ergénzt werden durch die Funktion fir die Lehr-
kréftefortbildung und ebenfalls fiir die erste Phase der Lehrkraftebildung (Alt-
richter et al. 2022), da auf der individuellen Ebene durch Praxisforschung eine
Professionalisierung der Beteiligten stattfinden kann (Mdiller et al. 2010). Fir
die Fragestellung dieses Beitrags sind insbesondere die Ertrage fiir die Schul-
und Unterrichtsentwicklung relevant.

2.2 Forschung und Entwicklung am Oberstufen-Kolleg

Praxisforschung oder weiter gefasst Forschung und Entwicklung findet am
Oberstufen-Kolleg unter besonderen Rahmenbedingungen statt, die sich vor
allem durch die Institutionalisierung und damit auch Dauerhaftigkeit aus-
zeichnen. So ist bereits im Versuchsauftrag Forschung festgeschrieben:

.Die Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg und das Oberstufen-Kolleg
haben den Auftrag, Grundfragen des Bildungswesens systematisch zu untersuchen,
Reformmodelle im wechselseitigen Bezug von Theorie und Praxis zu erproben und
ihre Ubertragbarkeit auf die bestehenden Bildungseinrichtungen zu priifen”
(Verwaltungs- und Benutzungsordnung der Wissenschaftlichen Einrichtung Ober-
stufen-Kolleg, Universitat Bielefeld 2025, S. 174; nahezu identisch in der Praambel
der Grundordnung der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg, MSW NRW 2007, S. 1)

Nicht nur die Untersuchung von flir das Bildungssystem relevanten Fragen ist
festgelegt, sondern auch die Erprobung von Reformen in der eigenen Praxis
und damit zumindest indirekt ebenfalls die Entwicklung entsprechender Re-
formen. Transfer der entwickelten Reformen in das Regelsystem soll mdglich
sein, allerdings bleibt offen, inwieweit die Priifung der Ubertragbarkeit auch
bedeutet, dass der externe Transfer vom Oberstufen-Kolleg selbst geleistet
werden muss. Das Oberstufen-Kolleg - als Versuchsschule und Wissenschaft-
liche Einrichtung - ist also zu Forschung und Entwicklung verpflichtet, zwar
nicht mehr wie bis 2006 (Keuffer & Klewin 2009) auf der Ebene der individu-
ellen Lehrenden, sondern auf der der beiden beteiligten Institutionen.

Mit der Institutionalisierung, Dauerhaftigkeit und Verpflichtung sind Ressour-
cen sowohl auf der Ebene der Versuchsschule als auch der Wissenschaftli-
chen Einrichtung verbunden. So kénnen Lehrende des Oberstufen-Kollegs
einen Teil ihres Unterrichtsdeputats flr Forschung und Entwicklung nutzen
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und arbeiten dabei mit Mitarbeiter:innen der Wissenschaftlichen Einrichtung
zusammen, flr die diese Arbeit Teil ihrer reguldren Tatigkeit ist. Die Koope-
ration zwischen den beiden Institutionen ist in den grundlegenden Papieren
festgelegt. Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit findet in verschiedenen
Projektgruppen zu unterschiedlichen Themen, die in der Regel von den Grup-
pen selbst gewahlt werden, statt. Auch auf der Ebene der einzelnen Projekte
ist die Arbeit in gewissem Maf3 formalisiert. So gibt es ein Antrags- und Bera-
tungsverfahren sowie eine Berichtspflicht fiir die jeweiligen Forschungs- und
Entwicklungsprojekte.

Mit diesen Rahmenbedingungen unterscheidet sich die Forschung und Ent-
wicklung von anderen Praxisforschungsprojekten wie der Oldenburger Team-
forschung (Fichten & Meyer 2009) oder den Praxisforschungslehrgéngen der
Universitat Klagenfurt (Posch et al. 2009), in denen zwar durchaus auch eine
langerfristige Kooperation zwischen universitaren und schulischen Beteiligten
moglich ist und z.T. auch Ressourcen dafiir zur Verfiigung stehen, aber keine
derartige Institutionalisierung wie am Oberstufen-Kolleg (und der benach-
barten Laborschule) gegeben ist (ausf. Palowski, Gold & Klewin 2019).

2.3 Ausgestaltung von Forschung und Entwicklung

Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit kann recht unterschiedliche Auspra-
gungen annehmen, sei es in Bezug auf die GrofSe der Projekte, die Nahe zu
Unterricht und Schulalltag, den Stellenwert von Forschung und vieles mehr.
Inzwischen haben sich sechs verschiedene Formate von Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekten herausgebildet, die jeweils unterschiedliche Akzente in
Bezug auf Forschung und Entwicklung sowie Transfer setzen (Klewin & Hein-
rich 2023a)2

Die klassischen Forschungs- und Entwicklungsprojekte orientieren sich am
starksten am Vorgehen der Praxisforschung, weshalb diese Projekte hier im
Mittelpunkt stehen sollen. Ein Praxisproblem, das nicht nur von Lehrenden,
sondern auch von wissenschaftlichen Mitarbeitenden eingebracht werden
kann, wird mittels unterschiedlicher Methoden erforscht, die Ergebnisse wer-
den intern und extern veroffentlicht, die erarbeiteten konkreten MaBnahmen
werden im Idealfall dauerhaft implementiert. Die Kooperation von Lehrenden
und Wissenschaftler:innen ist in der Regel dadurch gepragt, dass die Wissen-
schaftler:innen durch ihre grol3ere Expertise in Bezug auf Forschungsmetho-
den in bestimmten Arbeitsphasen stédrker involviert sind als die Lehrenden

2 Neben den klassischen Forschungs- und Entwicklungsprojekten gibt es als weitere Formate
der Forschungs- und Entwicklungsarbeit die bereits erwahnten Materialwerkstatten und die
FEP-Qualifikationsstellen sowie Projekte, die ihren Schwerpunkt auf Dokumentation, Transfer
und Fortbildung legen, Entwicklungsprojekte sowie Projekte, in denen die Kooperation mit
universitaren Projekten im Vordergrund steht.
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(Hahn et al. 2019), was sich auch in anderen Praxisforschungsprojekten zeigt
(Feindt et al. 2010), z.B. in den Phasen der Auswertung insbesondere quanti-
tativer Daten und z.T. auch bei der Erstellung von Publikationen.

Aufbauend auf den Ergebnissen von klassischen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten konnen Projekte auch Dissemination, Transfer und Fortbildung
ins Zentrum ihrer Arbeit stellen. Wenn nicht auf der Meta-Ebene Forschung
tiber diese Prozesse beabsichtigt ist (Lau & Koisser 2023), erhélt Forschung in
diesen Féllen einen begleitenden, haufig evaluativen Stellenwert. Ressourcen
fir diesen Teil von Forschungs- und Entwicklungsarbeit aufzuwenden, lasst
sich nicht allein mit dem Versuchsauftrag begriinden. Bereits Huber (2004)
hat die Wichtigkeit von ,Dissemination und Implementation” betont, ohne die
sLehrerlnnenforschung [...] versanden” (S. 54) wird. Wie interner und externer
Transfer umgesetzt wird, soll im Folgenden detailliert betrachtet werden.

3 Interner Transfer von Praxisforschungsergebnissen

Ebenso wie zu Praxisforschung im Kontext der Forschungs- und Entwicklungs-
arbeit des Oberstufen-Kollegs sind auch in Bezug auf Transfer Vorbemerkun-
gen zum Verstandnis notwendig. Denn wenn bei Praxisforschung ein zent-
raler Leitgedanke, ja eine Maxime ist, dass Lehrkrafte als Subjekte und nicht
als Forschungsobjekte betrachtet werden sollen, dann ware es tiberraschend,
wenn nicht inkonsistent, wenn die nicht direkt am Forschungsprozess betei-
ligten Lehrkrafte beim Transfer der Ergebnisse ihrer Kolleg:innen auf einmal
nur Empfanger:innen fertiger Programme waéren, die es lediglich umzuset-
zen gilt (Heinrich & Klewin 2019b). Prozesse der Re-Kontextualisierung (Fend
2006) oder des Nacherfindens (Kussau 2007), die sich zwar urspriinglich auf
die Frage der Umsetzung von bildungspolitischen und -administrativen Vor-
gaben beziehen, lassen sich auch fir allgemeine Transferprozesse und so auch
fir die Produkte von Praxisforschung annehmen. Diese Tatsache entbindet
Praxisforschungsprojekte jedoch nicht von der Aufgabe Transfer bereits bei
der Planung und Entwicklung mitzudenken und Kriterien fiir gelingenden
Transfer (Koch 2011) zu beachten wie bspw. die spétere Zielgruppe im Blick
zu haben oder so zu dokumentieren, dass auch nicht am Projekt Beteiligte von
der Dokumentation einen Gewinn haben. Denn:

+Allein die Beteiligung der Praxis an der Forschung bringt aber nicht zwingend fr
die Praxis niitzliche Innovationen hervor. Wie Ergebnisse aus der Transferforschung
zeigen, hangt der Nutzen flr die Praxis u.a. von spezifischen Merkmalen der Inno-
vationen ab” (Hahn et al. 2019, S. 141).

Fir die Forschungs- und Entwicklungsarbeit hat sich deshalb die Frage nach
gelingendem Transfer als Daueraufgabe etabliert, die immer nur aktuell, aber
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nicht abschlielfend bearbeitet werden kann. Und auch wenn Huber (2004)
dies bereits forderte, so ist die Beriicksichtigung von Transfer kein Selbstlaufer.

,Bei anderen Anderungen, wie der stirkeren Beachtung des Transfers, hat es et-
was langer gedauert und mehrere Schritte gebraucht. Im Forschungs- und Entwick-
lungsplan 2012-2014 wird Transfer als zusatzlicher Schwerpunkt fiir die Ausrichtung
von Forschungs- und Entwicklungsprojekten gesetzt (Hahn & Klewin, 2012). Den-
noch war 2017 eine weitere Konkretisierung dessen nétig, wie in den Projekten von
vornherein Transfer mitberlcksichtigt werden soll (Gemeinsame Leitung, 2017), und
aktuell, wie der Transfer von Ergebnissen der Forschungs- und Entwicklungsarbeit
besser mit Schulentwicklung verzahnt werden kann" (Heinrich et al. 2019, S. 140).

3.1 Konzeptionelle Voraussetzung fiir internen Transfer und
Schulentwicklung

Auch wenn Schulentwicklung nicht identisch ist mit internem Transfer, sollen
diese beiden Aspekte an dieser Stelle gemeinsam betrachtet werden. Zunachst
geschieht dies auf der konzeptionellen Ebene, d.h. Gber die Anforderungen,
die an die Projekte gestellt werden. Angestof3en durch ein Peer-Review 2016
(Diedrich et al.) wurde der interne Transfer in den letzten Jahren verstarkt in
den Blick genommen und hat ebenso wie der externe Transfer Eingang in das
2017 (Gemeinsame Leitung) verabschiedete Forschungs- und Entwicklungs-
modell gefunden.

So missen zukiinftige Projektgruppen bereits im Antrag den Bezug ihres
Themas zur Schulentwicklung darlegen, und sollte es einen engen Bezug zur
Schulentwicklung (oder auch zur Unterrichtsentwicklung) geben, so sind auch
Uberlegungen zum internen Transfer notwendig. Dartber hinaus miissen Per-
sonen und Gruppen, die von der Entwicklung betroffen sein werden, Gber das
Vorhaben nicht nur informiert werden, sondern von ihnen muss es auch ein
positives Signal geben. So sollten beispielsweise ,Unterrichtsmaterialien nicht
ohne Votum der entsprechenden Fachkonferenz entwickelt und evaluiert
werden” (Gemeinsame Leitung 2017, S. 7). Auch wéhrend des Prozesses sind
Diskussionen mit den betroffenen Gruppen immer wieder notwendig, damit
die Entwicklung auf Akzeptanz bei der Zielgruppe treffen kann.

Die Verschrankung von Forschungs- und Entwicklungsarbeit mit Schulent-
wicklungsprozessen sowie internem Transfer wurde in einem professionssen-
siblen Schulentwicklungsmodell konzeptionell ausgearbeitet (Klewin & Hein-
rich 2019). Das Modell, das sehr stark auf die individuelle Entscheidung der
Lehrenden setzt, wurde nach der Corona-Pandemie modifiziert, da sich das
Kollegium nach der Vereinzelung wahrend der Pandemie sowohl gemein-
schaftlichen Aufgaben gegeniibersah als auch den Wunsch nach Vergemein-
schaftung duf3erte (Klewin & Heinrich 2022).
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3.2 Ausgestaltung von internem Transfer und Schulentwicklung

Trotz der im vorangegangenen Abschnitt beschriebenen Vorgaben bearbei-
ten die Projekte die Fragen des internen Transfers und den Einfluss auf Schul-
und Unterrichtsentwicklung auf ihre eigene zu dem jeweiligen Thema, dessen
Reichweite und den erarbeiteten Produkten passenden Weise. Denn Ergeb-
nisse sind nicht allein die Forschungsergebnisse, sondern es kénnen auch
Unterrichtsmaterialien, Kurscurricula und vieles mehr sein.

Der erste Schritt zu internem Transfer stellt die Information des Kollegiums tiber
Ergebnisse der Projektarbeit, die Dissemination, dar.? Dies kann auf klassischem
Weg durch Publikationen oder schulinterne Vortrdge geschehen, allerdings ist
es bei gut vierzig Beitragen in Sammelbanden und Zeitschriften, die bspw. im
Jahr 2022 veréffentlicht wurden, kaum erwartbar, dass alle vom Kollegium ge-
lesen werden. Zudem ware es bei aktuell zehn Projekten (Klewin & Heinrich
2023) schwierig, wenn innerhalb eines Schuljahres zusatzlich zu den reguléren
aulBerunterrichtlichen Terminen wie Konferenzen, Schulentwicklungstagen u.a.
noch weitere fiir verpflichtende Vortrage hinzu kdmen. Themen, die sich auch
in den Schulentwicklungsthemen des aktuellen Jahrs finden, konnen in die-
sem Rahmen vorgestellt werden, bei anderen Themen bauen Vortrdge oder
Workshops auf das individuelle Interesse, d.h. Freiwilligkeit. Einen zusatzlichen
Weg gehen die beiden Projekte ,Oberstufe im Spiegel von Lern- und Bildungs-
gangreflexionen” und ,Verlaufs- und Absolvent*innenstudie am Oberstufenkolleg™.
Zentrale Ergebnisse oder auch pragnante Aussagen werden (iber das wochent-
liche kollegiumsinterne Informationsblatt veréffentlicht. Die ,Verlaufs- und Ab-
solvent*innenstudie” verdffentlicht dartiber hinaus die ,Zahl des Monats” haus-
intern durch Aushange. Die ,Zahl des Monats” ist ein einzelnes Ergebnis, das
so aufbereitet wird, dass es fiir die gesamte Schulgemeinschaft verstandlich ist.
Zu ,echtem’ internen Transfer kommt es, wenn Produkte, die von einer For-
schungs- und Entwicklungsgruppe entwickelt wurden, innerhalb der Schulge-
meinschaft ibernommen werden. Das kann die Ubernahme eines Kurskon-

3 Die externe Verbreitung von Ergebnissen der Forschungs- und Entwicklungsarbeit erfolgt zum
einen auf den fiir das Wissenschaftssystem iiblichen Wegen durch Vortrage u.a. oder Publikatio-
nen, zum anderen aber auch durch Beitrdge in schulnahen Publikationen. Dariiber hinaus werden
auch das Jahrbuch der Wissenschaftlichen Einrichtung (https://www.biejournals.de/index.php/
we_os/index) und online-Zeitschriften, an deren Herausgabe und Redaktion die Wissenschaft-
liche Einrichtung beteiligt ist (www.dimawe.de und www.pflb-journal.de), genutzt. Die Zugang-
lichkeit der online-Veroffentlichungen ist (iber OER (open educational ressources) gewahrleistet
(https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/transfer-vernetzung/zeitschriften/). Seit April
2024 kann nach allen online-Veréffentlichungen iiber das Bielefelder Portal zur Bildung von Lehr-
kréften (https://www.mein-portable.de/) recherchiert werden.

4 Informationen zu allen aktuellen Forschungs- und Entwicklungsprojekten sind auf der Homepa-
ge der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg zu finden: https://www.uni-bielefeld.
de/fakultaeten/erziehungswissenschaft/weos/forschungsprojekte/fue-projekte/index.xml
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zeptes durch Kolleg:innen sein oder die Nutzung einer gemeinsamen Klausur
flir mehrere Kurse durch alle Lehrenden dieser Kurse. Streng genommen kein
interner Transfer, sondern Implementation ware es, wenn eine neu entwickel-
te Kursart Eingang in das allgemeine Schulcurriculum findet und so dauerhaft
verankert ist. Die Orientierung an den padagogischen Konzepten und Mate-
rialien dieser Kursarten von Lehrenden, die nicht an der Entwicklung beteiligt
waren, wiirde dann allerdings wieder als interner Transfer bezeichnet. Weil
diese Unterscheidung im Folgenden nicht relevant ist, wird sie nicht gemacht.

3.3 Beispiele fiir internen Transfer und Schulentwicklung

Die Entwicklung eines Kurscurriculums im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZz), das mittlerweile im Schulcurriculum verankert ist, hat sich das Projekt
Wortgewand(t): sich Sprache aneignen, schreibend lernen, Diskurse mitgestalten”
zu einer seiner Aufgaben gemacht. Durch die 2015 plotzlich aufgetretene ge-
sellschaftliche Aufgabe, recht kurzfristig im Kontext der Kdmpfe in Syrien die
Aufnahme von gefliichteten Jugendlichen und jungen Erwachsenen in die Aus-
bildung am Oberstufen-Kolleg zu organisieren, @nderte das Projekt seine ur-
spriingliche Ausrichtung, die bei der sprachlichen Foérderung von in Deutsch-
land aufgewachsenen Schiiler:innen, am Oberstufen-Kolleg Kollegiat:innen
genannt, mit Deutsch als Zweitsprache lag. Es ging zu dem Zeitpunkt dement-
sprechend darum, ein addquates Kursangebot fiir die neu zugewanderten Kol-
legiat:innen zu entwickeln. Die Projektgruppe entwickelte ein erstes vorlaufiges
Curriculum fUr diese Kollegiat:innengruppe, das sich besonders dadurch aus-
zeichnet, dass die Eingangsphase der Oberstufe nicht in einem, sondern in zwei
Jahren durchlaufen wird, damit die Kollegiat:innen gut auf die Anforderungen,
die mit dem Besuch einer gymnasialen Oberstufe verbunden sind, vorbereitet
werden konnen (Guschker et al. 2018). Die DaZ-Kurse dieser ,gestreckten Ein-
gangsphase’ wurden entweder von Mitgliedern der Projektgruppe unterrichtet
oder in enger Kooperation mit diesen, so dass Probleme des internen Transfers
dadurch entweder gar nicht auftraten oder geringgehalten wurden. Einen dhn-
lichen Weg geht das Projekt aktuell bei der Weiterentwicklung der zunéchst auf
Sprache fokussierten Kursen zu fachspezifischen Kursen, in denen parallel eine
sprachliche Forderung geschieht (Guschker et al. 2023). Orientiert an den drei
Aufgabenfeldern der gymnasialen Oberstufe werden Kurskonzepte in Literatur,
Politik und Naturwissenschaften (weiter)entwickelt. Da es bislang keine:n Leh-
rende:n aus dem Bereich Naturwissenschaften im Projekt gab, wurde eine Kol-
legin flr die Mitarbeit geworben, so dass zumindest in der Entwicklungsphase
das Problem des Transfers in diesen Bereich nicht besteht. Parallel werden die
Kurse so dokumentiert, dass auch zukiinftige Lehrende, die diese Kurse unter-
richten, die Dokumentation nutzen kénnen.
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Drei Aspekte sind an diesem Projekt m.E. relevant: Erstens war es eine ge-
sellschaftliche Aufgabe, die einen schulinternen Bedarf nach sich zog, die das
Projekt ausloste. Uber die grundsatzliche Aufgabe herrschte weitgehende Ei-
nigkeit und somit war zweitens die Frage nach internem Transfer eigentlich
schon im Entstehungskontext gleichsam ,geklart: Die Umsetzung der erarbei-
teten Curricula erfolgt weitgehend durch die Projektmitglieder und die Ent-
wicklung hat strukturelle Anderungen auf der Schulebene nach sich gezogen,
so dass drittens gemeinsam mit der Dokumentation der Curricula auch die
Nachhaltigkeit berticksichtigt wurde.

Anders verhalt es sich mit internem Transfer und Schul- bzw. Unterrichtsent-
wicklung, wenn es sich nicht um derartig groe Aufgaben handelt, deren
Bearbeitung auch strukturell gestiitzt wird, sondern um Projekte, in denen
Erkenntnisse und Produkte erarbeitet werden, die auf die individuelle Ebene
der Lehrenden zielen. Dies ist bspw. der Fall, wenn im Projekt ,Bildungsbio-
grafische Grenzgdnge in der Sekundarstufe 11" (Herrlich et al. 2021) mittels einer
Langsschnittstudie an acht Oberstufen Erkenntnisse Uber risikobehafte Bil-
dungsverldufe in der Oberstufe gewonnen wurden, die fir die Beratung von
Schiler:innen genutzt werden konnen. Die schulischen Mitglieder der Pro-
jektgruppe haben aus den Ergebnissen konkrete Anregungen fiir ihre Arbeit
in der Beratung von Kollegiat:innen gezogen. Da sie aktiv im Beratungsteam
des Oberstufen-Kollegs arbeiteten, war der interne Transfer hier unmittelbar
moglich. Beratung findet jedoch nicht nur durch Beratungslehrende statt, son-
dern ebenso durch die anderen Lehrenden. Fir diese bot die Projektgruppe
interne Workshops an, in denen fiir das Thema sensibilisiert wurde. Inwieweit
die Lehrenden diese Erkenntnisse in der Folge genutzt haben, |asst sich aller-
dings nicht sagen. Ahnliches lieBe sich auch fir Projekte nachzeichnen, die
sich ndher am Unterricht befanden und konkrete Materialien zur Nutzung
fir Kolleg:innen erstellt haben. Ein Beispiel hierfir ist das Projekt ,Bielefelder
Binnendifferenzierung in den MINT-Féichern”, in dem es um (digitale) gestufte
Lernhilfen ging (Hamers et al. 2022). Neben den publizierten Materialien gab
es auch aus diesem Projekt heraus interne Workshops fiir die Kolleg:innen.

3.4 Transfer erforschen

Die hier nicht auf einer empirischen Basis zu beantwortende Frage, inwieweit
die Transferangebote Einfluss auf das individuelle Handeln der teilnehmenden
Lehrenden haben, verweist darauf, dass interner Transfer nicht nur konzeptio-
nell bearbeitet werden, sondern auch Thema von (Praxis-)Forschung selbst
sein sollte. Ein erst 2023 gestartetes Projekt leistet dies auf unterschiedlichen
Ebenen. Das Projekt ,Fortbildung durch das Oberstufen-Kolleg” will durch fir
das Oberstufen-Kolleg spezifische Fortbildungen externen Transfer durch-
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flihren und gleichzeitig beforschen, parallel dazu auf der internen Ebene die
Professionalisierung der Fortbildenden selbst durch den Austausch in einer
Community of Practice ermdglichen und ebenfalls erforschen (Lau & Ko-
isser 2023). Aber wie oben schon angesprochen, waren auch dariiber hin-
aus gehende Fragestellungen zum internen Transfer wiinschenswert. Da die
Produkte, die es zu transferieren gilt, inhaltlich und auch in ihrer Reichweite
recht unterschiedlich sind, waren Fallstudien dhnlich wie Boller (2009) sie zur
Kooperation in Projektgruppen gemacht hat auch fiir Prozesse des internen
Transfers denkbar.

4 Praxisforschung fiir Alle und Alles?

Praxisforschung, hier in Form von Forschungs- und Entwicklungsprojekten
des Oberstufen-Kollegs, kann Unterrichts- und Schulentwicklung in Gang set-
zen, wie die oben beschriebenen Beispiele zeigen. Dass dies auf der Ebene
der unmittelbar Beteiligten geschieht, ist nicht weiter verwunderlich, da sie im
Sinne der Praxisforschung ein fiir sie relevantes Praxisproblem, eine praxisrele-
vante Frage bearbeiten. Wenn sich im Laufe der Zeit nicht die Relevanz veran-
dert oder sich das Problem auf andere Weise geldst hat, gibt es keinen Grund
daflir, wieso die selbst erarbeiteten Erkenntnisse und Produkte nicht genutzt
werden sollten. Das setzt allerdings voraus, dass das bearbeitete Thema auch
den genannten Kriterien der Praxisforschung gentgt. Dies ist m.E. ebenfalls
fir den internen Transfer entscheidend. So akzentuiert auch Koch (2011) aus
Sicht der Transferforschung, dass das Produkt bzw. die Innovation bei der an-
gestrebten Zielgruppe auf einen echten Bedarf trifft und wirklich eine Lésung
darstellt. Aus dieser Perspektive ist Praxisforschung also dann geeignet fiir
Schulentwicklung und internen Transfer, wenn es um selbst gewahlte oder
von den Beteiligten als relevant erachtete Themen geht. Im Umkehrschluss
ergibt sich, dass Praxisforschung nicht fiir alle Prozesse der Schulentwicklung
geeignet ist. Dies ware m.E. der Fall, wenn von aul3en gesetzte Themen sich
nicht zu eigen gemacht werden (konnen), aber auch, eher banal, wenn zur
Bearbeitung von Problemen keine langerfristige Forschung notwendig ist.

Wenn Praxisforschung fiir einige Schulentwicklungsfragen das geeignete Vor-
gehen ist, stellt sich die Frage, inwiefern das fiir das Oberstufen-Kolleg beschrie-
bene Vorgehen auf Regelschulen transferierbar ist. Auch wenn iiber das inzwi-
schen weit verbreitete Forschende Lernen im Studium (Weyland & Wittmann
2017) neue und zukiinftige Lehrkréfte zumindest einige Kenntnisse fiir Praxis-
forschung mitbringen kdnnten und im Studium so die Mdoglichkeit haben, eine
reflexive Haltung zur Praxis aufzubauen, bleibt die Frage der zeitlichen Belas-
tung. Hier waren z.B. Kooperationen mit Universitaten moglich. Allerdings muss
Praxisforschung nicht den Umfang einnehmen, wie dies in der Forschungs- und
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Entwicklungsarbeit des Oberstufen-Kollegs der Fall ist. An dieser Stelle sei noch-
mals auf Altrichter, Posch und Spann (2018) verwiesen, die beschreiben, wie
Praxis- bzw. Aktionsforschung in kleinerem Umfang gewinnbringend sein kann.
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Wiebke Dannecker und Kerstin Ziemen

Uberlagerungen von Schulpraxis und
Forschung - Chancen und Grenzen von
Design-Based Research im inklusiven Setting

Zusammenfassung:

Der vorliegende Beitrag geht aus fach- und inklusionsdidaktischer Perspek-
tive der Frage nach, welches Potenzial der Forschungsansatz des Design-Ba-
sed Research (DBR) hinsichtlich der Kooperation von Forschung und Schul-
praxis birgt. Einerseits verspricht der Ansatz ein enges Zusammenspiel von
forschungsbasierter Entwicklungsarbeit und empirisch fundierter Theorie-
entwicklung, andererseits wird mit DBR die Hoffnung verbunden, dass schu-
lische Akteur:innen als gleichberechtigte Partner:innen im Forschungspro-
zess agieren und dadurch ein Transfer wissenschaftlicher Ergebnisse in die
Schulpraxis wahrscheinlicher wird. Am Beispiel der Kooperation innerhalb
des interdisziplinaren DBR-Projekts Lernen mit digitalen Medien im inklusi-
ven Literaturunterricht (DigiLi), das vom BMBF gefordert wurde, wird die Ko-
operation in interdisziplindren Forschungszusammenhangen reflektiert und
werden die Herausforderungen einer forschungsbasierten Entwicklungszu-
sammenarbeit von Schulpraxis und Forschung aufgezeigt.

Schliisselworter: Design-Based Research, digitale Medien, Inklusive Didak-
tik, Kooperation von Schule und Universitét, kulturelle Teilhabe

Abstract:

This article explores from a didactical perspective the potential of Design-Ba-
sed Research (DBR) with regard to the cooperation between universities and
schools. On the one hand, the approach promises a productive interaction
of research-based improvement and empirically based theory development;
on the other hand, DBR is associated with the hope that teachers will act as
equal partners in the research process and thus a transfer of scientific results
into school practice will become more likely. Using the example of coope-
ration within the interdisciplinary DBR-project Learning with Digital Media
in Literature Education (DigiLi), funded by the BMBF, the overlaps of school
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Uberlagerungen von Schulpraxis und Forschung

practice and research will be demonstrated and reflected upon with special
regard to cooperation in an interdisciplinary research context.

Keywords: Design-Based Research, Digital Media, Didactics of Inclusion,
Cooperation between School and University, Cultural Participation

1 Inklusion gestalten - Uberlagerungen von Schulpraxis
und Forschung

Hinsichtlich der Umsetzung inklusiver Lehr-Lernsettings in der schulischen
Praxis sehen sich alle Akteur:innen mit der Herausforderung konfrontiert, in-
nerhalb eines auf Selektion hin ausgerichteten Schulsystems inklusiven Un-
terricht zu gestalten und darin nicht nur Teilhabe zu ermdglichen, sondern
Lernarrangements so zu konzipieren, dass Unterstiitzung fiir unterschiedli-
che Bedarfe und in verschiedensten Lernarrangements maglich ist (vgl. Bo-
ban & Hinz 2008, S. 72f). Angesichts dieser institutionellen Rahmung gilt es,
unterschiedliche Aspekte und Ebenen der Unterrichtsplanung und Gestaltung
zu reflektieren, wenn es darum geht, die Inklusion in schulischen Feldern als
Zielperspektive anzustreben (vgl. Ziemen 2013, S. 47; 2018, S. 7) und dies in
Bezug auf das jeweilige Unterrichtsfach beziehungsweise die exemplarischen
Lerngegenstande zu konkretisieren (vgl. Riegert & Musenberg 2015, S. 41).

Der vorliegende Beitrag stellt das vom BMBF geforderte Design-Based Re-
search Projekt Lernen mit digitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht (Di-
giLi) vor, das an der Universitdt zu Koln in Kooperation mit der Inklusiven
Universitatsschule Kéln (IUS) durchgefiihrt wurde (Laufzeit 2020-2023). Das
Forschungsprojekt ging aus interdisziplinarer Perspektive der Forschungs-
frage nach, welche Potenziale digitale Lehr-/Lernmaterialien fiir den Lite-
raturunterricht in heterogenen Lerngruppen bieten. Mal3geblich war dabei
fur das Digili-Projekt, allen Schiiler:innen Teilhabe, Kommunikation, einen
Zugang zum und die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu er-
moglichen (vgl. Ziemen 2018, S. 158ff.). Demnach folgte das hier vorgestellte
Forschungsprojekt dem Anspruch, fachdidaktisch reflektierte Begriindungen
fur die Auswahl von Unterrichtsgegenstdnden und die Gestaltung von inklu-
siven Lernarrangements zu entwickeln, welche die Lernausgangslagen und
Interessen aller Lernenden im Sinne einer kulturellen Teilhabe bericksichtigen
(vgl. Dannecker 2020, 11ff.). Das Forschungsvorhaben setzte sich damit nicht
nur zum Ziel, auf der Grundlage theoretischer Forschungsansatze und empi-
rischer Daten aus dem Blickwinkel zweier Disziplinen - der Literaturdidaktik
und der inklusiven Didaktik - ein Konzept fiir das digitale Lernen im inklusi-
ven Literaturunterricht zu entwickeln, sondern verfolgte auch die Konzeption
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konkreter, digitaler und zugleich barrierearmer Lernarrangements sowie de-
ren empirische Erprobung fiir den Literaturunterricht in heterogenen Lern-
gruppen. Dazu nutzte das Projekt mit Design-Based Research (DBR) einen
innovativen Forschungsansatz, der zugleich als methodologisches Bindeglied
zu einer anwendungsorientierten Entwicklungsarbeit fungiert und einen Kon-
nex von Wissenschaft und Schulpraxis schafft (Dube & Prediger 2017). Damit
ermdglichen die gewonnenen empirischen Erkenntnisse die Weiterentwick-
lung fachdidaktischer Theoriebildung in Bezug auf das Lernen mit digitalen
Medien im inklusiven Literaturunterricht. Das Ziel ist mithin ,nicht nur die
Nutzung existierender Theorien, sondern ihre gezielte (Weiter-)Entwicklung.
Dies umfasst neben der Neuentwicklung auch die empirische Absicherung,
die Widerlegung, die Ausdifferenzierung hinsichtlich der Begriffe und Gdl-
tigkeitsbereiche, die Verschiebung der Funktionen oder die Ubertragung auf
neue Gegenstandsbereiche” (Prediger 2015, S. 446).

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie der Forschungszugang des
Design-Based Research, der auf eine enge Kooperation von Forschung und
Schulpraxis setzt, mit komplexen Uberlagerungsverhaltnissen unterschiedli-
cher Zielsetzungen, Problemstellungen und Normativitaten - sowie mit de-
ren grundlegender Unhintergehbarkeit (vgl. Fuchs 2019, S. 64) - umgehen
konnte und welche Implikationen sich daraus fir die Grundlagen und Be-
dingungen der Zusammenarbeit von Schule und Wissenschaft ergeben. Dazu
wird ausgehend von der Darstellung des Bildungsproblems und der theore-
tischen Grundlegungen des Projekts die Kooperation von Forschenden und
Lehrenden sowie das methodische Vorgehen des Forschungsvorhabens zur
Entwicklung eines fachspezifischen Lernarrangements im inklusiven Setting
reflektierend in den Blick genommen.

2 Interdisziplindre Perspektiven auf einen Gemeinsamen
(Forschungs-)Gegenstand

Eine derzeit in der Schulpraxis zu beobachtende Herausforderung der schu-
lischen Umsetzung von Inklusion besteht darin, dass es haufig Eltern bezie-
hungsweise Erziehungsberechtigte oder padagogische Lernbegleitende sind,
die schulische Materialien fiir die Schiler:innen anpassen, oftmals noch iber
die binnendifferenzierenden Aufgabenangebote der Lehrwerke und Aufga-
benblatter hinaus. In diesem Zusammenhang werden digitale Medien als
,Chance flir adaptives, individualisiertes und inklusives Lernen” (van Ackeren
et al. 2019, S. 109) gesehen. Seitens der Sonderpadagogik wird die Moglich-
keit zur Individualisierung des Lernens durch digitale Medien im Sinne der
technisch-assistiven Dimension der Technologien hervorgehoben (vgl. Thie-
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le & Bosse 2019; Scholz 2011). Insbesondere das Internet bote ,neuartige
Teilhabe- und Gestaltungspraktiken sowie Interaktionen” (Schulz & Krstoski
2022, S. 37). Die Bedeutung digitaler Medien ist allerdings auch hinsichtlich
ihrer Grenzen zu reflektieren. Ohnehin einem erhohten Exklusionsrisiko in Be-
zug auf gleichberechtigte Teilhabe ausgesetzt (vgl. Bosse & Hasebrink 2016;
Ziemen 2018), verstarkt sich beispielsweise diese Gefahr fiir Lernende mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung nochmal erheblich im Kontext
digitaler Medien. Zumeist sind die Chancen dieser Personengruppe gering,
uberhaupt digitale Medien in schulischen Kontexten nutzen zu konnen. Viel-
fach ergeben sich durch die Gestaltung von Lernumgebungen mit digitalen
Medien potenzielle Barrieren. Zudem fehlen empirisch fundierte Konzepte fiir
das Lernen mit digitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht (vgl. Mo-
bius 2014, S. 341; Gailberger 2018, S. 7). Im Verlauf des Entwicklungs- und
Forschungsprozesses des DBR-Projekts wurden gleichermal3en das Lernen
mit digitalen Medien zur Individualisierung wie auch das Lernen mit digita-
len Medien in kollaborativen Lernumgebungen fokussiert (vgl. Schulz 2018,
347). Die Entwicklung eines digitalen Lernarrangements ist einerseits vielver-
sprechend in Bezug auf Individualisierung und Personalisierung von Lern-
prozessen, indem beispielsweise den Schiiler:innen Inhalte so zur Verfiigung
gestellt werden, dass sie sich an ,die Lernvoraussetzungen des und der Einzel-
nen anpassen” (ebd.). Andererseits kommt dem Lernen mit digitalen Medien
in ,kollaborativen Lernumgebungen eine besondere Bedeutung zu’, wenn in
gruppenbezogenen Ebenen ,das digitale Medium als Werkzeug betrachtet
[wird], das Schilerinnen und Schiilern hilft, Lerninhalte mit digitalen Medien
zu be- und verarbeiten” (ebd.).

So 16st das Projekt DigiLi nicht nur die haufig geforderte Kooperation von
Fachdidaktik Deutsch und Sonderpadagogik hinsichtlich aktueller Frage-
stellungen im Forschungsfeld Inklusion ein, sondern das Forschungsformat
Design-Based Research ermdglicht Innovation und Qualitatsentwicklung des
fachspezifischen Lernens durch einen engen Austausch mit der Kooperations-
schule. Damit zielt das DigilLi-Projekt auf eine Verknlpfung von Forschung
und Praxis sowie einen Transfer zwischen Wissenschaft und Schule im Hand-
lungsfeld Inklusion. Die Komplexitat, die sich durch diese Fragestellung er-
gibt, wird ferner im DigiLi-Projekt aus interdisziplinarer Perspektive in den
Blick genommen: Wahrend aus der Sicht einer Inklusiven Didaktik allgemein-
didaktische Aspekte der Gestaltung inklusiver Lernsettings fokussiert werden,
sollen aus fachdidaktischer Sicht die Gestaltung und Erprobung des fachspezi-
fischen Lernens mit digitalen Medien im inklusiven Setting in den Blick ge-
nommen werden, um davon ausgehend ein Konzept fiir Literaturunterricht
in inklusiven Settings unter Beriicksichtigung digitaler Medien zu entwickeln.
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Hinsichtlich der Gestaltung eines fachspezifischen Lernarrangements zur Lek-
tlre einer Ganzschrift im Jahrgang 7/8 mussten sich Inklusionspadagogik und
Fachdidaktik zunédchst auf ein Inklusionsverstandnis einigen, das im Falle des
hier vorgestellten Projekts im Sinne eines weiten Verstandnisses des Begriffs
als Ermoglichung von Lehr-Lernprozessen jenseits von Differenzkonstruktio-
nen gefasst wird (vgl. Dannecker 2014, S. 212). Damit folgt das Projekt den
Auffassungen der New London Group, einer international zusammengesetzten
Forscher:innengruppe, die dafiir pladiert, Lernumgebungen grundsatzlich
nicht im Sinne einer Defizitorientierung zu gestalten. Damit zielt der reflex-
ive Ansatz auf Folgendes: ,[...] moving beyond programs designed to rectify
historical injustices of gender, or race, or class, we need a learning architec-
ture that nurtures an open productive diversity, and a pedagogy of inclusion”
(Cope & Kalantzis 2017, S. 313). Dementsprechend wurde der Gestaltung
von Unterricht ein umfassenderes Verstandnis von Inklusion zugrunde gelegt,
das sich der Herausforderung stellt, die komplexe Diversitat der Klasse und
damit die Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiiler:innen im Sinne einer
Potenzialorientierung zu beriicksichtigen (fiir eine Gegeniiberstellung defizit-
und potenzialorientierter Ansétze siehe Leils 2019). In Abgrenzung zur haufig
synonymen Begriffsverwendung von Inklusion, Heterogenitat und Diversitat
in der 6ffentlichen Diskussion, meint der Begriff Diversitatsorientierung nicht
nur die Wertschatzung der Vielfalt aller Menschen, sondern vielmehr eine
kritische Reflexion gesellschaftlich konstruierter Differenzkategorien wie zum
Beispiel Gender, Class, Race, Body (vgl. Dannecker 2023, S. 396). Dies umfasst,
den Blick nicht nur auf die heterogenen Lernvoraussetzungen der Lernenden
und deren Berlcksichtigung zu richten, sondern auch Lehrkréfte fiir Kate-
gorisierungen in Bezug auf die Auswahl von Unterrichtsgegenstanden und
fUr eine diversitatssensible Unterrichtskommunikation zu sensibilisieren (vgl.
Dannecker & Schindler 2022 S. 10; Dannecker 2023, S. 394).

Fiir den zyklischen Design- und Erprobungsprozess des fachspezifischen Lern-
arrangements war zudem die theoretische Grundlegung der Mehrdimensio-
nalen Reflexiven Didaktik (MRD) (vgl. Ziemen 2020) forschungsleitend, die
sich als eine Allgemeine Padagogik und Didaktik versteht. Dabei sieht sich die
MRD der Reflexion der unterschiedlichen Ebenen und Akteur:innen verpflich-
tet, was fiir die Reflexion der Gestaltung und der Erprobung des Lernarrange-
ments in Kooperation aller Akteur:innen von grundlegender Bedeutung ist. Mit
ihren Dimensionen (I-V) bietet die MRD eine Reflexionsfolie fiir Forschungen
in Bildungskontexten und fungiert zugleich als Orientierungshilfe fiir konkrete
didaktisch-methodische Planungen im inklusiven Setting (vgl. Ziemen 2018,
S. 93). Die Dimension | kennzeichnet makrostrukturelle Aspekte Ubergreifen-
der Art, wie sie sich durch die Felder Politik, Gesellschaft, Kultur, Recht u.a.m.
zeigen. So bewegte sich das Projekt DigiLi im Rahmen der Wissenschaft als

174 doi.org/10.35468/6204-09



Uberlagerungen von Schulpraxis und Forschung

Forschungsprojekt und zugleich mit ihrer Umsetzung im organisatorischen und
rechtlichen Rahmen des Schulsystems und der Einzelschule. Die Dimension Il
bezieht sich auf die Akteur:innen im Kontext Schule. In inklusiv ausgerichteten
Schulen sind neben den Schiiler:innen Lehrpersonen (Lehrer:innen, Sonderpa-
dagog:innen) und Schulbegleiter:innen (resp. Inklusionsbegleiter:innen) tatig,
die den Gesamtprozess gestalten und als Team fungieren. Zudem wird durch
die MRD in Dimension Il den einzelnen Akteur:innen besondere Aufmerksam-
keit zuteil. Die eigene offene Einstellung und Haltung zu Inklusion beziehungs-
weise zu den Schiller:innen in ihrer Heterogenitat tragen entscheidend zum
Gelingen inklusiver schulischer Prozesse bei.

Dimension Il
Rollen der Akteure
und Kooperation

Dimension |
Makrostrukturelle Aspekte:
Kultur, Recht, Gesellschaft, Schule

Dimension Il
Lehrpersonen und
Teammitarbeiter *innen

Dimension V
Didaktische Gestaltung
von Unterricht

Dimension IV
Verhaltnis Schiiler*innen
und Lerngegenstand/ Sache

Abb. 1: Dimensionen der Mehrdimensionalen Reflexiven Didaktik, Graphik aus Ziemen (2018, S. 93ff.)

Zudem ist die Auseinandersetzung mit den eigenen Emotionen, wie zum Bei-
spiel Beflirchtungen, sowie den Herausforderungen des schulischen Alltags
entscheidend. Dimension IV, welche das Verhaltnis von Lerngegenstand und
Schiler:innen fokussiert und Dimension V, die didaktische Gestaltung des Un-
terrichts, verweisen auf die konkrete Umsetzung im schulischen Kontext. Die
flinf Dimensionen stehen in Beziehung zueinander und ermdglichen so eine
Analyse sowohl im Forschungskontext als auch bei der Planung konkreter
Unterrichtsvorhaben.
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Insbesondere beziiglich der Dimensionen IV und V erweist sich eine Koope-
ration von Inklusionspddagogik (die zudem sonderpadagogische Fragestel-
lungen aufnimmt) und Fachdidaktik (in diesem Fall der Literaturdidaktik) als
sinnvoll. Dazu erfolgte im Projekt zunachst eine aufgabengesteuerte Vorstruk-
turierung des Lernprozesses, die einerseits fiir viele Schiiler:innen - auch jen-
seits diagnostizierter Forderbedarfe - eine Orientierung bietet und anderer-
seits individuelle, situativ-adaptiv flexible Lernwege eréffnet. Dies erforderte,
die fachwissenschaftliche Perspektive in Bezug auf die Auseinandersetzung
mit den Gegenstanden sowie die diagnostische Perspektive der Aneignung
durch die Rezipierenden gleichermafen im Blick zu behalten (vgl. Danne-
cker 2020, S. 10). Grundsatzlich sollte dabei eine Balance zwischen der In-
dividualisierung und dem gemeinsamen Lernen (vgl. Ziemen 2018, S. 124ff))
in der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand erreicht werden. Damit
folgt die theoretisch-konzeptionelle Grundlegung des DigiLi-Projekts dem
Feuserschen Grundgedanken: ,Der Mensch erschlief3t sich die Dinge durch
den Menschen und sich den Menschen ({iber die Dinge - in gemeinsamer
Kooperation” (Feuser 2013, S. 286). Die Umsetzung dieses Anspruchs wurde
erprobt, indem das Lernarrangement ausgehend von der fachlichen Struktur
der Lerngegenstande und dem Kompetenzerwerb der Lernenden gestaltet
wurde (vgl. Ziemen 2018, S. 124ff; Dannecker 2020, S. 5f).

Hinsichtlich der Gestaltung eines Literaturunterrichts, der auf die Teilhabe al-
ler am literarasthetischen Lernen zielt, erfordert dies seitens der Lehrkrafte
eine begriindete Auswahl von Gegenstanden aus den Bereichen Literatur,
Theater und (digitale) Medien im Hinblick auf ihre Eignung flir die Vertiefung
konkreter fachspezifischer (Teil-)Kompetenzen. Dies beruht auf der Annahme,
dass Schiiler:innen Uber ein Blndel an Teilkompetenzen verfiigen missen,
um einen Text zu verstehen, zu analysieren, zu interpretieren und ber den
Text reflektieren zu konnen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass jeder literari-
sche Text unterschiedliche Anforderungen an die Lesenden stellt.

Nach Hurrelmann soll Literaturunterricht ,entwicklungsspezifische motivatio-
nale und emotionale Bedingungen auf [der] Leserseite beachten und nicht
zuletzt Kontexte fiir das Aushandeln von Bedeutungen in Anschlusskommu-
nikationen mit anderen bereitstellen” (2002, S. 13). Hurrelmann bezieht sich
in ihrer Konzeptualisierung explizit auf Jirgen Habermas' Theorie des kom-
munikativen Handelns und bettet dementsprechend die Lesekompetenz in
einen Sozialisationskontext ein, fiir den die Leitidee des gebildeten Subjekts
bestimmend ist (vgl. ebd, S. 16). Im Rekurs auf dieses Modell kultureller Teil-
habe und im Hinblick auf die interdisziplinare Verknlpfung theoretischer An-
satze wurde die dialogisch-kommunikative Kooperation der Schiler:innen
am gemeinsamen Gegenstand im Sinne des Entwicklung induzierenden Ler-
nens (vgl. Feuser 2013, S. 286) fiir das DigiLi-Projekt zum Ausgangspunkt der
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Entwicklungsarbeit bestimmt (Dannecker, Ambrosini, Carell, Spie8 & Ziemen
20243, S. 19). AnschlieBend an bereits bestehende Forschungsergebnisse (vgl.
Dannecker 2014, 2018; Dannecker & Maus 2016; von Brand & Brandl 2018;
Ziemen 2018, S. 42ff)) ergibt sich somit eine Verkniipfung auf theoretisch-
konzeptioneller Ebene zwischen inklusiver Literaturdidaktik und Inklusions-
padagogik hinsichtlich der Entwicklung eines digitalen Lernarrangements
fur inklusiven Literaturunterricht, das die Anschlusskommunikation zu einer
Ganzschrift fokussiert.

Voraussetzung flr eine solche Strukturierung und Planung von Lehr-Lernpro-
zessen ist die intensive fachliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
und dessen Potenzial flr eine Forderung fachlicher Kompetenzen nicht nur
auf verschiedenen Niveaustufen, sondern auch unter Einbeziehung weite-
rer individueller, auch situativer, Lernvoraussetzungen (vgl. von Brand 2019,
S. 76f), die sich aus den kognitiven, thematischen, medialen sowie sprach-
lichen Praferenzen und Potenzialen der Lernenden ableiten lassen (vgl. Dan-
necker 2023, S. 396). Dabei steht nicht die Mediennutzung im Vordergrund,
deren motivierender Effekt nach einer anfanglichen Begeisterung verfallt,
sondern die Konzeption von Lernszenarien und die empirische Erprobung,
inwiefern ein mediengestlitztes Lernangebot dazu beitragt, das Bildungsan-
liegen der kulturellen Teilhabe aller zu adressieren (vgl. Kerres 2013, S. 74).
AnschlieBend an bereits bestehende Forschungsergebnisse (vgl. Dannecker
2014; 2018; Dannecker & Maus 2016; von Brand & Brandl 2018 Ziemen 2018,
S. 42ff) wurde das Lernen mit digitalen Medien im Sinne einer gestaltungs-
orientierten Didaktik erprobt.

3 Design-Based Research als Forschungsansatz
»beyond the ivory tower"!

Wahrend hinsichtlich der begrifflichen Abgrenzung (,Design-Research’, ,De-
sign-based Research’, ,Didactical Design-Research’, ,Development Research’,
,Educational Design-Research’, oder ,Didaktische Entwicklungsforschung’,
4Entwicklungsorientierte Bildungsforschung’, ,Gestaltungsforschung’, ,Fach-
didaktische Entwicklungsforschung” und ,Gestaltungsorientierte Bildungs-
forschung”) unterschiedliche Schwerpunktsetzungen deutlich werden, finden
entwicklungsbasierte Forschungsprojekte indes einen gemeinsamen Schnitt-
punkt in dem Bestreben, Verantwortung fiir die konkrete Ausgestaltung des
(Fach-)Unterrichts zu (ibernehmen: ,Die Forschung gestaltet durch das Ele-

1 Spiel pladiert dafiir, dass sich Universitdten nicht nur der Grundlagenforschung und der Lehre
widmen sollten, sondern den Transfer ihrer Erkenntnisse in die Bildungspraxis im Sinne ihrer
gesellschaftlichen Verantwortung von Anfang an mitdenken sollten (vgl. dazu: Spiel 2020).
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ment der Entwicklung zukiinftige schulische Praxis mit, indem sie langerfris-
tig angelegte Anderungen nicht nur begleitet und analysiert, sondern auch
mittragt” (Aigner 2017, S. 279). Auf der konzeptuellen Ebene verfolgen die-
se unterschiedlichen Bestrebungen demnach die gemeinsame Zielstellung,
fachbezogene Unterrichtspraxis oder fachbezogene Hochschullehre, wie von
Reinmann (2023, S. 81) gefordert, nachhaltig, d.h. theoriegeleitet und -ge-
nerierend weiterzuentwickeln (vgl. Prediger et al. 2012, S. 453). Es geht dar-
um ,den kontrar zueinander liegenden Erwartungen von Theorie und Praxis
gerecht zu werden, indem die konkurrierende Dualitdt von empirischer Be-
forschung und theoretisch gestitzter Entwicklung durch eine wechselseitige
Diskursivitat abgelost wird” (vgl. Dube & HufSmann 2019). D(B)R tragt dazu
bei ,sowohl einen bildungspraktischen Nutzen zu stiften als auch theoretische
Erkenntnisse zu gewinnen” (Reinmann 2017, S. 50).

Prediger, Gravemeijer und Confrey (2015) erldutern diesbeziiglich, dass De-
sign-Based Research entweder mit dem Ziel genutzt wird, ,to account for the
messiness of real classrooms” (ebd., S. 880) oder aber, sich mit Formen des
Unterrichts auseinanderzusetzen, die noch entwickelt werden miissen. Wah-
rend im ersten Fall das Bediirfnis nach Innovation im Klassenraum (iberwiegt,
werden im zweiten Fall die (fachbezogenen) Lernprozesse in den Blick ge-
nommen. So unterscheiden sich die Ergebnisse: Wéahrend Forschung im ers-
ten Fall eher auf die Entwicklung von Material fir die schulische Praxis abzielt,
wird mit der Forschung im zweiten Fall eher die Entwicklung lokaler Unter-
richtstheorien oder allgemeiner Erkenntnisse verfolgt, die zur Gestaltung ent-
sprechender Artefakte fithren. Gemal3 den unterschiedlichen Motiven sowie
der Art und Reichweite der angestrebten Ergebnisse unterscheiden sich auch
die Gestaltung und die Ebene der Design-Experimente (vgl. Dube & Danne-
cker 2024, S. 6).

Das Forschungsdesign lasst sich daher nicht nur im Hinblick auf die interdis-
ziplindren Forschungsgrundlagen, sondern auch bezogen auf die empirische
Datenerhebung im laufenden Schulbetrieb als komplex bezeichnen. Die Da-
tenerhebungen in Form von Design-Experimenten fanden jeweils zusatzlich
zur Erprobung des Lernarrangements und zur Weiterentwicklung der Web-
App in den Jahren 2022 und 2023 an der Inklusiven Universitatsschule Kdln
statt und folgten der zyklischen Erhebungslogik von Design und Re-Design
(vgl. Dannecker, Carell, Spief3, Ambrosini & Ziemen 2024b, S. 6). Die Ergeb-
nisse des DigiLi-Projekts sind dementsprechend auf zwei Ebenen anzusiedeln,
namlich der forschungsbasierten Design-Entwicklung und der empirischen
Rekonstruktion und Bildung lokaler Theorien zum Gegenstandsbereich liter-
arasthetisches Lernen mit digitalen Medien im inklusiven Fachunterricht.
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4 Unterrichtsentwicklung zwischen Design und
Research - Design-Based Research

Das Innovationspotenzial, das sich aus der Kooperation von Forschungs-
und Schulpraxis ergibt, hebt Bereiter hervor, indem er konstatiert, dass der
DBR-Forschungsansatz nicht definiert werde ,by its methods but by the goals
of those who persue it. Design-based Research is constituted within commu-
nities of practice that have certain characteristics of innovativeness, respon-
siveness to evidence, connectivity to basic science, an dedication to continual
improvement” (Bereiter 2002, S. 321). Hinsichtlich der Gestaltung von Unter-
richt setzt dies seitens aller Beteiligten eine Haltung voraus, die auf Innovatio-
nen im Bildungssystem zielt. Die Bedeutung der Kooperation mit der Schul-
praxis fiir eine zukunftsorientierte Unterrichtsforschung wird deutlich, wenn
man sich die Innovationsschiibe vor Augen fiihrt, die sich jiingst in der Schul-
praxis ereignet haben. Es lasst sich beobachten, dass in der Schulpraxis zuneh-
mend digitale Formate, Apps und Lernplattformen genutzt werden, doch die
empirische Fundierung konzeptioneller Ideen steht haufig noch aus (vgl. Dan-
necker 2023). Ebenso verhalt es sich hinsichtlich des Potenzials, das aus der
Berlicksichtigung innovativer Gestaltungsansatze und Erfahrungen mit der
Konzeption inklusiver Lehr-Lernsituationen in der Schulpraxis erwachst. So
sind mit den beiden Querschnittsthemen Digitalisierung und Inklusion zwei
gesellschaftliche Transformationsprozesse aufgerufen, die bislang nur selten
konzeptionell miteinander verkniipft werden, allerdings seitens der Schulpra-
xis und der fachdidaktischen Forschung immer wieder als Forschungs- und
Entwicklungsdesiderat benannt werden (vgl. Dannecker & Kénya-Jobs 2021).
Mit dieser Bestandsaufnahme zeigt sich einerseits der Handlungsdruck, der
sich angesichts gesellschaftlicher Transformationsprozesse ergibt, und ande-
rerseits das Potenzial, das aus der Berlcksichtigung innovativer Gestaltungs-
ansatze und Erfahrungen mit der Konzeption inklusiver Lehr-Lernsituationen
mit digitalen Medien in der Schulpraxis erwdchst. So lasst sich also die Koope-
ration zwischen professionell und reflexiv Agierenden in Schulpraxis und For-
schung als wichtige Komponente des Kdlner DBR-Projekts charakterisieren.

Im Digili-Projekt wurden die Lehr-Lernarrangements, die Unterrichtsmate-
rialien und Aufgabenformate im engen Austausch von Lehrkréften und For-
schenden entwickelt. Mit der Inklusiven Universitatsschule Koln (1US) konnte
eine Schule als Kooperationspartnerin gewonnen werden, an der ein inklusiv
ausgerichtetes Lernkonzept unter Einbezug digitaler Medien bereits etabliert
ist. Alle Lernenden in den Jahrgangsstufen flinf bis acht arbeiten mit Tablets.
Aul3erdem wurde der Schule in einem Modellprojekt die digitale Lernplatt-
form ,Lernlog’ zur Verfligung gestellt, die das selbstorganisierte Lernen der
Schiiler:innen unterstlitzt (vgl. Homepage der Heliosschule). Diese Lern-
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plattform ermdglicht den Zugriff auf unterschiedliche Aufgaben, welche die
Schiler:innen in eigenem Tempo, zu einem individuellen Zeitpunkt und unter
freier Wahl der Sozialform bearbeiten. Dariiber hinaus sind mehrere Apps und
Programme auf den Tablets vorinstalliert, die eine synchrone und asynchrone
Kommunikation ermdglichen, zum Beispiel in Form eines Chats beziehungs-
weise E-Mailverteilers der Lerngruppen.

Konzeptionell steht hinter diesem Lernangebot das an der 1US entwickelte Kon-
zept der so genannten ,Lernzeit’ und daran anschlieBend die Lernstruktur des
so genannten ,Lerndorfs’ (vgl. Carell & Dannecker 2023, S. 285ff)), das durch
eine grundlegende Offenheit gekennzeichnet ist, die den Lernenden den néti-
gen Freiraum bietet, um das individuelle Lernen den eigenen Fahigkeiten, Be-
diirfnissen, Interessen etc. entsprechend zu gestalten (vgl. von Brand & Brand|
2018, S. 28; vgl. auch Dannecker 2020, S. 5f.). Das Prinzip der Differenzierung
der Lernangebote und Aufgaben im Lerndorf wird in Anlehnung an von der
Groeben umgesetzt: ,keine Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Leis-
tungsgruppen und keine Differenzierung nach Schwierigkeitsgrad oder Metho-
den” (2020, S. 23). Das Aufgabenangebot soll einem ,Menii gleichen, aus dem
die Schiilerinnen und Schiiler sich bedienen kénnen” (ebd.). Damit folgt das
Projekt dem eingangs beschriebenen reflexiven Verstandnis einer diversitats-
orientierten Unterrichtsgestaltung (vgl. Kalantzis & Cope 2017, S. 321). Dabei
werden Moglichkeiten der inneren Differenzierung nach verschiedenen Wahr-
nehmungs- und Aneignungsebenen konzipiert, die das konkret-gegenstand-
liche, das bildhafte und das rein gedankliche Handeln umfassen (vgl. Ziemen
2018, S. 124ff) und zudem Angebote auf perzeptiver, spielerisch-dramatisieren-
der und operationaler schriftsprachlicher Ebene (vgl. ebd.) bieten.

Dazu bilden fiir den Gestaltungs- und Forschungsprozess im Sinne der DBR
folgende Design-Prinzipien die Grundlage:

* Entwicklung von Aufgabenformaten unter Bertlicksichtigung von Unterstit-
zungsbedarfen hinsichtlich des literarasthetischen Lernens, auch im Hin-
blick auf die Rolle des Austauschs mit kompetenten Anderen im Sinne eines
adaptiv-kooperativen Lernens (zyklische Erprobung im experimentellen
Setting)

* Individualisierung des Lernens durch ein binnendifferenzierendes Lernar-
rangement unter Einbezug digitaler Medien (Erprobung eines Lernarrange-
ments/ Entwicklung eines Prototypen fiir die Web-App im experimentellen
Setting)

* Ermdglichung von Austausch am Gemeinsamen Gegenstand unter Nut-
zung digitaler Medien und Anschlusskommunikation als verbindendes
Element (Re-Design des Lernarrangements/Re-Design der Web-App und
Erprobung im Feld)
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Die Datenerhebung umfasste mehrere Zyklen (vgl. Dannecker, Ambrosini,
Carell, Spie3 & Ziemen 2024a). Dabei wurden unterschiedliche Methoden
genutzt, i.e. Lautes Denken, Videographie, Interviews, oder strukturierte Un-
terrichtsbeobachtungen. Das in Kleingruppen mittels Design-Experimenten
erhobene Lernarrangement und der anhand der ausgewerteten Forschungs-
daten optimierte Prototyp wurden schlielich in der gesamten Lerngruppe
unter Feldbedingungen einer Lerngruppe erprobt. Die Analyse der jeweili-
gen Designs wurde sowohl prospektiv als auch reflektierend vorgenommen.
So meint prospektiv in diesem Zusammenhang, dass Design-Entwdirfe unter
Beriicksichtigung eines hypothetischen Lernprozesses und der Mittel zu sei-
ner Unterstlitzung implementiert werden, die Details dieses Prozesses aber
gleichzeitig einer gewissenhaften Priifung unterzogen werden. Mit reflexiv ist
gemeint, dass Designexperimente sich lediglich auf jene Annahmen stiitzen,
die untersucht werden sollen. Das Ergebnis aus dem Wechselspiel prospekti-
ver und reflexiver Uberlegungen konstatiert jenen iterativen Entwicklungpro-
zess von Design und (Re-)Design, der immer wieder durch die Generierung
von Theorien flankiert wird (vgl. McKenney & Reeves 2012, S. 77).

Das fir die Lernzeit der Inklusiven Universitatsschule KdIn entwickelte binnen-
differenzierende Angebot an Lernaufgaben in Form einer Web-App folgt der
Idee der Ermdglichung unterschiedlicher Zugénge zur Ganzschrift und zum
literarasthetischen Lernen. Das Lernarrangement, visualisiert als Lerndorf, bie-
tet verschiedene Orte und sogenannte Hauser an, in denen sich unterschied-
liche Aufgaben befinden: Leuchtturm, Dorfplatz, Park, Werkzeugschuppen,
Buchhandlung, Literatur-Café und Theater. Neben verschiedenen Aufgaben-
stellungen beinhaltet das Lerndorf auch Unterstiitzungsangebote, wie ein
einleitendes Erklérvideo, ein Glossar zur Erlduterung von Begriffen oder die
Horbuchfassung zur Unterstiitzung der Lektiire. Die Aufgabenstellungen sind
im Sinne des Universal Designs for Learning (CAST 2018) so formuliert, dass sie
fur alle Lernenden verstandlich sind. Um allen Kindern und Jugendlichen die
Teilhabe an der Rezeption des Romans zu ermdglichen, werden unterschied-
liche Zugange angeboten: lesend, betrachtend, sinnlich wahrnehmend, ana-
lysierend, audiovisuell, gestaltend, verbalkommunizierend. Zu ausgewahlten
Kapiteln liegt zudem eine Fassung in Einfacher Sprache vor. Die Formen der
Auseinandersetzung konnen dabei analog und digital, rezeptiv und produktiv,
reflektierend sowie kooperativ erfolgen. Individuelle Anpassungen und Un-
terstlitzungsangebote sind ausdricklich erwiinscht (Assistive Technologien,
Gesprache zum Text und seinem Verstandnis, Individualisierung durch Inklu-
sionsbegleitung etc.) (vgl. Carell & Dannecker 2022, S. 290). Die Umsetzung
des digitalen Lernarrangements wurde im Verlauf des Projekts in Zusammen-
arbeit mit einer Kélner Mediendesignagentur entwickelt, die von Anfang an
eine wichtige Partnerin hinsichtlich der Mediengestaltung und der techni-
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schen Umsetzung von konzeptionellen Uberlegungen wie Individualisierung
und Barrierefreiheit war. Auch dieser mediendidaktische Entwicklungsprozess
verlief, dem agilen Prinzip der Nutzer:innenorientierung folgend, im engen
Austausch zwischen Lehrkraften, Schiler:innen und Forschenden.

5 Ergebnisse - Spannungsfelder in der Entwicklungsarbeit
zwischen Forschung und Schulpraxis

Forschungsleitend flr die Entwicklungsarbeit im hier vorgestellten Projekt Di-
giLi war die Frage, inwiefern ein Lernarrangement, das individuelle Unterstiit-
zungsangebote und Austauschmdglichkeiten anbietet, dazu beitragen kann,
dass sich alle Schiler:innen in heterogen zusammengesetzten Gruppen zu
literarischen Texten und ihrer Gestaltung austauschen. Welche Rolle dabei
den digitalen Medien zukommt, wird als iberordnete Fragestellung auf unter-
schiedlichen Ebenen konzeptionell und bei der Analyse der Daten ebenfalls
beriicksichtigt. Im Anschluss an die Ergebnisse der vorab durchgefiihrten Be-
darfsanalysen und der diagnostischen Einblicke zur Lekture eines literarischen
Textes wurden Design-Experimente entwickelt, die in zwei Erhebungszyklen
ausgewertet wurden. In Zyklus IV wurde schlief3lich das Lernarrangement
unter Feldbedingungen im Doppeljahrgang 7/8 der IUS erprobt. Im Rahmen
des vorliegenden Beitrags werden ausgewadhlte Ergebnisse vorgestellt, die
sich aus den Daten aus Zyklus IV speisen. Dazu wurde Bezug genommen
auf die Auswertung der strukturierten Unterrichtsbeobachtung und der Inter-
views, die mit Schiler:innen und Lehrkraften im Anschluss an die Unterrichts-
einheit bzw. das Lerndorf gefiihrt wurden. Hinsichtlich der unterschiedlichen
Handlungslogiken von Schulpraxis und Forschung verweisen die empirischen
Befunde des DigiLi-Projekts in der Gesamtbetrachtung auf drei Spannungsfel-
der: 1. Offenheit versus Strukturiertheit; 2. Individualisierung versus Gemein-
samkeit und 3. analoge versus digitale Medien.

5.1 Offenheit und Struktur

Die im Verlauf des Forschungsprojekts entwickelten Lernangebote, die von
der Projektgruppe bereitgestellt wurden, waren von Offenheit gekennzeich-
net (zum Beispiel die Wahl der Hauser innerhalb des Lerndorf in der App,
die Wahl der Aufgaben, die Wahl der Sozialform). Im schulischen Feld zeigte
sich bei der Umsetzung das Initiieren einer zusatzlichen Struktur, welche von
verschiedenen Akteur:innen vorgegeben wurde, um geforderte Leistungen
(beispielsweise den Lernbeweis) zu erbringen. Damit stand die Offenheit des
Angebotes im DigiLi-Lerndorf den Anspriichen standardisierter Bewertungen
und Prifungen gegeniiber. Zudem wurden bestimmten Schiiler:innen (vor

182 doi.0rg/10.35468/6204-09



Uberlagerungen von Schulpraxis und Forschung

allem jenen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung) zusatzliche
Strukturen vorgegeben. So zeigte sich: Die Offenheit kann Ressource (zum
Beispiel der Motivation der Lernenden entsprechen), aber auch Barriere sein
und beispielsweise aus Perspektive einer unterrichtenden Lehrperson der Ori-
entierung der Schiler:innen nicht geniigen.

5.2.Individualisierung und Gemeinsamkeit

Durch die Gestaltung der Web-App wurden individuelle und gemeinsame
Lernangebote beziehungsweise weitere Aufgaben ermdglicht. Alle Schi-
ler:innen konnten in heterogenen Lerngruppen arbeiten und waren zudem
sehr selbstandig beim gemeinsamen Erbringen von Arbeitsergebnissen. Im
schulischen Feld wurden ausgewdhlten Schiiler:innen zusatzlich individua-
lisierte Angebote zur Verfligung gestellt, vor allem Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Diese sind beispielsweise von Dif-
ferenzierungen jenseits digitaler Angebote (beispielsweise zusatzliche Papier-
ausdrucke der Aufgaben) oder Lésungen, die ausschlie3lich individuell zu be-
waltigen sind, gepragt. So zeigte sich, dass die Balance von individuellen und
gemeinsamen Angeboten nur dann gewahrleistet werden kann, wenn beide
Ausrichtungen der Angebote auch fiir alle Schiiler:innen gelten.

5.3.Lernen mit analogen und digitalen Medien

Digitale Medien kdnnen Barrieren abbauen und Teilhabe ermdglichen, indem
verschiedene Tools genutzt werden, die die Kooperation miteinander und das
individuelle Bewaltigen der Aufgaben ermdglichen. Daher fiel die Entschei-
dung flr eine Ergdnzung des digitalen Lernarrangements (DigiLi-Web-App)
durch analoge Lerngelegenheiten. Analoge Angebote, zum Beispiel in Form
von konkretem Material zur Ganzschrift oder bildhafte Darstellungen, sollten
das digitale Angebot ergdnzen. Eine positive Konnotation kann zur Unter-
stlitzung des Lernens beitragen, ein Ignorieren oder Geringschatzen zu neuen
Differenzen und Spannungsfeldern flihren. So zeigte sich: Digitale Medien
konnen Teilhabe ermdglichen. Da Lernende in heterogenen Gruppen auf un-
terschiedlichen Aneignungs- und Wahrnehmungsebenen lernen, sich Kultur
und Welt erschliel3en, sind sogenannte analoge Angebote nicht nur eine Er-
ganzung. Sie bieten darlber hinaus Lernmoglichkeiten fiir alle Schiiler:innen.

6 Schlussbetrachtung

Die eingangs formulierte Frage, wie der Forschungszugang der Entwicklungs-
forschung, der auf eine enge Kooperation von Forschung und Schulpraxis
setzt, mit komplexen Uberlagerungsverhiltnissen unterschiedlicher Zielset-
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zungen, Problemstellungen und Normativitaten - sowie mit der grundlegen-
den Unhintergehbarkeit der letztgenannten (vgl. Fuchs 2019, S. 56) - umge-
hen konnte, ist an dieser Stelle zwar nicht umfassend zu beantworten. Zu
konstatieren ist jedoch, dass das hier vorgestellte DBR-Projekt DigilLi vor allem
durch den gewahlten Forschungszugang mit Uberlagerungen unterschied-
licher Zielstellungen, Anspriiche und Normsetzungen konfrontiert wurde.
Diese sind den unterschiedlichen Systemen (Universitat/Forschung/Wissen-
schaft und Schule/Unterricht) immanent und missten bereits bei der Kon-
zipierung beziehungsweise in der ersten oder vorbereitenden Phase von Pro-
jekten reflektiert werden, so dass gegebenenfalls sowohl Forschung als auch
Unterricht dem angepasst werden konnen.

Dem Forschungs- und Entwicklungsprozess des DigiLi-Projekts lag das Prin-
zip des agilen Arbeitens zugrunde, das sich seinerseits als reflexiver Prozess
des Designs- und Re-Designs von Entwiirfen und Prototypen charakterisieren
lasst und der Idee des Design-Thinking? folgt. Die Gruppe der Forschenden
setzte sich aus einem interdisziplindren Team von jeweils zwei wissenschaft-
lichen Mitarbeitenden und den beiden Projektleitungen aus Literaturdidak-
tik und Inklusionspadagogik zusammen. Waren urspriinglich vierteljahrliche
Treffen mit den schulischen Projektpartner:innen vorgesehen, so stellte sich
schnell heraus, dass in bestimmten Phasen des Projekts ein wochentlicher
Turnus erforderlich war. Die enge Kooperation hinsichtlich der Berticksichti-
gung der Bedarfe aller Akteur:innen und die interdisziplindre Zusammenar-
beit beziiglich der Konzeption eines digitalen Lernarrangements erforderten
Zeit, nicht nur hinsichtlich der Verstandigung auf Begriffe von Inklusion und
Teilhabe, sondern auch beziiglich konzeptioneller Entscheidungen, die wiede-
rum mit den Anforderungen des Schulalltags und der Entwicklungsarbeit der
Mediendesign-Agentur abgestimmt werden mussten.

Im Rahmen des DigilLi-Projekts brachten unterschiedliche Akteur:innen ihre
Expertise ein. Seitens der Schule war eine Passung der Entwicklungsarbeit in
die strukturellen Konzepte der Schule eine wichtige Voraussetzung fiir die Ko-
operation, dementsprechend wurde im Verlauf des Projekts ein Lernarrange-
ment entwickelt, das im laufenden Schuljahr praktisch erprobt und fiir einen
weiteren Durchlauf Gberarbeitet wurde. Damit ist einerseits das Innovations-
potenzial des Forschungsansatzes beschrieben, das sich aus der Kooperation
aller Akteur:innen und ihrem gemeinsamen Ziel der Qualitatsentwicklung des
fachlichen Lernens in inklusiven Lernsettings speist. Andererseits ist auch die
Bedeutung der kommunikativen Dimension der Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit im Verlauf eines DBR-Projekts benannt.

2 Design-Thinking versteht sich als ein Konzept zur Entwicklung von Ideen, das sich an Aspekten
wie Nutzer:innenorientierung, Kreativitat und Prototypentwicklung und lteration orientiert,
siehe dazu: Brown, T. und B. Katz (2016): Change by Design. Miinchen.
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Da die Uberlagerungen nicht nur zwischen den Systemen Schule und Uni-
versitat zu verorten sind, sondern auch Gesellschaftssystem, Kultur und Schul-
system mit den jeweiligen Normierungen, Anspriichen und Problemen tan-
gieren (Dimension | der MRD), ware fiir zukiinftige Forschungsvorhaben eine
Analyse diesbeziiglich im Vorfeld notwendig. Zudem sind die im DigiLi-Pro-
jekt gemachten Erfahrungen wertvoll fiir die weitere Unterrichts- und Schul-
entwicklung an der [US. Zudem sind Bedingungen der Zusammenarbeit von
Schule und Universitat auf der Basis der Motivation beider Felder und der
Offenlegung dieser zu ermitteln. Die Universitat ist per se forschungsorientiert
angelegt, das Interesse von Schule an Forschung ware erst noch zu eruieren
und nicht als gegeben vorauszusetzen. Das wiederum wiirde ein neues und
weiteres Forschungsfeld ergeben.
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Annika Endres und Thade Buchborn

Didaktische und rekonstruktive Perspektiven
auf Hochschullehre.

Zusammenarbeit von Forschenden und
Lehrenden in der dokumentarischen
Entwicklungsforschung

Zusammenfassung:

Der Artikel nimmt die Zusammenarbeit von Hochschullehrenden und Wis-
senschaftler:innen in der dokumentarischen Entwicklungsforschung in den
Blick. Dazu arbeiten wir den Diskurs zu Rollen in Design-Based Research
auf, um daran anschlieBend am Beispiel einer Studie zu hybridem kiinst-
lerischen Einzelunterricht in der Musiklehrer:innenbildung zu analysieren,
inwiefern das gewahlte Multiple-Case-Setting und die partizipative Rol-
lenkonstellation es den beteiligten Lehrenden ermdglichen, den eigenen
Unterricht weiterzuentwickeln. Die in der Studie verankerten Prozesse der
Wissenskommunikation illustrieren wir anhand empirischen Materials aus
zwei Gesprachsformaten. SchliefSlich legen wir die Herausforderungen und
Potenziale des gewahlten Forschungsdesigns dar und setzen diese in Bezug
zu Positionen aus der dokumentarischen Unterrichts- und Evaluationsfor-
schung.

Schliisselworter: Dokumentarische Entwicklungsforschung, kiinstlerische
Hochschullehre, Wissenstransfer, Zusammenarbeit von Praktiker:innen und
Wissenschaftler:innen

Abstract:

This article focuses on the collaboration between university lecturers and
researchers in documentary design research. To this end, we illustrate the
discourse on roles and role constellations in design-based research. We
then use the example of a study on hybrid one-on-one tuition in higher mu-
sic education to analyze in how far the selected multiple-case setting and
the participatory role constellation enable the teachers involved to further
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develop their own teaching. We illustrate the processes of knowledge trans-
fer anchored in the study drawing on empirical material from two discussion
formats. Finally, we reflect on the challenges and potentials of the chosen
research design and relate these to positions in documentary teaching and
documentary evaluation research.

Keywords: collaboration between practitioners and researchers, Documen-
tary design research, higher music education, knowledge transfer

1 Einleitung und Fragestellung

Die Ziele von Design-Based Research (DBR?) liegen darin, sowohl| Gestaltungs-
prinzipien und Materialien flir konkrete Lehr-Lern-Formate zu entwickeln als
auch wissenschaftliche Erkenntnisse zu den untersuchten Praxissituationen
zu generieren (z.B. Hul3mann et al. 2013; Aigner & Malmberg 2022). In der
Forschungspraxis vieler Projekte spielt daher die Interaktion zwischen Wis-
senschaftler:innen und Lehrenden eine zentrale Rolle (Reinmann 2017), sei es
bei der Konzeption und Entwicklung innovativer Unterrichtsformate, der Er-
probung, der Reflexion von Praxiserfahrungen oder der Generierung von For-
schungsergebnissen (Dilger & Euler 2018). Da Wissenschaft und Unterrichts-
praxis mitunter unterschiedlichen Logiken folgen, gilt es als Herausforderung
des Forschungsalltages, die unterschiedlichen Perspektiven, Expertisen, An-
liegen und Ressourcen aller Akteur:innen zu reflektieren und auszuhandeln
(z.B. Bevins & Price 2014; Buchborn & Malmberg 2014; Konrad & Bakker
2018; Aigner 2022). Geschieht dies nicht, konnen ,unklare Rollenzuschreibun-
gen und Aufgabenwahrnehmungen” (Dilger & Euler 2018, S. 5) dazu flhren,
dass die Ziele des Projekts als vage oder sogar widerspriichlich wahrgenom-
men werden und die Beteiligten auseinanderstrebende Erwartungshaltungen
entwickeln, die im Extremfall zum Projektabbruch fithren kénnen. Wilfried
Aigner fordert daher, die Reflexion der von den beteiligten Akteur:innen ein-
genommenen Rollen in der Zusammenarbeit ,nicht als lastiges Hemmnis oder
vernachlassigbare Detailaspekte zu behandeln, sondern sie im Gegenteil als
zentrale Kernelemente eines DBR-Forschungszugangs bewusst offenzulegen,
zu beschreiben und als Potenzial zu betrachten” (2022, S. 87).

1 DBRist eine gelaufige Abkurzung fiir Design-based Research, die auch wir im weiteren Verlauf
des Beitrages verwenden. DBR ist eine Form von entwicklungsorientierter Forschung, die im
Fach Musik inzwischen breite Verwendung findet (Konrad & Lehmann-Wermser 2022). Eine
besondere Spielart stellt der Freiburger Ansatz der dokumentarischen Entwicklungsforschung
dar, der das iterativ-zyklische Format von DBR mit der Methodologie der Praxeologischen
Wissenssoziologie und dem rekonstruktiven Verfahren der dokumentarischen Methode kom-
biniert (Buchborn 2022; Buchborn & Vélker i.d.B.).
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Wenn entwicklungsorientierte Projekte in der Hochschuldidaktik angesiedelt
sind, stehen die Beteiligten vor weiteren Herausforderungen, weil hochschul-
didaktische Forschung mehrfach selbstbezlglich ist (Reinmann 2019): Be-
forscht wird zum einen eine Praxis, in der durch Forschung generierte, (fach-)
wissenschaftliche Erkenntnisse gelehrt werden. Zum anderen lehren hoch-
schuldidaktisch Forschende oft auch selbst, weshalb sie die beforschte ,Praxis
selbst aus eigener Anschauung kennen bzw. prinzipiell einen Teil der Hoch-
schullehre und damit des Erkenntnisgegenstandes ihrer Forschung bilden”
(Reinmann 2019, S. 132). Daher ist die Reflexion des gewahlten Forschungs-
designs sowie der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftler:innen und Leh-
renden in hochschulischen Settings von besonderer Bedeutung.

Ausgehend von einem kurzen Literaturbericht zu Rollen von Wissenschaft-
ler:innen und Praktiker:innen in DBR-Projekten analysieren wir im vorliegen-
den die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftler:innen und Lehrenden in
der von Annika Endres im Format der dokumentarischen Entwicklungsfor-
schung (Buchborn 2022) durchgeflihrten Studie zu hybridem kiinstlerischen
Einzelunterricht. Dabei gehen wir der Frage nach, welche Rollen die an der
Studie beteiligten hochschulischen Akteur:innen in verschiedenen Kontexten
des Forschungs- und Entwicklungsprozesses einnehmen und wie ihre jewei-
ligen Anliegen ausgehandelt und miteinander in Passung gebracht werden.
SchlieB3lich illustrieren wir, wie die Kommunikation von Wissen organisiert
wird und zeigen, wie in unserem Forschungssetting durch die dokumenta-
rische Methode eine rekonstruktive Perspektive in Entwicklungsprozesse mit
einbezogen wird.

2 Rollen von Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen

Rollen von Wissenschaftler:innen und/oder Praktiker:innen und damit zu-
sammenhangende Prozesse des Wissenstransfers in DBR-Projekten werden
bereits in einer Vielzahl von Texten thematisiert. So arbeitet Susan McKen-
ney (2016) anhand dreier DBR-Studien zentrale Prozesse, Rollen, Werte und
Erwartungen heraus, die in der Zusammenarbeit von Praktiker:innen und
Wissenschaftler:innen wirksam werden. Gabi Reinmann und Alexa Kristin
Brase (2022) beschreiben verschiedene Formen der Wissenspartnerschaft in
der Hochschuldidaktik. Bernadette Dilger und Dieter Euler legen einen Fokus
auf die Perspektive von Praktiker:innen und beschreiben ein ,Kontinuum von
Rollenauspragungen und korrespondierende[n] Motivlagen von Praktikern in
DBR-Projekten” (2018, S. 14). Sie verweisen darauf, dass eine Unterscheidung
zwischen Wissenschaft und Praxis nur kontextbezogen maglich sei, ,[s]chliel3-
lich hat auch das wissenschaftliche Handeln eine Praxis, und haufig vollzieht
sich praktisches Problemlésen durch wissenschaftlich ausgebildete Praktiker
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unter Verwendung wissenschaftlicher Methoden” (Dilger & Euler 2018, S. 3).
Um die berufliche Verortung der Beteiligten zu beschreiben, verwenden sie
deshalb zwar weiterhin die Begriffe Wissenschaft’ und ,Praxis, stellen jedoch
ein differenziertes Vokabular fiir Praxisrollen und damit zusammenhangen-
de Handlungen und Haltungen zur Verfligung. Diese Rollen, die sie als flexi-
bel, phasenabhédngig und aushandelbar verstehen, verankern sie auf einem
4Kontinuum von peripherer Mitgliedschaft (iber aktive Mitarbeit bis hin zur
vollstandigen Partizipation” (Dilger & Euler 2018, S. 13). Da das Kontinuum
lediglich Rollenoptionen abbildet, betonen sie, dass die Verantwortung dafr,
ob Praktiker:innen sich in die Zusammenarbeit eingebunden und zu aktiver
Mitarbeit bzw. vollstéandiger Partizipation ermutigt fithlen, auch in den Han-
den der beteiligten Wissenschaftler:innen und deren Bemihungen um ein
gemeinsames Gestalten liegt.

Die Méglichkeiten zur Zusammenarbeit von Bildungspraxis und Wissenschaft
beschreiben Dilger und Euler (2018) entlang der Phasen eines DBR-For-
schungsprozesses. In der Phase der Problemprazisierung kdnnen Bildungs-
praxis und Wissenschaft sowohl ,Initiator” als auch ,Akzeptant” (Dilger & Eu-
ler 2018, S. 7) des Prozesses sein, ebenso sind Mischformen denkbar. Zentral
fir die Beschreibung des Verhaltnisses sind die Fragen danach, wer was initi-
iert, welche Sichtweisen das Problem definieren und mit wem aus der Praxis
das Problemverstandnis besprochen wird. In der Phase der Literatur- und Er-
fahrungsauswertung, in der erste theoretische Beziige hergestellt und Annah-
men zur Gestaltung des Designs offengelegt werden, kann sich die Praxis auf
die Funktion des Turoffners zum Feld beschranken, sich durch das kritische
Beleuchten, Priorisieren oder Erganzen wissenschaftlicher Befunde als ,advo-
catus diaboli” oder ,critical friend" (Dilger & Euler 2018, S. 9) beteiligen oder
durch Reflexion und Dokumentation des eigenen Handelns in den Prozess
einbringen. In der sich anschlieBenden Phase der (Weiter-)Entwicklung des
Designs konnen Akteur:innen der Bildungspraxis die Funktion von Innova-
tor:innen annehmen, wenn sie unter Einbezug wissenschaftlicher Empfehlun-
gen eigene Losungen entwickeln, also Designer:innen werden (Dilger & Eu-
ler 2018, S. 10). Als Validierungsinstanz fungiert die Bildungspraxis, wenn die
Entwicklungsarbeit maf3geblich von der Wissenschaft iibernommen wird und
Praktiker:innen eher beratend zur Seite stehen. Vor allem in dieser Phase, aber
auch darlber hinaus sprechen Dilger und Euler Akteur:innen der Bildungs-
praxis besondere Expertise in Bezug auf das Identifizieren schwer umsetzbarer
Aspekte des Designs zu. Nicht zuletzt kann die Rolle von Praktiker:innen bei
der Erprobung und deren Reflexion, der Auswahl der Evaluationsgegenstéan-
de, der Datenerhebung, -analyse und der abschlieBenden Darstellung eine
mal3geblich Umsetzende sein oder eine, in der sie lediglich das Feld fiir Wis-
senschaftler:innen 6ffnen und deren Tun mit Beobachtungen und kommuni-
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kativen Validierungen unterstiitzen (Dilger & Euler 2018, S. 11). Ebenso kann
sich Bildungspraxis auch bei der Formulierung von Gestaltungsprinzipien er-
neut als Ko-Produzentin einbringen oder Aktivitaten der Wissenschaft rezipie-
rend begleiten (Dilger & Euler 2018, S. 12).

Gabi Reinmann und Alexa Kristin Brase (2022) nehmen auf Dilger und Eu-
ler (2018) Bezug, wenn sie im universitdren Bereich angesiedelte Wissens-
partnerschaften in DBR-Studien beleuchten. Sie benennen Handlungsfelder
sowie Rollen(konstellationen), mit deren Hilfe ein forschungsimmanenter
Wissenstransfer angestof3en werden kann. Sehr erhellend erscheint uns das
von den Autor:innen vorgeschlagene Vokabular zur Beschreibung des Ver-
haltnisses von Forschung und Praxis im Bereich der Hochschuldidaktik: Als
forschungsextern wird eine Praxis bezeichnet, wenn ,der Praxispartner in der
Hochschule auf3erhalb der Forschung tatig ist, z. B. eine Gruppe nicht selbst
forschender Lehrpersonen, technisches oder Verwaltungspersonal ohne eige-
ne Forschung” (Reinmann & Brase 2022, S. 7). Forschungsintern ist eine Pra-
xis hingegen dann, wenn ,der Praxispartner in der Hochschule innerhalb der
Forschung agiert, also Fachwissenschaftlerinnen, die lehren und zu ihrem je-
weiligen Gegenstand forschen” (Reinmann & Brase 2022, S. 7). Eine Personal-
union liegt vor, wenn eine Person in ein- und demselben Projekt gleichzeitig
Praktiker:in und Forscher:in ist. Hierin sehen Reinmann und Brase sowohl
Vor- als auch Nachteile:

sInfolge der Personalunion kennt die Forscherin ihren Anwendungskontext maximal
gut und kann (je nach Erfahrungsstand natirlich unterschiedlich) viele und tiefe
Erfahrungen als zusétzliche Informationsquelle einbringen. Andererseits kann die
tiefe Verbindung mit dem eigenen Kontext auch den Blick fiir andere wichtige Infor-
mationen verstellen. Der Wissenstransfer bedarf hier besonderer MaBnahmen der
Reflexion! (Reinmann & Brase 2022, S. 7)

Die vielféltigen Anforderungen, die entwicklungsorientierte Forschung an
Wissenschaftler:innen stellt, nehmen Susan McKenney und Saskia Brand-
Gruwel (2018) in den Blick. Sie entwickeln ein Rahmenkonzept, das Rollen
und dazu notwendige Kompetenzen von Wissenschaftler:innen fasst. Ihnen
zufolge kdnnen Wissenschaftler:in in DBR-Projekten als ,consultant/facilita-
tor, designer, and researcher” (McKenney & Brand-Gruwel 2018, S. 11) agie-
ren. Die Rolle des Consultants bzw. der Berater:in umfasst das Entwickeln
eines Rahmens fiir das Forschungsprojekt unter Einbezug der Zielcommunity,
das Netzwerken mit externen Expert:innen sowie die Beratung der Stakehol-
der wahrend des gesamten Prozesses. Die Beratung soll die Stakeholder dabei
unterstlitzen, das zentrale Problem zu definieren, fiir das Design relevantes
Wissen offenzulegen, Prozesse zu strukturieren, das Evaluierte zu verstehen
und ggf. Troubleshooting zu betreiben. Dabei kann die Beteiligungsintensitat
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der Berater:innen variieren - von punktueller, eher externer bis hin zu konti-
nuierlicher Prozessbegleitung und sogar praktischer Mitwirkung im Unter-
richt als ,change agents” (McKenney & Brand-Gruwel 2018, S. 12). Nicht
zuletzt erfiillen Berater:innen auch motivationale Aufgaben, die den Stake-
holdern helfen ,to get/stay in touch with their reason for being involved”
(McKenney & Brand-Gruwel 2018, S. 12). In der Rolle des Designers planen
und konstruieren Wissenschaftler:innen Innovationen in Form von Program-
men, Prozessen, Produkten oder Richtlinien (McKenney & Brand-Gruwel
2018, S. 12). Unter Reflexion ihrer Vorannahmen entwickeln sie ein Repertoire
an Reaktionsmaoglichkeiten, aus denen sie konkrete Gestaltungsprinzipien ab-
leiten (McKenney & Brand-Gruwel 2018, S. 13). Dazu identifizieren sie Stell-
schrauben zur Verbesserung des Designs, informieren die Stakeholder (iber
mogliche Konsequenzen von und Alternativen zu den getroffenen Entschei-
dungen und behalten die zur Umsetzung nétigen Ressourcen, Kompromisse
und Einschrankungen im Blick (McKenney & Brand-Gruwel 2018, S. 14). Als
Forscher:innen stellen Wissenschaftler:innen schlieSlich systematische Unter-
suchungen an, um neues Wissen zu generieren. Dazu gehort das ethisch kor-
rekte Entwickeln des Studiendesigns, das Auswerten relevanter Literatur, das
Antizipieren passender Wege um Effektivitat, Niitzlichkeit und Relevanz des
Designs zu erhohen, die Erhebung und Analyse von Daten, das Zurtickspielen
von Befunden ins Feld sowie zunehmend auch Translation und Dissemination
des generierten Wissens (McKenney & Brand-Gruwel 2018, S. 14-15).

Unser Blick auf ausgewahlte Literatur hat gezeigt, dass die an DBR Beteiligten
je nach Phase und Anlage des Projektes sehr unterschiedliche Perspektiven,
Expertisen, BedUrfnisse und Ressourcen einbringen kdnnen. Zudem kann auch
der Grad der Involviertheit und der damit verbundene Arbeitsumfang variie-
ren - vom ,TUr6ffnen’ Giber das kritische Mitdenken bis hin zum Co-Designen.
Um Schwierigkeiten wie Diffusion, Unklarheit und Widerspriichlichkeit in der
Zusammenarbeit (s. 0.) entgegenzuwirken, scheint es fiir in der Regel partizi-
pativ konzipierte Forschungsprozesse von grof3er Bedeutung zu sein, zu klaren,
wer welche Rollen in der Planung, Umsetzung, forschenden Begleitung und
Weiterentwicklung der Unterrichtsentwiirfe ibernimmt und wie die Kommuni-
kation von Wissen organisiert ist.

Im vorliegenden Beitrag wollen wir uns dem Themenfeld der Rollenkonstel-
lationen und der Kommunikationen zwischen den an einem DBR-Prozess
beteiligten Akteur:innen in zwei Schritten annahern. Zunachst werden wir
am Beispiel eines konkreten Forschungsprojektes zeigen, wie die beteiligten
Akteur:innen in dem in dieser Studie gewahlten partizipativ angelegten For-
schungsformat zusammenarbeiten, welche gemeinsamen aber auch indivi-
duellen Ziele sie in dieser Kooperation verfolgen und welche Rollen sie in
unterschiedlichen Projektkontexten jeweils einnehmen. SchlieBlich geben wir
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rekonstruktive Einblicke in Prozesse des Austauschs und des Wissenstransfers
zwischen den beteiligten Akteur:innen. Daran wird zugleich deutlich werden,
wie rekonstruktive Forschung mit Hilfe der Dokumentarischen Methode und
hochschuldidaktische Entwicklungsarbeit in dieser Studie zusammenspielen
und welche Einblicke in die Logiken der forschungspraktischen Arbeit selbst
die dokumentarischen Rekonstruktionen eréffnen.

3 Hybride Unterrichtsszenarien fiir die Facher
Schulpraktisches Klavierspiel und Jazzklavier

Im Rahmen ihrer Studie entwickelt Annika Endres gemeinsam mit mehre-
ren Hochschullehrenden? hybride Unterrichtsszenarien fiir den kinstlerischen
Einzelunterricht in den Fachern Schulpraktisches Klavierspiel und Jazzklavier
(Endres, i.V.). Im Schulpraktischen Klavierspiel lernen Lehramtsstudieren-
de in verschiedenen Stilen am Klavier zu improvisieren, eine Klasse beim
Singen von Liedern zu begleiten und Partitur- und Vom-Blatt-Spiel (Seipel
2013, S. 82). Jazzklavierunterricht weist viele Uberschneidungen zum Schul-
praktischen Klavierspiel auf, da auch hier die Improvisation, das Spielen nach
Akkordsymbolen und ein spontaner Umgang mit dem Instrument vermittelt
werden. Traditionell werden beide Facher an Musikhochschulen im Einzel-
unterricht angeboten. Die Nutzung digitaler Lernumgebungen mit Lernplatt-
formen, Videoreflexionstools, online bereit gestellten Selbstlernaufgaben oder
Videotutorials ist in der Praxis nicht weit verbreitet, wenngleich viele Lehrende
wahrend der Coronapandemie Mdglichkeiten der Distanzlehre exploriert ha-
ben. Ziel der Studie ist es, hybride Unterrichtsszenarien fiir den Unterricht der
beteiligten Lehrkrafte zu entwickeln und zu erproben und zugleich rekons-
truktive Einblicke in die Unterrichtspraxis zu gewinnen. Um diese doppelte
Zieldimension verfolgen zu konnen, wird der Ansatz der dokumentarischen
Entwicklungsforschung (Buchborn 2022) genutzt. Das Forschungsdesign ist
in zwei Zyklen angelegt, in denen jeweils die Schritte der ,(Weiter)Entwick-
lung, Erprobung, Reflexion und dokumentarischen Interpretation” (Buchborn
2022, S. 60) durchlaufen werden. Die Designerprobungen sowie die Entwick-
lungsarbeit werden forschend begleitet. Datenbasis der Begleitforschung bil-
den Gruppendiskussionen mit Studierenden, die nach jeder Erprobungsphase
gefiihrt werden sowie Gesprache mit Lehrenden im Rahmen der jeweiligen
Entwicklungs- und Reflexionsschritte. Die dokumentarische Interpretation

2 Um die Anonymisierung aller Beteiligten zu wahren, sprechen wir im genderneutralen Plural
von ,Lehrenden’ bzw. Lehrkraften’ Berichten wir von einer Einzelperson, bezeichnen wir diese
als ,die Lehrkraft’ und nutzen aus diesem Grund das Personalpronomen sie! Dieses impliziert
also nicht, dass die Lehrkraft sich selbst als weiblich definiert.
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(Bohnsack 2021) dieser Daten liefert detaillierte Einblicke in das explizite, aber
auch das implizite handlungsleitende Wissen der jeweiligen Akteur:innen.
Diese Erkenntnisse werden an die beteiligten Lehrenden zurlickgespielt und
ermoglichen diesen, die Logiken der Unterrichtspraxis aber auch des eigenen
Handelns als Lehrende zu reflektieren und auf dieser Grundlage Verdnde-
rungsprozesse anzustof3en.

Eine Besonderheit der vorliegenden Studie liegt darin, dass nicht nur ein ein-
zelnes, sondern jeweils in Passung zur Unterrichtspraxis der beteiligten Lehr-
krafte individuelle Designs entwickelt werden. Somit weist das Forschungs-
design auch Merkmale einer Multiple-Case-Study auf (Yin 2018). Durch den
Vergleich der Falle sollen differenzierte rekonstruktive Einblicke in den Um-
gang mit hybriden Unterrichtsszenarien im Schulpraktischen Klavierspiel und
im Jazzklavier gewonnen und Ubergeordnete Gestaltungsprinzipien fiir die
Entwicklung hybrider Formen des kinstlerischen Einzelunterrichts herausge-
arbeitet werden.

4 Gemeinsam forschen und entwickeln:
Wissenstransfer im Projektteam

Damit im dargestellten Projektkontext die Anliegen und Aufgaben der be-
teiligten Hochschullehrenden und der Wissenschaftlerin aufeinander ab-
gestimmt werden konnen, werden regelmdflige Gesprache mit einzelnen
Lehrenden, aber auch im gesamten Lehrenden- und Forschendenteam ge-
flhrt (s. Kapitel 4.2). Auf diese Weise sollen fortlaufend gemeinsame, aber
auch individuelle (Forschungs-)Ziele und Entwicklungsanliegen identifiziert
werden. Bereits zu Beginn der Studie zeigte sich, dass ein gemeinsames Ziel
darin liegt, guten Unterricht anzubieten, in dem Studierende individuell ge-
fordert werden. Gleichzeitig teilen die Lehrenden die Uberzeugung, dass der
Prasenzunterricht und der damit verbundene gemeinsame Arbeitsprozess
von Studierenden und Lehrenden nicht durch digitale Angebote wie Tutorials
und Erklarvideos ersetzt werden kénne (s. auch Buchborn & Scherer 2022).
Allerdings bietet die Entwicklung von mediengestiitzten Formaten flr den
kiinstlerischen Einzelunterricht aus Sicht der Lehrkrafte die Chance, den Pra-
senzunterricht zu erganzen und die Lernprozesse der Studierenden zwischen
den Stunden zu unterstiitzen. Zugleich teilen die Lehrkrafte ein Interesse an
einer Erforschung der Studierendenperspektive auf das Fach und den damit
verbundenen Unterricht. Dieses grundsatzliche, geteilte Interesse ermdglicht
und tragt die Kooperation zwischen Praxis und Wissenschaft in der vorliegen-
den Studie bis heute.
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4.1 Multiple-Case-Design als Mittel zu Individualisierung
und Anlass zu kollegialem Austausch

Unter dem Dach geteilter Anliegen zeigte sich jedoch schon friih in den Ge-
sprachen, dass die Lehrkréfte nicht nur den Studierenden, sondern auch sich
selbst individuelle Bedarfslagen und Vorlieben im Umgang mit digitalen Me-
dien zuschreiben:

L9: allein durch die Mdglichkeiten des Internets die
wir habn; () &hm kommt man auf einmal in so ne
Unendlichkeit an Material, [...]
das is (.) &hm viel zu viel, §hm. und ich
find halt, (2) da muss man so bisschen auch personlich,
(1) guckn was zum eigntlichen oder eigenen Unterrichtsstil

passn kann.
(#2021-12-06 Gruppendiskussion Lehrende, Z. 1131-1138)

Diese Haltung der Lehrenden fiihrte auf der Ebene des Studiendesigns zur
Uberlegung, dass ein ,one-size-fits-all'-Denken, bei dem allen Lehrkraften
dasselbe Unterrichtsszenario zur Erprobung angeboten werden wiirde, de-
ren Bedarf nach Individualisierung zuwiderlaufen wiirde. Zudem wiirde den
Lehrkraften nach der Begrifflichkeit von Reinmann und Brase (2022) in einem
solchen Setting die Rolle der Ermdglicher:innen’ oder ,Umsetzer:innen’ zu-
geschrieben werden - sie wiirden ihre Unterrichtspraxis flr die Erprobung
des Designs offnen, aber nicht entlang eigener Interessen und Zielvorstel-
lungen als ,Innovator:innen’ agieren kdnnen. Aus diesem Grund wurde das
dargestellte Multiple-Case-Setting gewahlt (Yin 2018). Ausgehend von der
gemeinsamen Leitidee kann in diesem Forschungsformat jede Lehrkraft in
Passung zum eigenen Unterrichtsstil und zu den eigenen Expertisen und Be-
dirfnissen ein individuelles mediengestiitztes Unterrichtsszenario entwickeln
und implementieren. So entstanden die Szenarien ,Lernplattform - Lernen im
Selbststudium; ,Unterrichtsvideografien - Lernen durch (Selbst-)Beobachtung’
und ,Studierenden-Tutorials - Lernen durch Selbstreflexion und Lehre!
Neben den Starken fiir die Individualisierung aller Unterrichtsszenarien bietet
das Multiple-Case-Setting den Lehrkraften zudem die Chance und den Anlass,
sich falllibergreifend zum gemeinsamen Rahmen hybriden kinstlerischen
Einzelunterrichts im Schulpraktischen Klavierspiel und Jazzklavier auszutau-
schen. Aus diesem Grund werden wiederholt Gesprachsrunden angeboten, in
denen die Lehrenden ihre Erfahrungen im Unterricht und speziell auch ihren
jeweiligen Umgang mit digitalen Medien diskutieren.
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4.2 Kommunikation zwischen Wissenschaft und
Hochschuldidaktik

Bei der Darstellung des Multiple-Case-Designs wurde bereits deutlich, dass
dem Austausch im multiprofessionellen Projektteam eine zentrale Rolle bei
der (Weiter)Entwicklung der hybriden Unterrichtsszenarien zukommt. Um
diese Kommunikation strukturell abzusichern, wurden zwei Gesprachsforma-
te etabliert: die fallinternen Reflexions- und Entwicklungsgespréche und der fall-
ubergreifende Think Tank. Beide Formate dienen der didaktischen Reflexion,
dem Austausch der wéhrend der Erprobung gesammelten Erfahrungen sowie
der Kommunikation und Diskussion der bislang gewonnenen Forschungs-
erkenntnisse. Zugleich sind auch diese Gesprachsrunden Gegenstand der
Forschung, um die Perspektiven der am Entwicklungsprozess beteiligten Ak-
teur:innen rekonstruieren zu kénnen.

Fallinterne Reflexions- und Entwicklungsgesprache

Die Reflexions- und Entwicklungsgesprdche sind fallintern angelegt und dienen
zum einen dazu, jede Lehrkraft zur Reflexion des eigenen Unterrichts anzure-
gen und diese Perspektive parallel auch zu erheben. Hier nimmt Annika meh-
rere Rollen ein: als ,Forscherin’ vermittelt und kontextualisiert sie ihre wissen-
schaftlichen Erkenntnisse, als ,Beraterin’ (McKenney & Brand-Gruwel 2018)
unterstlitzt sie die Lehrkréfte bei der Ableitung von Konsequenzen fiir die
Unterrichtsentwicklung, indem sie Fragen stellt und die Lehrkrafte dazu an-
regt, die eigene Praxis in der Rolle ,reflektierter Praktiker:innen’ (Dilger & Eu-
ler 2018) zu analysieren und als ,Innovator:innen’ (Reinmann & Brase 2022)
zu verandern. Innerhalb dieser beiden Rollen ist die untersuchte Praxis eine
forschungsexterne, insofern die Lehrenden ,in der Hochschule aufSerhalb der
Forschung tatig" (Reinmann & Brase 2022, S. 7) sind. Da Annika im ersten
und zweiten Zyklus jedoch auch Daten im Rahmen des eigenen Unterrichts
erhoben und ausgewertet hat, besteht flir diesen Projektabschnitt gleichzeitig
noch eine Personalunion in der Rolle als Forschende und Lehrende (Rein-
mann & Brase 2022). Im Wissen um Annikas Tatigkeiten als Lehrende fordern
die beteiligten Lehrkrafte von ihr immer wieder nachdriicklich eine Positionie-
rung als unterrichtende Fachkollegin ein. Sie reagiert auf die Adressierungen
mit Einnahme der Rolle als Kollegin, die Uber eigene Unterrichtserfahrungen
im Fach Schulpraktisches Klavierspiel verfiigt und aus dieser Perspektive
Ideen einbringen kann.

Dieses Rollenverhaltnis zwischen Annika und den Lehrkréften zeigt sich bei-
spielsweise anhand der folgenden Diskussion tiber den Befund, dass die Stu-
dierenden sowohl das Gefilmt-Werden im Unterricht als auch das Anschauen
dieser Videos als unangenehm und als Konfrontation mit sich selbst beschrei-
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ben. Annika bittet die Lehrkraft hierzu um ihre Einschatzung, woraufhin die
Lehrkraft fiir das Beibehalten des Filmens argumentiert:

L: () also wir sind ja oft als Musiker in der Situation,
dass (.) dieses - dass Angeguckt Werdn dazu gehért. das
heif3t, (.) ich find des hat n gewissn Trainingseffekt zu
guckn wie is die eigene Wirkung,
(#2022-05-19 Reflexionsgesprach Unterrichtsvideos, Z. 120-123)

Durch das Filmen werde die Situation des ,Angeguckt Werdens' trainiert, die
die Lehrkraft als Teil der professionellen Praxis des Musiker:innenberufs be-
schreibt. Im kollegialen Austausch iiber die eigenen Erfahrungen als Unter-
richtende kommen Annika und die Lehrkraft jedoch im weiteren Gesprachs-
verlauf Giberein, dass sie sich ebenfalls unwohl dabei fihlen, gefilmt zu werden.
Die Entscheidung, sich dennoch filmen zu lassen, beschreiben beide als Kom-
promiss, der aus dem Wissen um den Mehrwert der Unterrichtsvideos fiir
die Studierenden entsteht. Auf Annikas Nachfrage, wie den Studierenden eine
vergleichbar pragmatische Haltung nahergebracht werden kénnte, reflektiert
die Lehrkraft ihr Verhalten im Unterricht und schlagt daraufhin eine eigene
Losung vor:

L : Ya, (2) gute Frage? (.) &h ich glaub durch
Kommunikation. (.) also ich hab nie kommuniziert dass es
fur mich unangenehm is. () weil ich natirlich auch (2) die-

Yf: ‘mhm,

L : in den Moment nich aus der Rolle rausgegangn bin. () [...]
vielleicht kann man=s einfach kommuniziern.
(.) und sagn ah ich hab da auch Fehler drin,

|
Yf: thmh,

L: s war jetzt au nich die perfekte (.) Variante,
(#2022-05-19 Reflexionsgesprach Unterrichtsvideos, Z. 326-348)

Die Lehrkraft verweist zunéchst darauf, dass sie das eigene Unwohlsein in der
Situation des Gefilmt-Werdens im Unterricht bislang nicht kommuniziert habe
und begriindet dies damit, dass sie ,nich aus der Rolle rausgegangn” sei. Die
Kommunikation von Unwohlsein und - dies wird im weiteren Verlauf deut-
lich - ein offener Umgang mit eigenen Fehlern ist fiir die Lehrkraft offenbar
nicht mitihrer professionellen Rolle als Lehrende vereinbar. Sie sieht allerdings
Potenzial darin, dieses Rollenmuster zu Giberwinden. Die Kommunikation des
eigenen Erlebens und der eignen als pragmatisch gerahmten Umgangsweise
mit dem Gefilmt-Werden wird als Lernchance fiir die Studierenden betrachtet.
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Es wird deutlich, wie der Einblick in die Perspektive der Studierenden in die-
sem fallinternen Reflexions- und Entwicklungsgesprach zunachst Anlass fiir
die Reflexion des eigenen Unterrichts bietet. Der Austausch mit Annika als
Fachkollegin ermoglicht eine vertiefte Reflexion des eigenen Erlebens der
Unterrichtssituation. Auf dieser Grundlage entwickelt die Lehrkraft schlieSlich
Maéglichkeiten, wie sie ihr Verhalten als Lehrende @ndern konnte, um Stu-
dierenden neue Lernchancen zu eréffnen. Empirische Einblicke, kollegialer
Austausch und Selbstreflexion spielen in dieser Sequenz demnach konstruktiv
zusammen.

Falliibergreifende Reflexion im Think Tank

Der Think Tank bezeichnet eine Gesprachsrunde aller an der Studie teilneh-
menden Lehrkrafte, zu der auch weitere interessierte (Fach-)Kolleg:innen ein-
geladen sind, die den Termin im Sinne einer internen Weiterbildung nutzen,
ihre Sichtweisen auf das Projekt aber zugleich als beratende Expert:innen (vgl.
z.B. McKenney & Brand-Gruwel 2018, S. 8) einbringen konnen. Die Treffen
werden genutzt, um Forschungsergebnisse systematisch in eine grof3ere Pra-
xiscommunity zurlickzuspielen. Nach jedem Zyklus werden die dokumentari-
schen Rekonstruktionen hier falliibergreifend vorgestellt, mit den Erfahrungen
der Lehrkrafte relationiert und ausgehend von Forschungserkenntnissen und
didaktischen Einschdtzungen gemeinsam Handlungsoptionen entworfen.

Anhand mehrerer Beispiele aus unserem Datenmaterial mochten wir illust-
rieren, dass die Spannbreite von Reaktionen auf die Forschungsergebnisse
im ersten Think Tank von der Validierung der empirischen Befunde bis hin
zu deren Ablehnung reicht. Das Treffen wurde genutzt, um den Lehrenden
ein erstes Zwischenergebnis aus den Rekonstruktionen der Studierenden-
perspektiven zu kommunizieren. Die Interpretationen der Gruppendiskus-
sionen von Studierenden zeigen, dass deren handlungsleitendes Wissen von
Dichotomien gepragt ist. So ist die Unterrichtspraxis, die auf Basis erzdhlen-
der Passagen im Datenmaterial rekonstruiert werden konnte, ebenso wie das
Sprechen der Studierenden in den Gruppendiskussionen von einer Logik des
Differenzierens zwischen handlungsfahigen und nicht handlungsfahigen Stu-
dierenden gepragt. Diese Logik unterliegt thematisch sehr unterschiedlichen
Passagen, wie der Auseinandersetzung mit fachpraktischem Wissen und Kon-
nen, der Kommunikation eigener Bedarfe im Unterricht gegentber der be-
treffenden Lehrkraft sowie Erzahlungen, in denen Studierende ihr Handeln
in selbstgesteuerten Lernprozessen schildern. Im Think Tank wurde dieser
Orientierungsrahmen der Studierenden zugespitzt als ,Unterscheidung zwi-
schen Koénner:innen und Nicht-Konner:innen' prasentiert. Auf diesen Befund
reagiert die Mehrzahl der Lehrkrafte validierend, wie folgendes Beispiel zeigt:
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L6: also ich hatte grad den Flashbacks
fir: den *Fach13- und Schupraunterricht, wo ich
natiirlich diese beidn Typn und die Handlungs- ()
strategien 4hm kenne. (.) dass es die gibt und dass die
Teil dhm so=n solchn- eines solchn Unterrichtsdingn sind.
(#2023-07-01 Think Tank, Z. 719-723)

L6 bestatigt die Forschungsergebnisse an dieser Stelle nicht nur fir das Schul-
praktische Klavierspiel, sondern erweitert deren Gliltigkeitsbereich auf ein
weiteres Studienfach. Sie berichtet, dass die Darstellung der rekonstruierten
Befunde Erinnerungen an eigene Erfahrungen beim Unterrichten beider
Facher hervorgerufen habe. Die starke Metapher des ,Flashbacks” verweist
darauf, dass sie die Befunde zum impliziten Wissen der Studierenden unmit-
telbar in Passung mit ihrem Erleben des Handelns von Studierenden in den
gemeinsamen Unterrichtssituationen bringen kann. Diese und vergleichbare
Aussagen in unserem Datenmaterial, in denen die Lehrkrafte zwischen zwei
Gruppen von Studierenden unterscheiden, sprechen flr eine Parallele hin-
sichtlich der Strukturierung des handlungsleitenden Wissens von Studieren-
den und Lehrenden.

In dhnlicher Weise validiert und elaboriert eine weitere Lehrkraft den Befund:

L3: ich kann mich mit beidn Seitn, hundertprozent
identifiziern. weil ich selber die- die Erfahrung habe,
|

Yf: "Mhm,

L3: Konner zu sein, aber auch selber die Erfahrung Nicht-
Konner zu sein. und des liecht glaub ich wei8=nich ob ihr
|

Yf: "Mhm,

L3: des auch so seht liecht in der Natur der Sache, dass
einfach dieser Bereich Schupra oder Improvisation, oder
Angewandtes Klavierspiel oder wie auch immer man das
nennen, so: vielfaltig ist, dass es absolut unmaglich is
in alln Bereichn zu jeder Zeit dieses Kénnererlebnis zu
habn.

(#2023-07-01 Think Tank, Z. 840-853)

L3 fiihrt aus, dass sie sich mit ,beidn Seiten’, die von den Studierenden ausge-
arbeitet wurden, identifizieren kdnne, da sie sich in manchen Anforderungs-
bereichen des Faches als Koénnerin und in manchen als Nicht-Kénnerin er-
lebt. Sie vermutet in den umfangreichen Inhalten des Faches eine mdogliche
Ursache fir dichotome Orientierungen. Weil dessen Fiille kaum bewaltigbar

3 Die genaue Fachangabe wurde zur Wahrung der Anonymisierung entfernt.
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scheint, liege es ,in der Natur der Sache’, dass sich selbst ein- und dieselbe
Person gleichzeitig als Kénner:in einiger und Nicht-Kénner:in anderen Teil-
bereichen des Fachs empfinden kdnne. Darin liegt eine Differenzierung des
in den Gruppendiskussionen mit Studierenden rekonstruierten Orientierungs-
gehaltes, da die Studierenden sich und andere nicht bezogen auf einzelne
Anforderungsbereiche, sondern vielmehr pauschal auf das gesamte Fach als
Konner:innen und Nicht-Konner:innen erleben.

Diesen Validierungen und Differenzierungen steht die AuBerung von L7 ge-
gentiiber, die der Wissenschaftlerin unterstellt, das Zwischenergebnis nicht re-
konstruiert, sondern vielmehr konstruiert zu haben. Die Lehrkraft distanziert
sich deutlich von den Validierungen der Gruppe und rahmt diese als ,prob-
lematisch™:

L7: also ich war leider nich ganz von Anfang an
dabei, 3hm, und weil3 nich wie des eingefiihrt wurde, und
ich versteh schon, dass es auch wichtig is Kategorien zu
finden; aber ich bin mir- finde wir manifestiern jetzt,
oder- nich wir, alle Beitrage manifestiern jetzt
immer mehr diese Kénnerinnen (.) Nicht-Kénnerinnen ahm
diese Dualitat, und ich find es (.) wirklich problematisch
dass wir, () uns eigntlich damit abgefunden ham; (.) ah
dass - dass des erstmal so eingeteilt wurde. weil ich - ich
erleb des, (1) iberhaupt nich als: als was mer: was mer:
(.) m - manifestiern sollte, (.) ahm. und was glaub ich
auch nich sois, also ich glaub des is flieBend
[...] und ich glaube es geht eher
drum diese Kategorien (2) zu Gberwindn. [...]
ich - ich - (.) hm () ich m:ag grad nich
mehr so richtig auf diese Folie schaun. und dariiber
redn, hm; wie sich jetzt die Kénner:innen und die Nicht -
|

2. Ymindestens eine Person beginnt tonlos zu lachen))

L7: Kénner:innen fiihin. #01:20:09-3#
(#2023-07-01 Think Tank, Z. 1274-1320)

L7 grenzt das eigene Verstandnis der rekonstruierten Ergebnisse mit Verweis
auf ihr Zuspatkommen ein. Dennoch beméngelt sie, dass die ,Dualitat” zwi-
schen ,Kénner:innen” und ,Nicht-Kénner:innen” in den verschiedenen Dis-
kussionsbeitragen im Laufe des Think Tank Gesprachs ,manifestier[t]” wiirde
und die Gruppe sich mit dieser ,Einteilung’ durch die Forscherin ,abgefunden”
habe, statt sie zu Uberwinden. Der Diskussionsbeitrag beinhaltet eine Kritik an
der Vorgehensweise der Forscherin und den dargestellten wissenschaftlichen
Befunden. Zudem wird der unkritische und bestatigende Umgang der Gruppe
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mit diesen Befunden kritisiert. Daran wird deutlich, dass L7 die rekonstruktiv
gewonnenen Erkenntnisse zu den Studierendenperspektiven nicht mit ihren
eigenen normativen Vorstellungen und Alltagstheorien in Passung bringen
kann - ob die Alltagserfahrungen von L7 mit den Forschungsergebnissen in
Einklang stehen bleibt an dieser Stelle offen. Die Ursache fiir diese Differenz
zwischen der Norm der Lehrkraft und den Logiken der Studierendenpraxis
wird der durch die Wissenschaft vorgenommenen Kategorisierung zuge-
schrieben. Die Zusammenschau der drei Zitate aus dem Think Tank verdeut-
licht, dass alle Lehrenden die présentierte wissenschaftliche Perspektive nicht
einfach ibernehmen und sich direkt auf eine I6sungsorientierte Auseinander-
setzung einlassen. Stattdessen befassen sich alle zunachst auf bestatigende
oder hinterfragende Weise mit dem Phanomen des rekonstruierten Wissens
der Studierenden.

In der am Ende des Sprechaktes von L7 formulierten Aufforderung ,diese
Kategorien zu tiberwindn’; dokumentiert sich schlie3lich ein starker Wunsch
nach Transformation der durch die Rekonstruktion offengelegten Logiken von
Praxis, wenngleich mit diesem Impuls eine Ablehnung der Forschungsergeb-
nisse sowie der Arbeitsweisen der Wissenschaft (,Kategorisieren’) einhergeht.
Im weiteren Verlauf wird deutlich, dass das von L7 eroffnete Spannungsver-
haltnis zwischen der Norm der Lehrenden und den Logiken der Praxis der
Studierenden sowie der daraus resultierende Wunsch nach Transformation
von der gesamten Gruppe getragen wird. Dennoch bearbeiten die Lehren-
den dieses Spannungsverhéltnis verschieden: Der Grof3teil der Gruppe ent-
wirft konkrete Strategien, mit deren Hilfe den individuellen Bediirfnissen der
Studierenden im Unterricht begegnet werden konnte. Eine dieser Strategien
besteht darin, Studierende mit Aufgabenformaten ans Improvisieren heranzu-
flihren, die nur geringer spieltechnischer Vorkenntnisse am Klavier bediirfen,
dabei aber verschiedene, gleichermal3en akzeptable Mdglichkeiten der kiinst-
lerischen Umsetzung zulassen. Ein weiterer Vorschlag besteht darin, Wissen
aus anderen Fachern wie z.B. Jazztheorie nicht vorauszusetzen, sondern bei
Bedarf auch im Schulpraktischen Klavierspiel zu vermitteln. Es wird deutlich,
dass diese Lehrkrafte nach Losungen suchen, die aus dem eigenen Unterricht
heraus fachliche Transformationsprozesse in Gang bringen kénnten. Indem
die Lehrkrafte teilweise bereits Beispiele aus dem eigenen Unterricht anfiihren
oder ein Blndel kleiner, praktikabler Veranderungen vorschlagen, dokumen-
tiert sich in diesen Elaborationen ein hohes Enaktierungspotenzial.

L7 hingegen artikuliert Forderungen nach globalen Veranderungen der
Hochschullehre, die auch von anderen Anwesenden aufgegriffen werden. Die
Ursachen fiir die Differenz zwischen der Norm der Hochschullehrenden und
den auf der habituellen Ebene angesiedelten Wissensbestanden der Studie-
renden werden auf eine institutionelle Ebene verlagert und den (iberméaf3igen
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Anforderungen des Faches sowie im Studienalltag etablierten Stereotypen
und Normen zugeschrieben. Dass die Studierenden ihr Handeln im Studien-
alltag mit Bezug auf die Differenz zwischen Kénner:innen und Nicht-Kon-
ner:innen ausarbeiten, sei beispielsweise auf die von L3 bereits genannte (s.
0.) immense Breite des Faches zuriickzufiihren, die - auch von Professor:in-
nen - schlicht nicht auf durchweg héchstem Niveau bewaltigt werden kénne.
Dieser Umstand wiirde weiterhin verscharft durch genderbasierte Tendenzen
in der Selbsteinschatzung, aufgrund derer sich weibliche Studierende eher als
Nicht-Konner:innen bezeichneten als méannliche.* Die Verantwortung fiir die
vor dem Hintergrund der eigenen Norm als notwendig erachteten Transfor-
mationsprozesse wird somit von der Ebene individueller Handlungsspielrau-
me in der Gestaltung des eigenen Unterrichts auf (ibergeordnete Logiken des
Studienbetriebs verlagert, in denen die einzelnen Lehrkréfte ein eher geringes
Enaktierungspotenzial aufweisen.

Neben der Formulierung moglicher Handlungsstrategien fiihrt die Auseinan-
dersetzung mit den Rekonstruktionsergebnissen in der Gruppe aber schlief3-
lich auch dazu, dass die Lehrenden eigene Fragen und Wiinsche entwickeln,
die den zeitlichen Rahmen des Think Tanks (ibersteigen und daher Bedarf
nach weiteren kollegialen Gesprachsrunden generieren. So duf3ert beispiels-
weise eine Lehrkraft die Bitte, die Frage danach, wie Studierende Schulprakti-
sches Klavierspiel sinnvoll alleine iben konnen, ko-konstruktiv zu bearbeiten.
Weil diese Frage aus ihrer Sicht mit der Bereitstellung von Unterrichtsmateria-
lien im Rahmen der bereits erprobten hybriden Unterrichtsszenarien zusam-
menhéngt, beschlie3en die Lehrkrafte am Ende des ersten Think Tanks eine
weitere Gesprachsrunde, in der nicht nur diskutiert, sondern auch Unterrichts-
material ausgetauscht werden soll.

Die Beispiele verdeutlichen, dass der im Think Tank gewahrte Einblick in For-
schungsergebnisse zu einer ganzen Spannbreite von Reaktionen unter den
Lehrenden fiihrt. Der durch die Ergebnisse aufgeworfenen Differenz zwischen
der Norm der Hochschullehrenden und den auf der habituellen Ebene an-
gesiedelten Wissensbestanden der Studierenden wird einerseits mit Forde-
rungen nach hochschulischen Transformationen begegnet, in der die einzel-
nen Lehrkrafte ein niedriges Enaktierungspotenzial aufweisen. Andererseits
aber entwerfen die Lehrkrafte niederschwellige Handlungsstrategien, die im
eigenen Unterricht umsetzbar sind und fiir die sie daher ein hohes Enaktie-
rungspotenzial aufweisen. Dariiber hinaus wirft die Auseinandersetzung mit
den Forschungsergebnissen bei den Lehrenden fachdidaktische Fragen auf,

4 Die Forschungsergebnisse zum handlungsleitenden Wissen der Studierenden bestétigen die-
se Alltagstheorie von L7 nicht. Genderbezogene Differenzen zwischen den Typen lassen sich
nicht nachweisen. Stattdessen unterscheiden sich die beiden Gruppen durch ihren Umgang
mit fachbezogenen Normen.
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die Anlass zu weiteren gemeinsamen Gesprachen geben. Die Vermittlung
empirischer Forschungsergebnisse in Kombination mit kollegialem Austausch
bietet folglich nicht nur Chancen fir die Weiterentwicklung und Fortfiihrung
der Studie, sondern auch fiir die Weiterentwicklung des Fachs innerhalb eines
grof3eren Kollegiums.

5 Fazit und Diskussion

Am Beispiel der Studie zu hybridem kiinstlerischem Einzelunterricht konnten
wir zeigen, wie Lehrende ausgehend von einer gemeinsamen Leitidee jeweils
individuelle, zum eigenen Unterrichtsstil passende Unterrichtsszenarien ent-
wickeln und dass die Anlage als Multiple-Case-Studie dafiir besondere Mdg-
lichkeiten bietet. Zudem verdeutlichen die Rekonstruktionen der verschie-
denen Austauschformate, wie die Lehrenden die Reflexionsformate und die
Riickmeldung der Rekonstruktionsergebnisse der Studierendendiskussionen
fUr die individuellen Prozesse der Weiterentwicklung ihres Unterrichts nutzen.
Daran zeigt sich das Potenzial, das sich durch den Einbezug eines rekonstruk-
tiven Verfahrens in ein entwicklungsorientiertes Forschungsformat eréffnet.
Des Weiteren haben wir gezeigt, wie wir die dokumentarische Methode nut-
zen, um Erkenntnisse iiber die Forschungspraxis selbst zu gewinnen. So ha-
ben wir durch die Analyse von zwei Gesprachsformaten die Dynamiken des
Austauschs im Forschungsteam, die Prozesse des Wissenstransfers und das
Zusammenspiel von Forschung und Entwicklung herausgearbeitet, in denen
Forschungsergebnisse in die Praxis und Praxiswissen in die Forschung zurtick-
gespielt werden. Am Beispiel eines fallinternen Reflexions- und Entwicklungs-
gesprachs konnten wir zeigen, dass Annikas Personalunion als Forschende
und Lehrende ein gewinnbringendes Rollenspektrum darstellte, weil sie so in
verschiedenen Rollen adressiert werden und auch aus verschiedenen Rollen
heraus argumentieren kann. Der durch diese Rollenvielfalt bereicherte kolle-
giale Austausch und die Auseinandersetzung mit empirischen Einblicken in
die Studierendenperspektive regte die beteiligte Lehrkraft zur Reflexion ihres
Erlebens von Unterricht an, in Folge dessen sie in der Rolle der ,Innovatorin’
Strategien zur Veranderung ihres eigenen Unterrichts entwarf, um Studieren-
den neue Moglichkeiten des Lernens zu erdffnen.

Das Beispiel des Think Tanks verdeutlichte, dass durch die kommunizierten
Forschungsergebnisse eine Differenz zwischen den rekonstruierten hand-
lungsleitenden Wissensbestanden der Studierenden und der Norm der Leh-
renden zutage trat. Die Lehrenden bearbeiteten diese Diskrepanz zum Teil,
indem sie die Forschungsbefunde in Zweifel zogen oder auf allgemeine
Missstande hochschulischer Lern- und Unterrichtskultur verwiesen. Zum Teil
reagierten sie aber auch mit Veranderungsvorschlégen, die im Rahmen des
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eigenen Unterrichts umsetzbar sind, was auf ein sehr hohes Enaktierungspo-
tenzial verweist. Hier zeigt sich einerseits, dass von der durch den Einbezug
rekonstruktiver Methoden gewonnenen Perspektive Impulse fiir konstruk-
tive Veranderungsprozesse ausgehen, was zugleich auf ein synergetisches
Zusammenspiel der rekonstruktiven und unterrichtspraktischen Perspektive
schlieBen |asst. Andererseits treten in den Passagen aber auch die Differenzen
zwischen den Logiken und Normen zutage, die mit den Rollen von Lehren-
den und Forschenden einhergehen. Dass L7 die rekonstruktiv gewonnenen
Erkenntnisse von Annika nicht mit den eigenen unterrichtlichen Normen in
Einklang bringen kann, begriindet sie mit den Logiken des Wissenschaftssys-
tems (,sortieren’, ,kategorisieren”) und schafft dadurch zugleich eine Distanz
zwischen der am Projekt beteiligten Forschenden und den Lehrenden, die fiir
eine konstruktive, multiprofessionelle Zusammenarbeit in der Weiterentwick-
lung der Unterrichtsdesigns hinderlich sein konnte. Dass die Gruppe diese
Distanzierungen konstruktiv 16st und gemeinsame Perspektiven der Weiter-
arbeit entfaltet, kdnnte darauf verweisen, dass L7 in der Interaktion eine Son-
derposition einnimmt, die moglicherweise mit ihrem verspateten Einstieg in
die Think Tank Runde zu erklaren ist. Der Prozess zeigt aber auch, dass die
mit den unterschiedlichen Rollen von Forschenden und Lehrenden einher-
gehenden Logiken im Projekt kontinuierlich wirken und es kommunikativer
Formate und der Bereitschaft zu kontinuierlicher Aushandlung bedarf, um sie
konstruktiv aufeinander beziehen zu kénnen, sodass der gemeinsame Prozess
nicht von gegenseitiger Skepsis und Misstrauen gepragt ist.

Die im gemeinsamen Austausch aufgeworfenen fachlichen Fragen der Lehr-
kréfte unterstreichen letztlich das besondere Potenzial dokumentarischer Ent-
wicklungsforschung fiir (hochschulische) Unterrichtsentwicklung: die Aus-
einandersetzung mit den dokumentarischen Rekonstruktionen bietet einen
Gesprachsanlass zwischen allen an der Studie beteiligten Personen sowie im
groBBeren Fachkollegium. Zwar ermdglicht dieses Gesprach aufgrund der be-
schriebenen ,erkenntnislogischen Differenz zwischen dem Common Sense
und der [...] wissenschaftlichen Interpretation” (Bohnsack 2020, S. 49) keine
Validierung der Forschungsergebnisse, dennoch bietet es Forschenden eine
Maoglichkeit zur ,Kontrolle und Optimierung ihrer Vermittelbarkeit und Uber-
setzbarkeit” (Bohnsack 2020, S. 49-50).

Den Lehrenden eroffnen sich Einblicke in (Teil-)Bereiche ihres Unterrichts,
die ihnen aus ihrer professionellen Rolle heraus nicht zugénglich sind, deren
gemeinsame Bearbeitung mit der Forscherin sowie Fachkolleg:innen jedoch
nicht nur Chancen fiir die Weiterentwicklung der Studie, sondern auch fiir die
des Fachs und damit fiir kiinstlerische Hochschullehre bietet. Damit bestéti-
gen unsere Befunde, ,dass es in gestaltungsbasierten Forschungsprojekten
nicht das eine zu transferierende Ergebnis gibt, sondern Wissenspartnerschaf-
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ten entstehen koénnen, die gegenseitigen und vielfaltigen Wissensaustausch
ermdglichen und damit transferforderlich wirken” (Reinmann & Brase 2022,
S.11-12).

Vergleichbare Potenziale identifizieren Asbrand und Martens (2021) in der mit
Hilfe der dokumentarischen Evaluationsforschung durchgefiihrten Schulent-
wicklungsforschung. Auch hier eréffnet die rekonstruktive Forschung es den
Akteur:innen ,implizite Handlungsroutinen und Konstruktionen des Alltags
zu erkennen und sie auf dem Weg ihrer (theoretischen) Reflexion der Veran-
derung zuganglich zu machen” (Asbrand & Martens 2021, S. 221). Unser Bei-
spiel hat aber auch gezeigt, dass die Differenzen zwischen den Alltagstheorien
der Lehrenden und den rekonstruktiv gewonnen Einblicken in die Logiken der
Handlungspraxis mitunter zu Kontroversen fiihren kdnnen. Letztlich besteht
im beschriebenen Forschungskontext daher ebenso wie in der dokumentari-
schen Evaluationsforschung immer auch die Moglichkeit des Scheiterns ,in
dem Sinne, dass die kommunizierten Evaluationsergebnisse - vielleicht auch
nur in diesem Moment, in dieser sozialen Konstellation - nicht anschlussfa-
hig an die [...] Wissensordnung [einzelner oder auch mehrerer Akteur:innen]
sind” (Asbrand & Martens 2021, S. 226).

Da in den Gesprachen im Forschungsteam gemeinsam Handlungsoptionen
»in Response; also unter Berlcksichtigung der Bewertungen und Reaktionen
der Evaluationsbeteiligten” (Schroder 2020, S. 187) entworfen werden, zeigt
sich erneut eine Parallele zu den Riickmeldegesprachen dokumentarischer
Evaluationsforschung (s. auch Asbrand & Martens 2021). Anders als in vielen
Projekten dokumentarischer Evaluationsforschung setzten sich die Lehren-
den in unserem Fall allerdings nicht an jedem Termin mit den Logiken ihres
eigenen Handelns auseinander. So wurde im dargestellten Beispiel etwa zu
den Rekonstruktionen der Studierenden-, nicht aber der Lehrendenperspekti-
ven gearbeitet. Dennoch erlangen die Lehrenden Uber die Erkenntnisse zum
handlungsleitenden Wissen der Studierenden Einblicke in die Praxiskontexte,
in die sie selbst involviert sind. Ein weiterer Unterschied liegt darin, dass in der
dokumentarischen Evaluationsforschung in der Regel die Gruppe gemeinsa-
me Ziele zur Weiterentwicklung definiert, wahrend es in der vorliegenden
Studie jeder Lehrkraft freisteht, neue Handlungsmaglichkeiten aufzugreifen
oder abzulehnen.

Eine Besonderheit hinsichtlich der Rollenkonstellationen im beschriebenen
Projekt liegt in der durch Annika gegebenen Personalunion, die sich in den im
vorliegenden Beitrag dargestellten Rekonstruktionen insbesondere dadurch
offenbart, dass die Lehrenden sie je nach thematischem Kontext entweder
in ihrer Rolle als Lehrerin oder in ihrer Rolle als Forscherin adressieren und
ihr Verantwortlichkeiten im jeweiligen Bezugssystem zuweisen. Reinmann
und Brase (2022) verweisen darauf, dass auch die Doppelrolle als Forschen-
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de und Lehrende eine Form der Wissenschaftspartnerschaft darstellt, ,denn
auch in dieser besonders fiir die Hochschule relevanten Konstellation missen
verschiedene Rollen sinnvoll verkniipft werden - gleich ob es sich um eine
Person oder um mehrere handelt” (S. 12). Obgleich wir hier ebenfalls eine
hohe Anschlussfahigkeit an unsere Erfahrungen sehen, mochten wir doch
hervorheben, dass die Personalunion Annikas auch zu einem Wissensun-
gleichgewicht innerhalb des gesamten Forschenden-Lehrenden-Teams fiihrt.
Denn wahrend Einblicke in die Praxis fiir Annika durch ihre eigene Tatigkeit
als Lehrende bereits von Beginn der Zusammenarbeit an gegeben sind, ver-
fligen die beteiligten Lehrenden nicht in vergleichbarer Weise (ber eigene
Forschungserfahrung. Um dieses Ungleichgewicht im Blick zu behalten und
bestenfalls anndhernd auszugleichen, bedarf es einer standigen (Selbst-)Sen-
sibilisierung Annikas fiir die Verantwortung, die nicht nur mit der Kommuni-
kation von Forschungsergebnissen, sondern auch mit der Vermittlung von de-
ren Genese und Reichweite einhergeht. Auch in diesem Kontext hat sich die
Arbeit mit der Dokumentarischen Methode als hilfreich erwiesen, da Annika
die Rekonstruktion der Gesprachsrunden zur Reflexion ihrer eigenen Rolle
im gemeinsamen Forschungsprojekt nutzt. Die der Methode inharente kom-
parative Analyse bietet ihr ein Werkzeug zur Kontrolle ihrer Standortgebun-
denheit als Forscherin. Indem sie die ,im (impliziten) Wissen des Interpreten
fundierten Vergleichshorizonte [zunehmend durch] empirisch (iberprifbare
Gegenhorizonte” (Bohnsack 2020, S. 38) ersetzt, erhéht sich die intersubjek-
tive Nachvollziehbarkeit der Interpretation und damit auch die Validitat der
Forschungsergebnisse. Zugleich tritt Annikas Standortgebundenheit zuneh-
mend klarer zutage.® Es ware ein spannendes Feld flir weitere Forschungen
mit dem erhobenen Material auch das handlungsleitende Wissen von Annika
als Forscherin systematischer zu rekonstruieren, um detailliertere Erkenntnis-
se zur Forschendenrolle in ihrem Projekt zu gewinnen.

6 Ausblick

Wenngleich Wissenstransfer eine Kernaufgabe von Hochschulen darstellt,
weisen Reinmann und Brase (2022) darauf hin, dass ,sich die Hochschulleh-
re selbst haufig wenig aufnahmebereit fiir bestehende Forschungsergebnisse
[zeigt]. Eine Losung flir dieses Problem ist ein forschungsimmanenter Wis-
senstransfer, wie er durch DBR befordert werden kann, denn: DBR hat das
Potenzial, Erkenntnisgewinn und Praxisnutzen im Bildungskontext erfolgreich
miteinander zu verknlpfen” (S. 11). Unser Beispiel zeigt, dass entsprechende

5 Mit dem Aspekt der Standortgebundenheit in Studien der dokumentarischen Entwicklungs-
forschung befasst sich auch der Text von Johannes Tref3 in diesem Band.
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Prozesse des Wissenstransfers durch den Einbezug rekonstruktiver Verfahren
sowohl Reflexions- als auch Veranderungsprozesse in der Hochschullehre ini-
tileren kdnnen. Um Transformation in anderen Bereichen der Hochschullehre
oder zu anderen Themen der Hochschuldidaktik anzustofSen, kdnnte unser
Forschungsformat zukiinftig auf andere Praxissituationen tibertragen werden.
Insbesondere die Zusammenarbeit in Teams bestehend aus Wissenschaft-
ler:innen und Lehrenden kénnte dabei auch in anderen Kontexten Potenziale
fir Forschung und Lehre entfalten.

Dass wir mit dem vorliegenden Beitrag methodologische und methodische
Aspekte unseres Forschungsvorhabens reflektieren, kniipft an eine lange Tra-
dition innerhalb des Diskurses zur Dokumentarischen Methode an. Im Zu-
sammenspiel empirischer Arbeit und methodologischer Reflexion haben Ralf
Bohnsack und in seiner Folge andere Wissenschaftler:innen das forschungs-
praktische Vorgehen der Dokumentarischen Methode in ihren vielfdltigen
Anwendungsbereichen ebenso wie die Praxeologische Wissenssoziologie
als erkenntnistheoretische Grundlage der Dokumentarischen Methode im-
mer weiter ausdifferenziert (Bohnsack 2017, S. 11-12). Wenngleich wir mit
unserem Beitrag erste empirische Einblicke in die Dynamiken von Prozessen
der Wissenskommunikation in der dokumentarischen Entwicklungsforschung
liefern konnten, liegt in diesem Feld weiterhin ein Desiderat, auf welches
Bohnsack und Nentwig-Gesemann (2020) bereits im Kontext der dokumen-
tarischen Evaluationsforschung verwiesen haben:

»Auch wenn sich unterschiedliche Ansétze der Evaluationsforschung weitgehend
einig darin sind, dass die Evaluatorlnnen moderierende Funktionen zu Ubernehmen
haben, ist es weitgehend ungeklart, was genau darunter zu verstehen ist. Um diesen
Anspruch bzw. diese Aufgabenstellung zu prézisieren, bedirfte es vor allem einer
wissenschaftlichen, d.h. theoretischen und zugleich empirischen, Fundierung der
hier zu wahlenden Methodik oder auch Ethik der Diskursfihrung. [...] Insgesamt
fehlt es an einer Methodik der Moderation, die es vor allem von den Methodiken im
Bereich der Erhebungskommunikation zu unterscheiden gilt” (S. 17)

Unsere empirischen Befunde zeigen, dass die Gesprachssituationen so gestal-
tet werden sollten, dass alle Beteiligten ihre Perspektiven einbringen konnen.
Wir konnten zudem herausarbeiten, dass es hilfreich ist, Gesprachsformate so
zu konzipieren, dass die beteiligten Lehrkréfte unmittelbar an die empirischen
Befunde ankniipfen konnen, indem sie aufgefordert werden, Handlungsal-
ternativen fiir ihre individuelle Praxissituation zu entwerfen. Die Diskussion
rekonstruktiv gewonnener Befunde im Zusammenhang eines gemeinsamen
Transformationsanliegens erhoht das Interesse und die Akzeptanz und den
konstruktiven Umgang insbesondere mit Befunden, die von den Lehrenden
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nicht unmittelbar mit den eigenen Alltagstheorien in Einklang gebracht wer-
den konnen.

Des Weiteren konnten die Beteiligten in unserem Fall auch tberraschende
oder im ersten Moment irritierende Befunde besser annehmen und fiir die
Veranderung ihrer Praxis nutzen, wenn das forschungspraktische Vorgehen
transparent und nachvollziehbar dargestellt wurde. Aus unserer Sicht liegt da-
her eine wichtige Aufgabe fiir entwicklungsorientierte Forschung im Team da-
rin, Formate zu entwickeln, die den Lehrenden entsprechend detaillierte und
fundierte Einblicke in die Forschungsarbeit gewéhren. Dies wiirde auch dem
Ungleichgewicht entgegenwirken, welches entsteht, wenn im Hochschulkon-
text Wissenschaftler:innen auch in ihrer Rolle als Lehrende agieren.
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Unterrichtsentwicklung im Dialog

von Lehrpersonen und Forschenden.
Selbstbeobachtungen der Praxis
kommunikativer Wissensproduktion

in der Begegnung von Unterrichtspraxis
und -forschung

Zusammenfassung

In vielen Schul- und Unterrichtsentwicklungsansatzen wird die Zusammen-
arbeit von Lehrpersonen und Forschenden als Dialog gefasst. Dabei wird
die dialogische Praxis nur selten empirisch-analytisch untersucht. Unsere
Studie schliel3t diese Licke, indem wir anhand von aufgezeichneten Unter-
richtsentwicklungsgesprachen analysieren, wie in Gesprachen von Lehr-
personen und Forschenden Wissen Uber Unterricht und seine Entwicklung
entsteht. Unsere Ergebnisse beleuchten differente Wissensordnungen und
Normhorizonte, zeigen ambivalente Positionierungen und Dialogerwartun-
gen und stellen die lllusion eines machtfreien Dialogs in Frage. Abschlie-
Bend betrachten wir, ob und wie das Miteinander-Sprechen iiber Unterricht
zu einem bedeutsamen Ort der Entwicklung wird.

Schlagwarter: Dialog, Diskursanalyse, Reflexion, Unterrichtsentwicklung,
Wissensordnung

Abstract

In the context of school and instructional development, collaboration between
educators and researchers is often described as a dialogue. However, the em-
pirical exploration of this dialogical practice is a relatively uncharted territory.
This study seeks to address this gap by analysing recorded discussions on
instructional development. It investigates how knowledge about teaching and
its evolution emerges in conversations between teachers and researchers. Our
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findings highlight various knowledge structures and normative frameworks,
revealing nuanced perspectives and expectations within shared conversa-
tions. Moreover, the results prompt a critical examination of the concept of a
power-neutral dialogue. In conclusion, we reflect on whether and how speak-
ing about teaching and learning can become a significant space for develop-
ment.

Keywords: dialogue, discourse analysis, instructional development, know-
ledge production, reflection

1 Einleitung: Schul- und Unterrichtsentwicklung als Dialog

Die Idee, Schulpraxis zu entwickeln und forschend zu begleiten, ist keine
neue. So dominierten in den 1970er Jahren ,Makro-Schul(wesen)entwick-
lungsansatze” (Gohlich 2008, S. 266), die in den 1990er Jahren von den ,Mi-
kro-(Einzel)Schulentwicklungsanséatzen” (ebd.) als wesentliche Denkfigur der
Schulentwicklung(sforschung) abgelést wurden. Die dort entfalteten Model-
le - allen voran das von Per Dalin, Hans-Giinter Rolff und Herbert Buchen ver-
tretene Modell des institutionellen Schulentwicklungsprozesses (ISP) - wirken
bis heute in die Diskurse von Schulentwicklung und die Arbeit schulischer
Steuergruppen hinein (ebd., S. 268).

ISP basiert dabei u.a. auf der Annahme, dass die ,subjektiv[e] Realitat der schu-
lischen Akteure mit einer objektiveren, an Daten belegbaren Realitat” (Dedering
2012, S. 19) konfrontiert werden muss, um ,auf der Basis eines systematischen,
datengestitzten Vorgehens eine Uberprifung der Realisierung der zuvor formu-
lierten Zielsetzungen” (ebd., S. 22) nachzuweisen. Auch wenn innerhalb des ISP
von einem ,Dialog mit allen Beteiligten” (ebd.) gesprochen wird, so verweist die
Semantik von z.B. ,Datenfeedback’, ,Evaluation” oder ,Konfrontation subjektiver
und objektiver Realitat” darauf, dass sich die schulische Praxis an den wissen-
schaftlichen Erkenntnissen auszurichten hat (vgl. Herfter 2022, S. 100f.).

In weiteren Konzepten der Schul- und Unterrichtsentwicklung wird hingegen
ein Dialog zwischen Lehrpersonen und Forschenden entworfen: So kommt
es in den verschiedenen Spielarten der Handlungsforschung (didaktische
Entwicklungsforschung, Design-Based Research, Lesson Study) zu einem
Austausch schulpraktischen und wissenschaftlichen Wissens im Sinne einer
engen Zusammenarbeit zwischen kleinen Gruppen von Lehrpersonen und
sogenannten ,Wissenspartnern” (Mewald 2019, S. 19). Wahrend einerseits
die Prozesse der Beteiligung, des wechselseitigen Austauschs verschiedener
Wissensformen (unhinterfragt) als Raum flr die hierarchiefreie Kommunika-
tion gerahmt werden (vgl. Hallitzky et al. 2021), zeigt sich andererseits jedoch

216 doi.0rg/10.35468/6204-11



Unterrichtsentwicklung im Dialog von Lehrpersonen und Forschenden

haufig die (implizite) Annahme, wissenschaftliches Wissen werde in die Praxis
kommunikativ ,eingespielt’ (vgl. Herfter 2022, S. 101).

Nur selten kommt es in Texten zur Schulentwicklung dazu, die Illusion des
Dialogs als solche machtanalytisch aufzudecken (Phillips 2011, S. 12). Wenn
dies geschieht - wie z.B. bei Nils Berkemeyer und Bjérn Hermstein (2018,
S. 31) oder Martin Heinrich (2021, S. 301) - dann entworfen als ,Zukunft” der
Schulentwicklungsforschung oder als praskriptive Inaussichtstellung ,kollabo-
rativer Formen der Wissenskonstruktion” (ebd.).

Daher wollen wir uns der umrissenen Herausforderung stellen, die dialogische
Wissensproduktion von Lehrpersonen und Forschenden diskursanalytisch in
den Blick zu nehmen'. Dabei interessieren uns folgende Fragen:

* Wer bringt welches Wissen wie ein und versieht es mit Giltigkeit?

* Wie wird Wissen hierarchisiert und kategorisiert? Welche Zusammenhén-
ge, Beziige, Gleichsetzungen und Abgrenzungen des Wissens werden dia-
logisch hergestellt?

* Welche Normhorizonte werden dabei thematisch?

* Wie setzen sich die Personen (selbst und gegenseitig) zu dem von ihnen
vertretenen Wissen ins Verhaltnis?

* Mit Blick auf Unterricht(sentwicklung): Wie werden Handlungs(ohn)mach-
tigkeit sowie Verantwortlichkeit artikuliert?

Im Folgenden nutzen wir das so umrissene Erkenntnisinteresse, um in eine
kulturtheoretisch-praxeologische Betrachtung von Schulentwicklung (vgl.
Idel & Pauling 2018) einzufiihren. Dabei akzentuieren wir zunachst eine wis-
senstheoretische bzw. poststrukturalistische Lesart von Wissen und darauf
bezogene Praktiken. Wir erarbeiten uns - vor allem in Anschluss an Arbeiten
von Louise Phillips (2011), Daniel Wrana (2013, 20153, 2015b, 2020), Norbert
Ricken, Sabine Reh und Joachim Scholz (2023) - wie im Dialog bzw. in diskur-
siven Praktiken Wissen ,hergestellt’ und relationiert wird, wie das Sprechen in
Situationslogiken und situationslibergreifende Bedeutungszusammenhange
verflochten ist und wie die Sprechenden Positionen zum Wissen einnehmen,
die sie mit Deutungs-, Handlungs- oder Verdnderungsmacht ausstatten (oder
eben nicht). Darauf aufbauend und dem konkreten Feld der Schulentwick-
lung geschuldet, nehmen wir diskursanalytisch pddagogische Ordnungsver-

1 Der Schwerpunkt unserer Zusammenarbeit mit Lehrpersonen liegt auf der Entwicklung von
Unterricht. Gleichzeitig treten in der Zusammenarbeit immer auch Facetten der Organisations-
entwicklung (z.B. Beziige zum Schulprogramm, zur Kooperation zwischen Lehrpersonen un-
tereinander und mit der Steuergruppe) sowie der Personalentwicklung zu tage (v.a. im Hinblick
auf den Austausch zum gefilmten Unterricht, der Ziige von Feedback und Beratung tragen
kann). Insofern kann die berichtete Zusammenarbeit auch im weiteren Sinne als Schulentwick-
lung gefasst werden (vgl. Rolff 2008).
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suche in den Blick (vgl. Wrana 2013), die die zuvor getroffenen grundlegen-
den (sozial-)theoretischen Uberlegungen gegenstandstheoretisch - z.B. im
Hinblick auf Bezlige zur ,Selbststandigkeit’ der Schiiler:innen (ebd., S. 58) oder
Verantwortung’ (vgl. Kiiper 2022) fiir jene - prazisieren.

2 Theoretische Ordnungsversuche:
Wissen, Macht, Ordnung

Folgt man den philosophischen Reflexionen zu den Mdéglichkeitsbedingun-
gen von Wissen bis in die Postmoderne (vgl. Wrana 2020, S. 140) und schlief3t
sich dabei praxeologischen Schlussfolgerungen an, so geraten die Praktiken
des Ordnens (Wrana 2013, S. 57) in den Blick. In diesen Praktiken wird dabei
z.B. Wissen von (Nicht-)Wissen unterschieden, Giiltigkeit und Plausibilitat ab-
gesichert, verschiedene Formen der (Re-)Prasentation von Wissen gefunden
und Bezlige zu vorherigen und gréBerem Wissen hergestellt (vgl. Ricken et al.
2023, S. 322ff)). Die hergestellten Ordnungen sind dabei feldspezifisch, kon-
nen einander widersprechen und sind sowohl soziokulturell als auch historisch
wandelbar. In Anschluss an Michel Foucault (z.B. 2012) gehen wir davon aus,
dass jede Methode, die Wahrheit und Giiltigkeit des damit produzierten Wis-
sens behauptet, in Machtverhaltnisse eingeschrieben ist (vgl. Wrana 2020).

Wrana (2015b) benennt in seiner ,Methodik einer Analyse diskursiver Prak-
tiken" drei Aspekte, die sich aus den genannten Grundannahmen ergeben
und deren Zusammenspiel in den Gesprachen zwischen Lehrpersonen und
Forschenden untersucht werden soll. Fiir den figurativen Aspekt (1) gilt es zu
analysieren, auf welche Arten und Weisen Wissen hergestellt, hierarchisiert,
kategorisiert und relationiert wird. In Bezug auf den prozeduralen Aspekt (2)
ist die Einbettung dieser AuBerungen in Situationslogiken zu beriicksichtigen,
d.h. sie als ,Spielziige auf vorausgehende und folgende AuBerungsakte hin”
(ebd.) auszulegen. Fir den dritten, den positionalen Aspekt (3), gilt es zu be-
trachten, wie sich die Sprechenden zu den jeweils aufgerufenen Wissensord-
nungen ins Verhaltnis setzen. Es wird in den Blick genommen, welche Position
die am Gesprach beteiligten Personen einnehmen kdnnen und mussen, um
Subjekt der von ihnen getroffen Aussage und des darin beinhalteten Wis-
sens sein zu konnen (Wrana 2015a, S. 126 mit Verweis auf Foucault 1981).
Damit gerat in den Blick, wie sich die Subjekte, die sich positionieren, ver-
andern - aber auch, wie sich die Positionierung die Praxis des Ordnens selbst
verandert (ebd, S. 124). Der Dialog von Lehrpersonen und Forschenden wird
in einer solchen Methodik konzeptionell als gemeinsam geteilter, relationaler
Raum vorausgesetzt, in welchem sich Praktiken, die darin verwickelten Sub-
jekte und zugehdrige Kontexte konstituieren. Das Gemeinsame des Dialogs
ergibt sich dabei daraus, dass die Artefakte, Symbole, AuBerungen und Prak-
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tiken allen Teilnehmenden gleichermaf3en zugénglich, d. h. éffentlich sind (vgl.
Schmidt & Volbers 2011, S. 28f)).

Wesentlich fiir den positionalen Aspekt ist die Annahme einer Gleichzeitig-
keit verschiedener Ordnungsversuche eines Wissensfeldes, wodurch sich die
Méglichkeit verschiedener Positionierungen Uberhaupt erst ergibt. Fiir das
von uns in den Blick genommene Feld der Unterrichtsentwicklung bedeutet
dies z.B,, dass es viele, teils wissenschaftliche, teils in der Ausbildung tradierte
Vorstellungen (iber guten Unterricht gibt und wie dieser in der Praxis umge-
setzt werden kann. Fiir den dialogischen Austausch von Wissensformen und
Evidenzen zwischen Lehrpersonen und Forschenden ist damit ein wesent-
licher Normhorizont angesprochen: Es gilt zu untersuchen, wie mit standort-
gebundenen Wahrheitsanspriichen, vorgepragten Verhaltnissen von Wissen-
schaft und Schulpraxis sowie damit verbundenen Expertisezuschreibungen
situativ umgegangen wird (Phillips 2011, S. 3, 67, 171).

Der Dialog zwischen Lehrpersonen und Forschenden zum Unterricht (und des-
sen Entwicklung) ist Uber das bisher Gesagte hinaus nicht nur als rhetorischer,
sondern auch als padagogischer Argumentationsraum zu fassen: ,In pddago-
gischen Praktiken des Ordnens’, so Wrana (2013, S. 57), ,werden andere Ord-
nungen? geordnet und fir jemanden [...] zum Lernen angeordnet. Ubertragen
aufunseren Gegenstand heif3t dies: In der Programmatik einer Unterrichts- und
Schulentwicklung(sforschung) ist angelegt, dass das Lernen der Schiiler:innen
beobachtet und als Ausgangspunkt fiir unterrichtliche Entwicklung genommen
wird (vgl. Herfter 2022, S. 99ff.). Lehrpersonen geraten also in eine Lernsituation,
in der ein neues Situationsverstandnis auch mit Anspriichen an die eigene pro-
fessionelle Weiterentwicklung verbunden wird. Dabei ist davon auszugehen,
dass es zu verschiedenen, teils widerstreitenden Anordnungen von ,Lerngegen-
standen, Lehrenden, Lernenden, Subjektivitaten, Veranderungserwartungen”
(Wrana 2013, S. 61) kommt. Dies gilt vor allem deshalb, weil die in Bezug auf
Unterrichtsgestaltung, -beobachtung, -deutung und -entwicklung ,gelten[den]
verbindlichen Normen [...] aufgrund ihrer Konflikthaftigkeit zu gewichten sind”
(Kiper 2022, S. 223) und notwendig offen bleibt, ,welche Normen situativ giil-
tig sind und wie diese auszulegen sind” (ebd.,, S. 166). So ist auch weniger von
einer padagogischen Einheit der Einzelschule (bzw. Forschungsperspektive) als
von einer von ,Vielfalt und Differenzverhaltnissen” (Idel & Pauling 2023, S. 40)
gepragten Gemeinschaft auszugehen.

Von einer subjektivierungstheoretischen Betrachtung schulischer Entwicklungs-
prozesse, die sehr dhnliche sozialtheoretische Fundierungen aufruft und Phano-

2 Diese ,anderen Ordnungen” kénnen z.B. fachlichen, gesellschaftlichen oder politischen Wis-
sensfeldern entstammen. So konnte die didaktische Rekonstruktion als Beispiel fiir eine pad-
agogische Ordnungspraxis dienen, bei der aus Wissensfeldern Lerngegenstdnde und ganze
Schulfécher konstruiert werden (vgl. Wrana 2013, S. 57). Aber auch Ordnungsversuche im Kon-
text von unterrichtlichen Arbeitstugenden oder Lernvoraussetzungen sind hier zu nennen (ebd.).
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mene in den Blick nimmt (z. B. Kuhlmann & Moldenhauer 2021; Silkenbeumer
et al. 2018), unterscheidet sich unser Ansatz in drei methodisch-konzeptionel-
len Punkten: Erstens greifen wir zwar den prozeduralen Aspekt in der Analyse
auf, behalten dabei aber stets im Blick, dass Wissensordnungen und Positio-
nierungen nicht allein in den Re-Adressierungen des Hier-und-Jetzt griinden,
sondern immer schon diskursiv formiert sind, also situativ zitierend aufgerufen
und modifiziert werden (vgl. Wrana 2015b, S. 133). Damit verbunden ist, zwei-
tens, eine Annahme uber die grundlegende, situations- und zeitiibergreifende
Maoglichkeit, einmal etablierte Ordnungs- und Positionierungsversuche jeder-
zeit erneut aufrufen zu kdnnen. Wéhrend subjektivierungstheoretisch fundier-
te Arbeiten durch die Fokussierung einzelner Interaktionssequenzen danach
fragen, ,ob sich durch den Vollzug dieser Praktiken im Selbstverstandnis der
Akteur:innen tatsachlich’ etwas transformiert und/oder stabilisiert hat” (Kuhl-
mann 2023, S. 99), mochten wir magliche Veranderungen in den Gesprachen
selbst verorten. Wir fassen die Gesprache dabei als aufeinander folgende, zeit-
lich abstandige und situative Aktualisierungen von sich stabilisierenden oder/
und transformierenden diskursiven Praktiken. Und schlieflich drittens fokussie-
ren wir starker die gemeinsamen Ordnungsversuche und die Dynamik der sich
darin bewegenden individuellen Positionierungen als kollektive Praxis; gerade
die Frage des Kollektiven scheint aus einer subjektivierungstheoretischen Per-
spektive u.E. dabei noch weitgehend ungeklart (vgl. Alkemeyer et al. 2018).

3 Praktiken der Wissensproduktion
im kommunikativen Prozess
Spezifisch fiir unser Projekt ist eine zeitlich ausgedehnte Zusammenarbeit von

Forschenden und Lehrenden, die man ber wiederkehrende fiinf Schritte be-
schreiben kann (vgl. Abbildung 1).

Schritt 2 Schritt 4
Videografische Erhebung Unterrichts-
des Unterrichts entwicklungs-
H gesprach
. .
: .
........... ...................................................‘............................
Schritt 1 Schritt 3 Schritt 5
Fokussierung auf Aufbereitung und Weilerentwicklung
padagogische Auswahl des in der
Herausforderungen der Videomaterials Unterrichtsplanung

Lehreriinnen

Abb. 1: Prozesse der dialogischen Unterrichtsentwicklung.
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1. Entlang von Herausforderungen, die die Lehrpersonen in der eigenen pad-
agogischen Handlungspraxis bestimmen, formulieren wir®* empirisch unter-
suchbare Fragestellungen und vereinbaren einen Zeitraum und Umfang
fir die Datenerhebung.

Wir fokussieren hier auf die Herausforderungen, die mit der Einfiihrung und
Weiterentwicklung einer Projektwoche in der Oberstufe eines reformpadago-
gisch ausgerichteten Gymnasiums in freier Tragerschaft im Umland einer
sachsischen Grof3stadt einhergehen. Das von der Schule als ,Pulsar” bezeich-
nete Unterrichtsformat (vgl. ESBZ 2024) beginnt mit einer ,Input-Phase’, in
der die Schiiler:innen in teils facheriibergreifenden Unterrichtsstunden an das
jeweilige Rahmenthema aus verschiedenen (schul)fachlichen Perspektiven
herangefiihrt werden. Anschliel3end sollen sie in einem selbstorganisierten
Projekt Aspekte des Rahmenthemas vertiefen. Am letzten Tag der Projektpha-
se werden sie im Rahmen einer ,Komplexitatsparty” vorgestellt: Damit ist ein
didaktisches Konzept gemeint, in welchem in einer Art Vernissage die einzel-
nen Projekte vorgestellt und im informellen Austausch diskutiert werden, so-
dass sich die Komplexitat des Rahmenthemas entfalten kann. Abgeschlossen
wird die Woche durch eine gemeinsame Reflexion, in der sich die Schiiler:in-
nen gegenseitig Feedback geben und Erfahrungen austauschen.

2. Im Projekt verwenden wir Videoaufzeichnungen als Datengrundlage, um
die (Uber-)Komplexitét, Vieldeutigkeit und Interpretationsbediirftigkeit des
Unterrichts sichtbar zu machen und in der Zusammenarbeit immer wieder
und unter neuem Licht betrachten zu kdnnen (vgl. Dinkelaker 2018).

3. Aus dem gesammelten Material wéahlen wir als Forschende Unterrichts-
sequenzen aus, an denen die verabredeten Fragestellungen besonders gut
bearbeitet werden kénnen.

4. Daraufhin findet ein Gesprach aller Lehrpersonen und Forschenden statt,
in dem die Fragestellungen vergegenwartigt, eine kurze Beschreibung der
ausgewdhlten Sequenzen vorgelegt und erldutert werden. Anschliel3end
werden die Aufzeichnungen der ausgewahlten Unterrichtssequenzen ge-
meinsam betrachtet und diskutiert.

5. Darauf aufbauend findet im Schulkollegium die Planung eines Unter-
richtsentwicklungsprozesses statt, die auch die Einbettung der Einheit in
das schulinterne Curriculum sowie eine Aktualisierung der unterrichtlichen
Herausforderungen umfasst, die mit der geplanten Einheit adressiert wer-
den soll (vgl. Schritt 1).

3 Wenn auf ein nicht genauer bestimmtes ,wir’ Bezug genommen wird, dann ist stets auf einen
Dialog verwiesen, an dem forschende und schulpraktisch tatige Personen beteiligt sind.
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Unser Anliegen in diesem Aufsatz ist es, unsere Praxis kommunikativer Wissens-
produktion auf der Datengrundlage der Audioaufzeichnung zweier solcher in
Schritt 4 gefiihrten Gesprache - zu einer ersten Realisierung des Formats ,Pul-
sar” und ein halbes Jahr spater zu einer zweiten Realisierung dieses Formats - zu
analysieren. An den Gesprachen nahmen jeweils fiinf Forscher:innen und acht
Lehrpersonen teil. Die audiografierten Gesprache wurden flir die Auswertung
transkribiert. Fir die Analyse wahlten wir aus beiden Gesprachen Ausschnit-
te aus, in denen die durch die Lehrpersonen bestimmte Herausforderung der
individuellen Themenwahl (Bestimmung der ,Forscherfrage’ im ersten Pulsar
bzw. die Bestimmung des eigenen Projektthemas im zweiten Pulsar) themati-
siert wurde. Die Ausschnitte wurden entlang der oben aufgefiihrten Erkenntnis-
interessen, sensitizing concepts und methodischen Pramissen (Prozeduralitat;
Zitation und Transformation situationsiibergreifender, diskursiver Formationen;
kollektive und individuelle Positionierungen) sequenzanalytisch ausgewertet.
Es wurden Wissensordnungen nicht nur in Bezug auf Wissen (iber Unterricht;
sondern auch in Bezug auf Wissen (iber die Form dialogischer Unterrichtsent-
wicklung" in den Gesprachen thematisiert. In der Darstellung der Ergebnisse
beginnen wir mit den explizierten Erwartungen an die Form kommunikati-
ver Wissensproduktion und den Positionierungen der Sprechenden zu den
jeweils aufgerufenen Wissensordnungen und Normbeziigen (3.1), bevor wir
die Relationierungen von Wissensordnungen und Normhorizonten in Bezug
auf den Unterricht selbst nachzeichnen (figurativer und prozeduraler Aspekt)
(3.2). AnschlieBend nehmen wir nochmals in den Blick, wie die kommuni-
zierten Anspriiche der Dialogizitat und Symmetrie in den Gesprachen (unter-
schiedlich) realisiert und transformiert wurden (positionaler Aspekt) (3.3).

3.1 (Wissen liber) Qualitdten von Unterrichtsreflexion:
ambivalente Positionierungen und Dialogerwartungen

Nach der gemeinsamen Betrachtung einiger Videoausschnitte aus dem ersten
JPulsar” wird durch Fm1* auf die Normen der Zusammenarbeit Bezug ge-
nommen:

,also so weit (.) die Einblicke/und jetzt wér quasi die (2) die Idee jetzt dariber ins
Gesprach zu komm und zu sagn worauf woll wir jetz vielleicht auch achtn wenn wir
uns dann - Phasen so kritisch nochmal anguckn oder vielleicht gibts jetz auch schon
son allgemeinen & h Gesprachsbedarf dariiber ob bestimmte didaktische Zielstel-
lung die mit bestimmtn Phasn einhergehn oder so (...)" (P1Z93).

4 Die Zitierungen erfolgen entsprechend der von uns eingesetzten Transkriptionsregeln. Die
Bezeichnung der Personen ist folgendermal3en zu verstehen: F steht fiir Forschende, L fiir
Lehrpersonen, m/w fiir mannlich bzw. weiblich gelesene Personen, sowie eine Nummerierung
fiir jede Person. Die Nummerierung der Transkriptstellen folgt nach dem Muster: P1/2 fir das
erste bzw. zweite Gesprach, Z mit einer Nummerierung fir die Zeile.
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Mit dem Verweis auf ein ,Gesprach’ artikuliert Fm1 die Erwartung eines Dia-
logs, in dem etwas kritisch nochmal angeguckt’ wird, also eine sich vom
(vorher) handelnden Selbst distanzierende Riickwendung auf den vergan-
genen Unterricht erfolgt. Dabei zeigt sich eine ambivalente Positionierung
zur aufgerufenen, prozeduralen Ordnung: Einerseits wird eine gemeinsame
Verantwortung fiir die Themenselektion - worauf wir achten wollen’ - her-
ausgestellt. Andererseits werden - neben der wie selbstverstandlich Uber-
nommenen Uberleitung durch den Forscher - eigene Setzungen (zu Phasen,
Zielstellungen) vorgenommen.

Die so begonnene inhaltliche Steuerung wird durch eine explizite Aufgabe der
Gesprachslenkung unterbrochen, die mit einem Normhorizont der Offnung
des Dialogs fiir vielstimmige Einsatze korrespondiert:

“das wiird ich jetz gar nich mehr so - stark lenkn wolln/:)sondern:) tatsachlich ein-
fach & h () an die Gruppe zuriickgebn und sagn was is von Interesse\was solltn wir
uns anschaun worlber solltn wir sprechn\ (.) also nicht meldn sondern sich ein-
fach - :)ich:) - nur wenns durchandergeht wiird ich n bisschen moderiern aber :)
ansonstn:)" (P151Z93).

Darin wird eine (normative) Vorstellung des gering hierarchisierten kritisch-
reflexiven Sprechens (iber Unterricht artikuliert. Alle Beteiligten sollen sich frei
zum Gegenstand duf3ern kdnnen. Die Tatsache, dass diese explizit formuliert
wird, lasst eine Abgrenzung gegenlber einer stark formalisierten und damit
hierarchisierten Gesprachspraxis vermuten. Damit sind die verschiedenen
Qualitdten von Unterrichtsreflexion, die im Gesprach auftauchen, zunachst
nur benannt. Die Frage, wie mit den sich zeigenden Ambivalenzen im Ge-
sprach performativ umgegangen wird, diskutieren wir in Kap. 3.3.

3.2 Wissensordnungen und Normhorizonte in Bezug auf
Unterricht

Da die Wissensproduktion in den untersuchten Gesprachen grundlegend auf
Wissen und Normen zum betrachteten Unterricht aufbaut, sollen diese Bezii-
ge hier zunachst rekonstruiert werden.

Im Verlauf der zwei Dialoge entwickeln sich zentrale Themen: Um den figura-
tiven Aspekt der Wissensordnung zu verdeutlichen, skizzieren wir, welche pad-
agogischen Wissensordnungen entlang der wissensinhdrenten Normhorizonte
in Anschlag gebracht und kollektiv miteinander relationiert werden. Anlauf-
punkte sind dabei insbesondere Normbezlige zur Eigenstdndigkeit der (Raben-
stein & Reh 2009) und Verantwortung fir die Schiiler:innen (Kiper 2022, S. 225)
in der didaktischen Gestaltung von Unterricht. Die Entwicklung von Unterricht
in der Zusammenarbeit mit den Forschenden thematisierend werden zwei kon-
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fligierende Normbeziige aufgerufen: die Orientierung von Beobachtungen,
Schlussfolgerungen und planenden Anschliissen an der Qualitat der Produkte
bzw. Ergebnisse einerseits und an den (Lern-)Prozessen andererseits.

Im ersten Gesprach wird, als Reaktion auf den Impuls von Fm1 (Kap. 3.1),
durch Lehrerin Lw3 das Konzept des Pulsars hinsichtlich der Arbeitsphase
,[Fragenfindung’ thematisiert (P1294). Sie ruft mit ,ob [...] wir [...] noch mehr
(.) eingrenzn/misstn/[...] wie komm ich denn zu so nem eigenstandign (.)
dhm Handeln" (P1294) die Norm der Eigenstandigkeit der Schiiler:innen auf,
wobei sie diese als Frage der richtigen Unterstiitzung rahmt und implizit die
Positionierung ,Unterstiitzung durch didaktische Reduktion der Sache’ (vgl.
Gruschka 2011; Lehner 2020) einnimmt.

Uber den Rekurs auf einen Erfahrungsaustausch mit der Schule, welche den
Pulsar entwickelt hatte, wird eine zweite Position deutlich, ndmlich der An-
spruch, die Komplexitat der Sache als solche zur Fragenfindung zuzulassen,
ohne den Schiler:innen ,vorgefertigte” Fragenformulierungen bereitzustel-
len, denn ,ich glaube auch dass die das nich wolltn\ ich glaube die wollten
eigene Fragen (.) entwickeln” (P12206, 208). Die Eigenstandigkeitsnorm wird
erneut aufgerufen, wobei jedoch die Auslegung konfligiert: Eine weitrdumige
Eigenstandigkeit sei bei entsprechendem Interesse zu befiirworten.

Im weiteren Verlauf werden didaktische Notwendigkeiten und konzeptionelle
Bausteine fiir das Fragenfinden - wie Zeit, Informationen und Motivation - be-
leuchtet. In der Folge nimmt Lw2 eine dritte Position ein, die der Eigenstandig-
keitsnorm der ersten beiden Positionen widerspricht und hebt dabei besonders
die Bedeutung des Vorwissens heraus: ,Ich wiirde denken ein- grofSer Punkt is
Unwissenheit\ (3) dass [Schiiler:innen] (.) in ihrer (.) jugendlichen Welt Kinder-
welt (.) bestimmte Vorstellungen haben/" (P17235). Das tatsachliche Vorwissen
der Schiiler:innen genlige somit nicht fiir die Fragenformulierung. Erst mit der
Erarbeitung von Wissen kénnten sie ihre Eigenstandigkeit ausiiben. Dies ist eine
grundlegende Kritik am Format: Unterstellt das Format Pulsar die Eigenstan-
digkeit - der Erarbeitung (Position 1) und/oder der Fragestellung (Position 2)
als ermdglichenden und damit vorauszusetzenden Faktor fiir den Erwerb fach-
lichen Wissens, wird durch Lw2 Vorwissen als vorauszusetzende Notwendigkeit
postuliert, aus der erst Eigenstandigkeit (der Fragestellung) erwachsen kénne.
Fm1 hinterfragt im Weiteren den didaktischen Nutzen der ,Forscherfrage™ fiir
den Pulsar und verweist darauf, dass die damit nahegelegte Fokussierung auf das

5 Der Begriff der ,Forscherfrage” wird im didaktischen Begleitmaterial zum Pulsar eingefiihrt
und wird im Gesprach erstmalig in P1Z175 aufgerufen: Fm1 sagt: ,also als jemand, der Studie-
rende quasi begleitet beim Finden ihrer Forscherfrage, wiird ich sagn, is das der schwierigste
Prozess liberhaupt” Bezeichnet ist damit eine Fragestellung, die die Schiiler:innen entlang ihrer
Interessen selbst finden sollen und an der sie ihre Arbeit wahrend der Projektwoche ausrichten
konnen. Auf diesen Begriff und das damit Bezeichnete wird im Laufe des Gesprachs immer
wieder zuriickgegriffen.
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,JForschen’ der im Pulsar intendierten Offenheit fiir verschiedenste Formen der
Auseinandersetzung und fiir verschiedene Arten von Ergebnissen widerspre-
chen kdnnte - letztendlich stelle sich dabei die Frage nach dem Ziel des Pulsars
bzw. der Forscherfrage (P1Z315). Zunachst verweist Lw4 darauf, dass sie alle
diese Formen der Auseinandersetzung, inkl. einer ,kiinstlerisch[en]” (P1Z330)
als ,Formen von Erforschen” (P1Z323) sehen wiirde - kollektiv setzt sich jedoch
die Annahme durch, dass die Bezeichnung ,Forscherfrage’ den Spielraum fir
die Schiiler:innen moglicherweise einschranken wiirde (P1Z330, P17340). Dies
hat zur Folge, dass die zentrale Stellung der Forscherfrage an Bedeutung ver-
liert. Dies zeigt sich in der didaktischen Planung und Umsetzung des zweiten
Pulsars, bei dem die Fragenfindungsphase durch ein rotierendes Tischgesprach
der Schiler:innen ersetzt und als Themenfindung’ umdeklariert wurde. Die An-
derung wird, im zweiten Reflexionsgesprach zwischen Forschenden und Lehr-
personen, vom Schulkollegium als ,schiilerzentriert” (P2229) entsprechend des
Normhorizonts der Eigenstdndigkeit (Position 1 und 2) begriindet. Im Verlauf
dieses Gesprachs verliert diese Phase jedoch zugunsten der Fokussierung auf
das ,Niveau' der Schiiler:innenarbeiten insgesamt an Bedeutung.

Nach dem gemeinsamen Schauen eines Videobeispiels, in dem zwei Schi-
ler:innengruppen vor der Erarbeitungsphase ihre Projektideen vorstellen,
spricht das Lehrer:innenteam Leistung und Produktqualitdt der Schiiler:innen-
arbeit als zentrale Faktoren an. Lehrer Lm2 stellt die durch die Forschenden
getroffene Auswahl der beiden Schiiler:innengruppen in Frage, da beide
,ziemlich produktiv” gearbeitet hdtten - wahrend eine andere Gruppe ,nicht
sooo - das Niveau von zwei Tagen Oberstufenarbeit” (ebd.) erreicht hatte.
Die Anfrage an das Forscher:innenteam: ,Habt ihr da eigentlich auch mal son
bisschen noch - darauf geguckt auf solche/Beispiele” (ebd.) setzt die Orientie-
rung an der (Produkt-)Qualitat der Schiiler:innenergebnisse als Normhorizont
fur die Unterrichtsentwicklung voraus. Besonders mit dem Adverb ,eigentlich”
verrét er seine implizite Erwartung, dass die Forschenden ,solche” (ebd.), d.h.
weniger produktive Gruppen von produktiveren unterscheiden und diesen
Unterschied zum Ausgangspunkt der Auswertung nehmen missten. Fm1
sieht dies als Anlass, die durch die Forschenden vorgenommene Szenenaus-
wahl zu erlautern: ,Wir ham jetz die beiden Gruppen dh mitgebracht weil sie
halt sehr aktiv warn ah auf unterschiedliche Weisen wie wir finden aktiv wa-
ren\" (P2Z2256). Dem Normhorizont der Orientierung an der Outputqualitat
wird hier eine Orientierung an unterschiedlichen Prozessqualitdten (,Aktivi-
tatsweisen’) entgegengesetzt. Fw2 begriindet die Szenen- bzw. Gruppenaus-
wahl aufSerdem in Hinblick auf die forschungsmethodische Realisierbarkeit
und die Beobachtbarkeit von Interaktionen in den ausgewahlten Gruppen
(P2Z7261).
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Unmittelbar anschlieBend greifen verschiedene Lehrpersonen den Aspekt der
Leistung und Produktqualitat auf. So wird (iber weite Teile des sich anschlie-
Benden Gesprachs vorrangig unter den Lehrpersonen die als weniger pro-
duktiv markierte Schiiler:innengruppe diskutiert (z. B. P2Z305-Z445, 465-505,
613-653). Auch wenn dies die thematische Auswahl der Forscher:innen unter-
lauft, intervenieren diese nicht. Wahrend Lm2 den ,personliche[n] Zugang"”
(P2Z305) schatzt, vermisst er die ,fachliche Tiefe” (P2Z305). So reflektiert er
das Format des Pulsars kritisch. Dazu bemerkt Lw3, dass die Themenwahl des
Pulsars nicht im Kontext der Lehrpléne stattfande, sodass von einer Leistungs-
bewertung abgesehen wurde. Der Pulsar als ,Ausnahme’ von der Leistungs-
bewertung versohnt fiirs Erste den sich anbahnenden Konflikt.

Im weiteren Verlauf wird die vom Forscher:innen-Team ,angestichelt[e]”
(P27845) Reflexion der Schiiler:innenprojekte thematisiert. Lw6 dufBert vor-
erst in Bezug auf das Niveau des Produktes eine Notwendigkeit einer ,stren-
gere[n] () Begleitung in an manchen Stellen” (P2Z468). Die Reflexionsphase
sieht Lwé sowohl fiir die Schiiler:innen als auch fiir die Lehrer:innen als re-
levant an: ,Erstmal fir [die Schiler:innen] sich selbst/und zweitens um halt
zu schauen (.) was ham die sich eigentlich fiir i - Gedanken gemacht da-
mit eben das Produkt nich manchmal nur eben alleine steht” (P2Z613). Lw3
sieht die erste Funktion der Reflexionsphase als Indikator, an dem ,ein Schiler
selber feststellen [kann] bin ich jetz noch im Oberstufenniveau oder nich/"
(P2Z658). Bei beiden Lehrpersonen steht die Selbstandigkeit der Schiiler:in-
nen durch die Reflexionsphase im Vordergrund, wobei sie sich zwischen Posi-
tion 1 und 2 bewegen: Entweder fordern sie eine strengere Begleitung als
didaktische Lenkungs- bzw. Reduktionsmdoglichkeit oder aber eine umfang-
reichere Selbsteinschatzung als Mittel zur Befahigung der Schiiler:innen. In
der Reflexionsphase sollten die Schiiler:innen fiir ihre Leistung und Ergebnis
der Arbeit verantwortlich sein.

Lw2 kritisiert die vorgeschlagene Reflexionsphase als Uberforderung der
Schiiler:innen mit didaktischen Begriffen. Die Verantwortung der Lehrkrafte
wiirde auf die Schiler:innen iibertragen (P22641, P27688). Mit diesem Stand-
punkt geht sie mit der aktuellen ,Tendenz" (P22688), Schiiler:innen vermehrt
Verantwortung flr ihr Lernen zu ibertragen, nicht mit und nimmt stattdessen
durch eine konfligierende Normorientierung (Position 3: Voraussetzungen
der selbstandigen Arbeit sind erst durch didaktisches Handeln zu schaffen)
eine oppositionelle Positionierung im Gespréch ein. Hierauf folgt eine hitzige
Debatte, die aber bis zum Schluss keinen Kompromiss oder Konsens erreicht
(fur eine genauere Analyse dieser Kontroverse: Schweder-Lipowski & Herfter
2025).

Bevor in Kap. 4 die beschriebenen Normhorizonte zusammenfihrend ein-
geordnet und hinsichtlich ihrer Rahmung als ,Unterrichtsentwicklung’ rela-
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tioniert werden, soll nun der positionale Aspekt dargestellt werden. Welche
Positionierungen werden von den Subjekten im Dialog eingenommen und
welche Erwartungen werden beziiglich des Dialogs verhandelt?

3.3 (Wissen liber) Qualitaten der Unterrichtsreflexion - revisited:
lllusion des Dialogs oder begrenzte Realisierung von
Symmetrieanspriichen?

Es Isst sich zunachst beobachten, dass die explizierte Dialogerwartung durch
kommunikative Praktiken des Sich aufeinander Beziehens enaktiert wird. Hin-
sichtlich der positionalen Aspekte von Wissensordnungen zeigt sich im langs-
schnittlichen Verlauf der Gesprache eine spezifische Veranderung der Selbst-
und Fremdpositionierungen von Forschenden und Lehrpersonen in Bezug auf
die je anderen Tatigkeitsbereiche.

Im ersten Gesprach sind dabei die (Selbst-)positionierungen der Forschenden
durch eine gewisse Zurlickhaltung und die Trennung von Professionalitats-
spharen (vgl. zur Beschreibung einer solchen Vorgehensweise Spendrin et al.
2022, S. 105) gekennzeichnet: ,Ubergriffe’ in Richtung der konkreten Unter-
richtspraxis (z. B. konkrete Vorschlage), werden vermieden. Dies geschieht bei-
spielsweise durch die Selbstpositionierung als jemand, der dhnliche Schwie-
rigkeiten im eigenen Handlungsbereich (universitdre Lehre) kennt (P1Z175),
durch die Anregung von Uberlegungen und Reflexionen (im Unterschied
zur Anregung konkreter Unterrichtspraktiken) (P1Z234, P17248) oder durch
Rekurs auf ,gut funktionierende’ Aspekte des beobachteten Unterrichts als
moglichen Losungsansatz (P1Z248). Die Artikulation von beobachteten Dis-
sonanzen und die damit verbundene Frage nach Zielsetzungen (P1Z315) ist
im ersten Gesprach die direkteste Form der Positionierung der Forschenden
zur Unterrichtspraxis - auch hier erfolgt kein vorschlagender ,Eingriff’ in die
Unterrichtspraxis, sondern (immerhin oder lediglich) die Behauptung einer
moglichen Inkonsistenz. In der daran anschlieBenden Artikulation von Ver-
anderungsintentionen hinsichtlich der Unterrichtspraxis durch Lehrpersonen
(Lw4 in P1Z323, spater auch Lwl in P1Z333) zeigt sich eine komplementdre
Selbstpositionierung dieser als ,das eigene Handeln entwickelnde!

In den Selbstpositionierungen der Forschenden zeigt sich mithin eine star-
ke Orientierung an der anfangs artikulierten Symmetrienorm. Uber den Ge-
sprachsverlauf hinweg ist dabei eine zunehmende (vorsichtige?) Anndherung
an direktere Anfragen an die Unterrichtspraxis zu beobachten. Nichtsdesto-
trotz werden auch und gerade in solchen ,distanzierten’ AulSerungen Posi-
tionierungen hinsichtlich der - tendenziell eher zwischen den Lehrpersonen
strittigen - Orientierung an der Eigenstandigkeit von Schiiler:innen einge-
nommen, bestimmten Positionen also unterstiitzend zugestimmt und ande-
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ren widersprochen. Eine gewisse Asymmetrie zeigt sich zudem in der von
Forschenden libernommenen Gespréchsstrukturierung sowie im Nachfragen
(Wer darf fragen? Wer muss antworten - und dabei eigene Entscheidungen
rechtfertigen und/oder hinterfragen?). Erklarungen und Stellungnahmen ein-
zufordern, bleibt im ersten Gesprach eine Praxis der Forschenden. Die Unter-
richtspraxis gilt im Gesprach als veranderbar, wahrend die Forschungspraxis
nicht angezweifelt wird.

Dies dndert sich im zweiten Gesprach, in dem seitens der Lehrkrafte Anfragen
an die Forschenden gestellt werden, beispielsweise in der Hinterfragung der
Auswahl von Videosequenzen durch die Forschenden (s.o0., P2Z235). Verbun-
den damit ist ein sukzessives Kritisieren der bisher selbstverstandlichen Auto-
ritdt wissenschaftlicher Wissensproduktion (s.u.). Hier geraten die Forschen-
den in die Position, ihre eigenen Entscheidungen in Bezug auf inhaltliche
(P27256) bzw. methodisch-formale (P2Z2261) Kriterien zu rechtfertigen sowie
die potenzielle Reversibilitat der Materialauswahl (Dinkelaker 2018, S. 145-
148) anzudeuten (,aber im Prinzip ja wir kdnntn glaub ich wir kdnntn ne gan-
ze Exkursionswoche machen mit dem Material’, P2Z256). Und obwohl durch
die Forschenden keine direkte Verdnderungsabsicht der fraglichen Szenen-
auswahl bekundet wird, zeigt sich im Gesprachsverlauf doch, dass der von den
Forscher:innen getroffenen Materialauswahl nicht gefolgt wird: Das Gesprach
dreht sich im Folgenden um die nicht ausgewahlten Gruppen und das Pro-
blem des (Produkt-)Niveaus (z.B. P2Z305-7445, 465-505, 613-653). Der durch
die Forschenden intendierte Fokus auf die Differenzen in den Schiiler:innen-
aktivitaten wird nicht mehr thematisiert. Nicht auf der Ebene der explizierten
Entscheidungen, wohl aber auf der Ebene der gemeinsamen Gegenstands-
konstruktion, zeigt sich hier die Handlungsmacht der Lehrpersonen.

Neu im zweiten Reflexionsgesprach sind Passagen, in denen sich Lehrperso-
nen aktiv in eine gesprachsleitende Position bringen, wie Lw3, die ,zum Ab-
schluss’, weiterhin die Erwartung eines Dialogs enaktierend, vorschlagt ,was
wir gemeinsam anguckn kénn” (P2Z836). Dabei fordert sie hinsichtlich der
Phase der (nun nicht mehr als Frage bezeichneten) Themenfindung expli-
zit die Perspektive der Forschenden ein: ,Wie ihr das (.) wahrgenomm habt”
(ebd.) - was Lw1 sogleich mit den Worten ,als Fr-Fremdurteil” (P2Z2838) zu-
spitzt. Lw3 stellt heraus, dass diese Phase ,egal unter welchem Gesichtspunkt
und mit welchn Indikatoren, ob das so sinn- gewinnbringend war/oder ob das
dann noch mehr braucht” betrachtet werden konne (ebd.). Der Gegenstand
der wissenschaftlichen Beobachtung wird jetzt als Urteil iber die Funktionali-
tat der Phasen gerahmt und mit dem Begriff ,Gewinn’ nach quantifizierbaren
Erklarungen und kausalen Zusammenhangen gefragt. Daraufhin weist Fm1
zwar den Anspruch auf Erklarung als Schwierigkeit zuriick (,also gewinnbrin-
gend is immer superschwierig zu beantwortn’, P2Z839), bezieht aber dennoch
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direkt zur Unterrichtspraxis Stellung, in dem er die eigene Wahrnehmung der
fraglichen Unterrichtsphase im Modus des Vergleichs mit der friiheren Reali-
sierung beschreibt: Der Phaseniibergang habe sich ,viel harmonischer ange-
flhlt" und die Themenfindung habe ,super funktioniert” (P22845). In einem
daran anschlieBenden Vorschlag hinsichtlich der Reflexionsphase (,wo ich
jetz noch driiber nachdenken wiirde’, ebd.) positioniert sich Fm1 in diesem
Moment (und erst in diesem Moment, namlich nach der expliziten Positionie-
rungsaufforderung durch die Lehrperson) recht offensiv als Ideengeber (,ich
hab euch ja son bisschn angestichelt’, ebd.).

Bezogen auf die Herausforderung, eine (magliche) lllusion des Dialogs macht-
analytisch in den Blick zu nehmen, ist erstens festzustellen, dass dieser An-
spruch und die Erwartung eines Dialogs lber die Gesprache hinweg durch
alle Beteiligten immer wieder aufgerufen werden. Dies bedeutet aber zweitens
nicht, dass hinsichtlich einzelner Wissensordnungen und Normhorizonte im-
mer Konsens oder auch nur Kommunizierbarkeit der Differenzen herstellbar
wadre. Drittens ist eine Veranderung hinsichtlich der Selbst- und Fremdpositio-
nierungen festzustellen: Im ersten Gesprach versuchen die Forschenden, ei-
nem ,Symmetrieanspruch’ gerecht zu werden, indem sie es vermeiden ihre ei-
genen unterrichtsbezogenen Normhorizonte einzubringen. Gleichzeitig leiten
sie das Gesprach und positionieren sich zu den zwischen den Lehrpersonen
diskutierten Normhorizonten, indem sie ,systematische’ Ordnungsversuche
vorschlagen. Im zweiten Gesprach wird dieser Modus des Positionierens je-
doch zunehmend briichig. Hier fordern die Lehrpersonen von den Forschen-
den einerseits die Positionierung zum Unterricht entlang wissenschaftlicher
Normhorizonte (bzw. ,Gesichtspunkte’ oder ,Indikatoren; die allerdings zu-
gleich in den Rahmen des (fir die Schiiler:innen) ,Gewinnbringenden’ gestellt
werden). Andererseits bringen sie sich, konkrete Forschungsentscheidungen
unterlaufend, performativ deutlicher durch das Verfolgen eigener Normhori-
zonte (z.B. der Produktqualitat) in die Ordnung des gemeinsamen Gesprachs-
gegenstandes ein. So wird damit jeweils Handlungsmachtigkeit hinsichtlich
der figurativen, prozessuralen und positionalen Gestaltung des Dialogs arti-
kuliert. Die urspriinglich intendierte Form der Realisierung des ,Symmetrie-
anspruchs’ (vgl. dazu Spendrin et al. 2022) wird zwar unterlaufen, nicht jedoch
der Anspruch an sich, der gerade darin seine (begrenzte) Realisierung erfahrt.

4 Dialog als bedeutsamer Ort von Entwicklung?

In diesem letzten Abschnitt wollen wir der Frage nachgehen, wie sich ,Ent-
wicklung’ in den Gesprachen lber Unterricht zeigt. So sind wir bereits auf
die vor allem im zweiten Gespréach geduBerte Kritik an Forschungspraktiken
eingegangen, die als ,Entwicklungszumutung” (Idel & Pauling 2018, S. 316)
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an den wissenschaftlichen Ordnungsversuch verstanden werden kann. Eben-
so haben wir die Ubergange in Begriffen, Perspektiven und Adressierungen
in Bezug auf den Unterricht nachgezeichnet, die das gemeinsame Sprechen
iber Unterricht zum bedeutsamen Ort von Entwicklung (Herfter 2022, S. 108)
werden lassen.

Offen bleibt nun noch, ob und wie die padagogische Praxis (Wrana 2013,
S. 61) als experimentelle, innovierende Entwicklung (Idel & Pauling 2018, S
315f) thematisiert wird.

Der Blick auf Verbesserung' der unterrichtlichen Praxis wird in den Gespra-
chen - wie auch im schulpadagogischen Diskurs (z.B. Kiper 2012) - in didak-
tisch-normativen Kategorien und Zusammenhdngen gedacht und bespro-
chen. Eine erste Figur des Ordnens bezieht sich hier auf Zielvorstellungen. Sie
ist eingeschrieben in die o.g. Strukturen der Zusammenarbeit und zeigt sich
auch fortwahrend in den Gesprachen. So werden Ziele, Planung und ,geeig-
nete padagogische Handlungen” (ebd., S. 13f) in Wirkungszusammenhange®
gestellt, deren Erfolg reflexiv beurteilt werden kann und zur Verbesserung
des Unterrichts flhrt. Verbesserung zeigt sich (vgl. oben) einerseits am fach-
lichen Niveau der Schiiler:innenprodukte und andererseits am ,Funktionieren’
des padagogischen Formats, die u.a. iber die Selbstldufigkeit der Ubergan-
ge zwischen unterrichtlichen Phasen bzw. Arbeitsauftrdgen begriindet wird.
Uber beide Gesprache hinweg ist es normativ geboten, Ziele transparent zu
machen und eine Koharenz von padagogischen Handlungen (Mitteln, Me-
thoden) und Zielen herzustellen.

Ein zweiter Ordnungsversuch bezieht sich auf den Stellenwert der Interpre-
tation und Analyse von Unterricht fiir Gesprache und damit in Entwicklung:
In einer ersten Auslegung ist die Forderung nach einem systematischen und
prazisierenden, letztlich forschenden Vorgehen wesentlich. So regt Fwl im
ersten Gesprach an, ,genauer [zu] beschreiben, was" - in Bezug auf das Fin-
den von Fragen - ,da alles an Schwierigkeiten letztlich zu bewaltign is fiir die
Schiiler, um - dann auch Uberlegen zu kdnnen, wo man ihnen helfen kann’,
d.h. eine rekonstruktiv-verandernde Perspektive vor (P1Z234). In einer zweiten
Auslegung wird das Analytische vor allem mit Evaluation, also Beurteilung von
Wirkung oder Erfolg in Verbindung gebracht; z.B. in der Aussage, dass eine
spezifische Realisierung der Input-Phase ,fiir mich so gut funktioniert [hat],
dass - man davon ausgehnd ganz schnell so ne Frage a h h formuliern kann”
(P1Z7238). Hier werden praktische Erfahrungen als gleichwertig flr die Quali-
tatssicherung und -entwicklung von Unterricht behauptet.

6 Dies zeigt sich im Material u.a. an ,wenn...dann..."-Formulierungen (wie oben nachzulesen).
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Uber den zeitlichen Verlauf hinweg ergibt sich eine dritte Figur des Ordnens,
die den wiederholten Dialog iiberspannt’ und auf Veranderungen der pad-
agogischen Praxis verweist, die durch das gemeinsame Sprechen iiber Un-
terricht angeregt worden scheint: Der Vergleich verschiedener didaktischer
Umsetzungen ,gleicher” unterrichtlicher Phasen. Diese Kontrastierung ist we-
sentlich fiir die Behauptung einer Entwicklung (,das ist gerade im Vergleich
zu dem, was vor nem Jahr passiert ist ja auch sehr anders” (P2Z15), d.h. als
,Diagnoseinstrument’ (nicht) erreichter Verbesserung. Damit ist ein erster
Bezug zur Norm der Involviertheit der Lehrpersonen in eine experimentelle,
innovierende Entwicklung (ldel & Pauling 2018, S 315f) hergestellt. Gleich-
wohl positioniert sich das kreative Lehrer:innensubjekt’ vor allem aul3erhalb
der gemeinsamen Gesprache. So verweisen beispielsweise zwei Lehrerinnen
auf ihre eigenen Ideen der Uberarbeitung bzw. eines Neuentwurfs der unter-
richtlichen Ablaufe, um den im ersten Gesprach formulierten Anspruch eines
JflieBenderen und begleitenderen Ubergang” (P1Z242) zwischen Input und
Fragefinden zu ermoglichen (P2Z19-42). Die Lehrpersonen schreiben sich
darin selbst Verantwortung und Gestaltungsmacht unterrichtlicher Transfor-
mation zu, die ihren Ausdruck in der Planung und Durchfithrung des Unter-
richts finden.

Die Entwicklung ergibt sich einerseits aus der sich situativ-dynamisch ent-
faltenden Logik der konflikthaften Ordnungspraktiken im Sprechen (weil
Lum Begriffe, Wertmal3stéabe und Verfahrensweisen der Beobachtung und
Transformation von Unterricht und Forschung [...] gerungen wird"; Herfter
2022, S. 108). Andererseits scheint der Dialog auch Selbstverstandnisse und
padagogische Praktiken, die auf3erhalb der Gesprache liegen, tatsachlich’ zu
transformieren oder zu stabilisieren. Gleichwohl zeigt die Analyse auch, dass
diese Entwicklung keinesfalls linear und schon gar nicht vonseiten der For-
schenden gesteuert wird. Die dialogische Ausrichtung der Zusammenarbeit
hat zur Folge, dass zwar Pfadabhéngigkeiten im Dialog mdgliche Verande-
rungsspielraume vorgeben, diese aber nicht von den Forscher:innen als Ob-
jektivitat bestimmt werden (kénnen).

7 Diese Figur ist Giberspannend, weil innerhalb des Vergleichs sowohl auf Passagen von didak-
tisch-methodischer Umsetzung, Zielvorstellung und Planungsideen (vgl. P2729) Bezug ge-
nommen wird, als auch auf eine analytische Herangehensweise.
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Johannes Tre[$

Musikunterricht entwickeln, durchfiihren
und rekonstruieren in Personalunion.

Eine (Selbst-)Reflexion der
Standortgebundenheit im Rahmen der
Dokumentarischen Entwicklungsforschung

Zusammenfassung:

Der Beitrag widmet sich der besonderen Bedeutung der Standortgebun-
denheit Forschender in der Dokumentarischen Entwicklungsforschung.
Dazu werden wesentliche Charakteristika entwicklungsorientierter For-
schungsansatze skizziert, die Phasen des zyklischen Forschungsprozesses
vorgestellt sowie die Kombination eines entwickelnden und rekonstruk-
tiven Vorgehens erldutert. Anschliel3end wird der Begriff der Standortge-
bundenheit vor dem Hintergrund der Praxeologischen Wissenssoziologie
eingegrenzt und am Beispiel eines abgeschlossenen Dissertationsprojektes
konkretisiert. Dabei werden unterschiedliche Dimensionen der Standortge-
bundenheit erkennbar, die ganz mal3geblich die Gestaltung, Durchfiihrung
und Weiterentwicklung konkreter Unterrichtsdesigns pragen. Besonders
die rekonstruktive Analyse mittels der Dokumentarischen Methode erweist
sich als adaquates Forschungswerkzeug, das eine zunehmende Kontrolle
der eigenen Standortgebundenheit erlaubt. AbschlieBend werden mit der
Dokumentarischen Entwicklungsforschung einhergehende Potenziale und
Herausforderungen diskutiert.

Schliisselworter: Design-based Research, Dokumentarische Methode, Nor-
mativitdt, Selbstreflexion, Standortgebundenheit

Abstract:

This paper discusses how the existential situatedness of researchers plays a
significant role in Documentary Design Research. The paper starts by out-
lining the key characteristics of design research approaches, presenting the
phases of the iterative research process, and describing the combination
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of a design-based and reconstructive approach. It then delves into a more
detailed definition of the concept of situatedness against the backdrop of
the praxeological sociology of knowledge and illustrates it throughout the
research process drawing on a completed dissertation project. Depending
on the research phase, various dimensions of situatedness become evident,
which significantly influence the design, implementation, and further de-
velopment of specific lesson designs. Notably, the use of the Documentary
Method in reconstructive analysis proves to be a suitable research tool for
gaining increasing control over the individual researchers’ situatedness. The
paper concludes by addressing the opportunities and challenges associated
with Documentary Design Research.

Keywords: context-specificity (‘Standortgebundenheit’), design-based re-
search, documentary method, normativity, self-reflection

1 Dokumentarische Entwicklungsforschung als
mehrphasiger und iterativer Forschungsprozess

An der Musikhochschule und der Padagogischen Hochschule in Freiburg
wurde in den vergangenen Jahren der ,Freiburger Ansatz einer dokumentari-
schen Entwicklungsforschung in der Musikpaddagogik” (Buchborn 2022, S. 57)
ausgearbeitet. Die wesentliche Besonderheit dieses Forschungsansatzes stellt
die Integration der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2021) bzw. der
Dokumentarischen Unterrichtsforschung (Asbrand & Martens 2018) als zent-
rale empirische und rekonstruktiv ausgerichtete Auswertungsmethode in den
entwicklungsorientierten Forschungsprozess dar. Darliber hinaus zeigte sich
in mehreren auf diese Weise durchgefiihrten Studien (Theisohn 2022; Trel3
2022; Volker 2023), dass nicht nur die Anwendung der dokumentarischen In-
terpretation auf das erhobene Datenmaterial hinsichtlich der Rekonstruktion
musikalischer Praxis einen grof3en forschungsmethodischen Gewinn darstellt,
sondern dass sich der gesamte entwicklungsorientierte Forschungsprozess in
das Ubergeordnete Theoriegebdude der ,Praxeologischen Wissenssoziologie”
(Bohnsack 2017) integrieren lasst.

Grundsétzlich verfolgt die Dokumentarische Entwicklungsforschung (DE) - wie
samtliche entwicklungsorientierte Forschungsansatze - zwei auf den ersten Blick
ganz unterschiedliche Zielsetzungen und Interessen: Einerseits soll durch das ak-
tive Einwirken auf eine unterrichtliche Praxis (u.a. durch die Entwicklung und
Uberarbeitung konkreter Lehr-Lerndesigns sowie durch aktives Anleitungshan-
deln) padagogische und (fach-)didaktische Verdnderung vorangetrieben werden,
andererseits soll aber auch ein maglichst tiefgehender und hochauflésender Blick
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auf die zu beforschende Praxis gelenkt werden. Damit bewegt sich entwicklungs-
orientierte Unterrichtsforschung in besonderem Mal3e in einem Spannungsfeld
zwischen bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Programmatik und
habitualisierter Unterrichtspraxis. Der konkrete Forschungsprozess verlauft da-
bei in iterativ aufeinanderfolgenden Phasen, die sich je nach Projekt (iberlappen
kénnen und meist mehrfach wiederholt werden: Zundchst wird eine Intervention
entwickelt und durchgefiihrt, anschlieBend folgt eine riickblickende Reflexions-
und Rekonstruktionsphase, bevor die Intervention auf Basis der gewonnenen Er-
kenntnisse weiterentwickelt und schlie3lich erneut durchgefiihrt wird.

Entwicklung Uberarbeitung &

Weiterentwicklung

Rekonstruktion

Durchfiihrung

Reflexion

Abb. 1: Phasen Dokumentarischer Entwicklungsforschung

Wie weiter oben bereits angedeutet, gehen mit diesen unterschiedlichen Pha-
sen des Forschungsprozesses besonders fiir Forschende ganz unterschiedli-
che Aufgaben, Funktionen und Anforderungspotenziale einher. Wie zu zeigen
sein wird, erweist sich dabei der methodologische Grundbegriff der ,Stand-
ortgebundenheit” (Bohnsack 2017, S. 180) als zentral.

1 An dieser Stelle wird lediglich eine uberblicksartige Beschreibung des Forschungsverlaufes
skizziert. Eine ausfiihrlichere Beschreibung des methodischen Vorgehens und dessen metho-
dologischer Verankerung unter dem Dach der Praxeologischen Wissenssoziologie findet sich
bei Trel3 (2022) oder zusammengefasst bei Buchborn (2022).
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Die Auseinandersetzung mit derart vielfaltigen Aufgaben ist besonders im
Rahmen von Qualifizierungsarbeiten mit einer Vielzahl an Lernprozessen und
ungewohnten Anforderungen verbunden. Mit dem doppelten Anspruch ent-
wicklungsorientierter Forschung geht zwangslaufig auch eine Auseinander-
setzung mit den unterschiedlichen Handlungslogiken wissenschaftlicher und
unterrichtlicher Praxis einher. Besonders die Frage nach dem Verhaltnis der
eigenen Werthaltungen und Erwartungen und dem wissenschaftlichen Er-
kenntnisprozess stellt dabei eine fortwéhrende Herausforderung dar.

Diese allgemeine Feststellung manifestierte sich im Rahmen meiner Disserta-
tionsstudie nochmals in besonderer Art und Weise, in der ich sowohl die Ent-
wicklung eines Unterrichtsdesigns als auch die Durchfiihrung und die anschlie-
Bende empirische Analyse in Personalunion durchfiihrte. Einerseits eroffnete
sich dadurch ein besonders grof3er Handlungs- und Entscheidungsspielraum in
allen Phasen des Forschungsprozesses. Gleichzeitig ging mit derartigen Freirdu-
men aber auch eine sehr hohe Verantwortung hinsichtlich der Offenlegung und
Reflexion der eigenen Wertmal3stdbe bzw. der eigenen ,Standortgebundheit”
(Bohnsack 2017, S. 336) einher. Denn diese pragten in wesentlichem MaRe die
Gestaltung, Anleitung und (Weiter-)Entwicklung des Unterrichtsdesigns und
auch die Interpretation der videografierten Unterrichtssequenzen. Mit diesem
Beitrag mochte ich daher im Riickblick auf meine eigene Forschungsarbeit eine
sselbstreflexiv[e] Vergegenwartigung der Standort- oder Seinsgebundenheit
des Forschers” (Bohnsack 2021, S. 203) unternehmen. Dazu werden zunachst
die Charakteristika entwicklungsorientierter Forschungsansatze skizziert, we-
sentliche Phasen des iterativen Forschungsprozesses vorgestellt sowie die Kom-
bination eines entwicklungsorientierten mit einem rekonstruktiven Vorgehen
erlautert. AnschlieBend wird der Begriff der Standortgebundenheit vor dem
Hintergrund der Praxeologischen Wissenssoziologie naher eingegrenzt und
schlieBlich am Beispiel des besagten Dissertationsprojekts und entlang der we-
sentlichen Phasen des Forschungsprozesses konkretisiert. Bei meiner Reflexion
uber die eigene Standortgebundenheit als Forschender handelt es sich nicht
um einen methodisch geleiteten und rekonstruktiven Interpretationsvorgang,
sondern lediglich um eine retrospektive ,Reflexion auf die eigenen Verfahrens-
weisen“(Bohnsack 2021, S. 85). Zwar bleibt einer derartigen Reflexion die Ebene
des handlungsleitenden impliziten Wissens und der eigene Orientierungsrah-
men verschlossen, jedoch erscheint auch diese Form der nachtraglichen Selbst-
vergewisserung (iber die eigene Forschungspraxis als duf3erst relevant. Denn
die systematische und empirisch geleitete Auseinandersetzung mit handlungs-
leitenden Wissensbestdnden und Logiken der Praxis des Forschungshandelns
steht bis auf erste Ansatze (Hempel, i.d.B.; Werner 2022) noch aus - zumal fiir
einen solch jungen und relativ innovativen Forschungsansatz wie die entwick-
lungsorientierte Unterrichtsforschung.
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2 Entwicklungsorientierte Forschungsformate

Die ,Familie” der entwicklungsorientierten Forschungsformate ist durch un-
terschiedliche Zielsetzungen, methodische Schwerpunkte und Forschungsfo-
ki gekennzeichnet. Trotzdem verfolgen sémtliche Ansétze sowohl das aktive
Einwirken auf eine bestimmte (padagogische) Praxis als auch deren wissen-
schaftliche Untersuchung (Bakker 2018; McKenney & Brand-Gruwel 2023).
Ungeachtet der begrifflichen Diversitat, wie z. B. Design-based Research (Eu-
ler & Sloane 2014), Design Research (Bakker 2018; Prediger et al. 2015), Edu-
cational Design Research (McKenney & Reeves 2014) oder auch deutschspra-
chige Varianten wie Fachdidaktische Entwicklungsforschung (Prediger & Link
2012), lassen sich zentrale und die verschiedenen Anséatze einende Charak-
teristika erkennen: Sie sind ,theoriegenerierend, haben interventionistischen
Charakter, enthalten prospektive und reflexive Komponenten, sind iterativ
und zyklisch angelegt und 6kologisch valide sowie praxisorientiert” (Buch-
born 2022, S. 57). Auf Grund der zyklischen und eng verknUpften Forschungs-
phasen gilt entwicklungsorientierte Forschung generell als besonders heraus-
fordernd fiir die beteiligten Akteur:innen (McKenney & Brand-Gruwel 2023).
Auch wenn entwicklungsorientierte Forschungsformate inzwischen fest im
Methodenrepertoire der fachdidaktischen Unterrichtsforschung und der Bil-
dungswissenschaften verankert sind, wurde in der Vergangenheit wiederholt
Kritik an der mangelnden methodischen Ausdifferenzierung und der weitge-
henden Vernachlassigung einer methodologischen (Selbst-)Vergewisserung
der entwicklungsorientierten Forschungspraxis geduf3ert (Reinmann 2017).
Auch die bis dato ausstehende Reflexion der normativen Dimension entwick-
lungsorientierter Forschung wurde bereits mehrfach angemahnt (Buchborn
et al. 2022; Richter & Allert 2017).

3 Zur Standortgebundenheit der Forschenden in der
Dokumentarischen Entwicklungsforschung

Der Begriff der Standortgebundenheit beschreibt in der Praxeologischen Wis-
senssoziologie die auf Karl Mannheim zuriickgehende Erkenntnis, dass jegliches
Wissen und Handeln in milieuspezifischen Erfahrungsrdumen und Wissensbe-
standen wurzelt. Mannheim fiihrte bereits frith aus, dass eine derartige ,Seins-
gebundenheit” (Mannheim 2024, S. 27) die wesentliche Grundlage flir gegen-
seitiges Verstehen auf Basis milieuspezifischen Erfahrungswissens und damit
auch aus sozialwissenschaftlicher Sicht von hoher Bedeutung fiir wissenschaftlich
geleitetes Verstehen und Interpretieren sei. Gleichzeitig machte er darauf auf-
merksam, dass eben jene ,Bindung” (ebd.) nicht nur als ,Chance, sondern auch
[als] vitale Schranke” (ebd, S. 36) zu verstehen ist, da auf Grund der individu-
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ellen Standortgebundenheit immer auch Erkenntnismaoglichkeiten bzw. ,Blick-
erweiterungen” (ebd.) ausgeschlossen bleiben. Jener Standortgebundenheit sind
demnach nicht nur die Akteur:innen unterworfen, die zum Gegenstand sozial-
wissenschaftlicher Forschung gemacht werden, auch die sozialwissenschaftliche
Analyse und Interpretation selbst unterliegt einer damit ,verbunden[en| Perspek-
tivitat oder Aspekthaftigkeit” (Bohnsack 2020b, S. 27). Folglich haben auch For-
schende ihren ,eigenen blinden Fleck” (ebd, S. 38). Denn auch der Analyse- und
Interpretationsprozess (sowie im Falle von entwicklungsorientierter Forschung
der Gestaltungsprozess) eines Forschenden ,vollzieht sich vor dem Hintergrund
seines - zunachst impliziten - Wissens um Vergleichshorizonte” (ebd.).

Diese grundlegende Pramisse findet konsequenterweise auch in den Interpre-
tationsschritten der Dokumentarischen Methode mit dem Wechsel der Analy-
seeinstellung im Rahmen der formulierenden und reflektierenden Interpreta-
tion und der damit einhergehenden ,Einklammerung des Geltungscharakters”
(Bohnsack 2017, S. 321) ihre forschungspraktische Entsprechung. Im Kern be-
sagt dieses Leitprinzip, dass die Dokumentarische Interpretation prinzipiell nicht
an der wahrheitsmaRigen Bewertung von Aussagen oder Handlungsweisen der
Beforschten interessiert ist, sondern an der Frage, wie diese ihre Themen ein-
bringen, wie sie in bestimmten Situationen handeln bzw. wie sich der Prozess
der ,erlebnismaligen Herstellung sozialer Wirklichkeit”(Bohnsack 2021, S. 212)
in der zu untersuchenden Praxis vollzieht. Barbara Asbrand und Matthias Mar-
tens (2018, S. 27-28) warnen besonders fiir den Bereich der fachdidaktischen
Unterrichtsforschung vor der Gefahr, dass ,didaktische Uberzeugungen oder
Konzepte zu der Frage, wie der Unterricht sein soll, den Blick der Forschenden
auf das empirisch beobachtbare Unterrichtsgeschehen verstellen” konnen.
Wenn nun - wie im Rahmen entwicklungsorientierter Forschungsvorha-
ben - Forschende in die Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht
eingreifen bzw. daran beteiligt sind - sich also aktiv in die zu erforschende
4Alltagspraxis mit ihren pragmatischen Zwéngen” (Bohnsack 2021, S. 66) ver-
wickeln lassen, erscheint die Frage nach dem Umgang mit der eigenen Stand-
ortgebundenheit nochmals virulenter. Thade Buchborn (2022, S. 62) weist da-
rauf hin, dass gerade deshalb die Integration der Dokumentarischen Methode
in das entwicklungsorientierte Forschungsvorgehen von entscheidender Be-
deutung ist, da dadurch das ,Verhaltnis der Normativitat fachdidaktischer
Designentwicklung und der Einklammerung des Geltungscharakters’ in der
dokumentarischen Rekonstruktion” methodisch kontrollierbar wird. Erst die
Verfahrensweise der Dokumentarischen Methode mache es den Forschen-
den maglich ,in Distanz zur Unterrichtspraxis zu treten, auch dann, wenn wir
diese in einzelnen Erhebungssituationen selbst als Lehrkrafte durchgefiihrt
haben oder durch unsere Rolle als Entwickelnde stark involviert sind” (ebd.).
Neben der Einklammerung des Geltungscharakters bietet die Dokumentari-
sche Methode mit dem Prinzip der fortlaufenden komparativen Analyse des
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Datenmaterials ein weiteres Prinzip zur methodischen Kontrolle der Stand-
ortgebundenheit (Bohnsack 2021, S. 216-223): Wahrend zu Beginn eines
Forschungsprozesses noch die eigenen, Uberwiegend implizit gelagerten
Vergleichshorizonte der Forschenden erkenntnisleitend sind, riicken mit zuneh-
mendem Datenmaterial ,explizitle] und empirisch (aus dem impliziten Wissen
der Erforschten) generiert[e] Vergleichshorizonte im Sinne alternativer Praxen”
(ebd, S. 218) an diese Stelle. Im Zusammenhang mit der Dokumentarischen
Evaluationsforschung konstatiert Bohnsack gar, dass durch einen derartigen
systematischen Vergleich moglichst kontrastreicher Falle ,die Standortgebun-
denheit [des wissenschaftlichen Beobachters] und die in diesem Sinne funda-
mentale Wertorientierung der eigenen Perspektivitat bzw. des eigenen modus
operandi ansatzweise selbstreflexiv erfahrbar werden” (Bohnsack 2020b, S. 38).
Auch wenn damit die Bedeutung der Standortgebundenheit in der DE gene-
rell begriindet und methodologisch reflektiert ist, steht eine Ausdifferenzie-
rung und Reflexion bezogen auf die einzelnen Phasen des entwicklungsori-
entierten Forschungsprozesses noch aus. Im folgenden Teilkapitel wird diese
Fragestellung entlang der bereits erwahnten iterativen Forschungsphasen
weiterverfolgt und jeweils am Beispiel eines bereits abgeschlossenen For-
schungsvorhabens konkretisiert.

4 Reflexion iiber die eigene Standortgebundenheit als
Forschender

Die Grundlage der folgenden Ausfiihrungen bildet meine Dissertationsstudie
zur Gruppenimprovisation im Musikunterricht der Sekundarstufe 1 (Tref$ 2022).
Im Rahmen der Studie habe ich in zyklischer Abfolge ein Unterrichtsdesign
zur Initiierung und Anleitung von Gruppenimprovisation im Musikunterricht
(weiter-)entwickelt und parallel dazu die musikalische Handlungs- und Inter-
aktionspraxis der im Rahmen der unterrichtlichen Interventionen beteiligten
Schiiler:innen mittels der Dokumentarischen Methode rekonstruiert. Das Be-
diirfnis, meine eigene Standortgebundenheit im Rahmen dieses Forschungs-
vorhabens nicht nur ,ansatzweise selbstreflexiv erfahrbar werden” (Bohnsack
2020b, S. 38) zu lassen, sondern sie auch zu explizieren, riihrt besonders daher,
dass ich im Rahmen meiner Dissertationsstudie samtliche der oben beschriebe-
nen Phasen im Wesentlichen in Personalunion durchgefiihrt habe.

4.1 Ausgangspunkt des Forschungsprozesses

Entwicklungsorientierte Forschungsvorhaben nehmen ihren Ausgang meist
mit der Identifikation eines Praxisproblems und dem Anspruch im Rahmen
eines iterativen Gestaltungsprozesses Losungsstrategien flr dieses Problem
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zu entwickeln (McKenney & Reeves 2012, S. 7). Eng mit diesem Anspruch ver-
knUpft ist der inharente Drang entwicklungsorientierter Forschung bildungs-
wissenschaftliche oder fachdidaktische Innovation zu ermdéglichen (Reinmann
2005). Auch in meiner Dissertationsstudie habe ich zu Beginn des Forschungs-
prozesses ein aus der vorhandenen Literatur abgeleitetes Missverhaltnis zwi-
schen curricularer Verankerung von Improvisation einerseits und der man-
gelnden Umsetzung in der Unterrichtspraxis andererseits als Ausgangspunkt
des Forschungsprozesses problematisiert (Trel3 2022, S. 42). Die aus der Lite-
ratur abgeleitete These, dass Improvisation als Unterrichtsgegenstand im all-
gemeinbildenden Musikunterricht der Sekundarstufe aktuell kaum eine Rolle
spielt, wurde durch erfolglose formelle Versuche der Kontaktaufnahme mit
Schulen gestiitzt: Mehrfach blieben meine iiberregional versendeten Einla-
dungsmails zur Kooperation im Rahmen des praxisorientierten Forschungs-
projektes an Schulen und Fachabteilungen unbeantwortet. In informellen
Gesprachen mit Musiklehrkraften wurde deutlich, dass sich diese aus unter-
schiedlichen Griinden vor einer unterrichtspraktischen Auseinandersetzung
mit Improvisation scheuten. Auch wenn sich vor dem Hintergrund dieser
Ausgangslage zunachst ganz unterschiedliche mdgliche Fragestellungen und
damit verbundene Forschungsverlaufe eroffneten?, brachte die Entscheidung
fir ein entwicklungsorientiertes Vorgehen konkrete Konsequenzen mit sich:
Um berhaupt empirische Erkenntnisse gewinnen und daran anknipfende
Gestaltungsprinzipien fiir Gruppenimprovisation im Musikunterricht aus-
differenzieren zu kdnnen, musste ich zunachst ein Unterrichtsdesign entwi-
ckeln. Damit zeigt sich, dass bereits friih im Forschungsprozess neben dem
flr wissenschaftliches Arbeiten insgesamt geltenden Anspruch auf Erkennt-
nisgewinn (hier konkret in Bezug auf die musikalische Improvisations- und
Interaktionspraxis im Rahmen von Gruppenimprovisationen im Musikunter-
richt) auch ein fachdidaktischer Innovationsanspruch mit dem entwicklungs-
orientierten Einsatz einherging. Der reguldre Musikunterricht und die diag-
nostizierte Marginalisierung von Improvisationsansatzen wurden von mir als
Wissenschaftler, der sich der Improvisation im Musikunterricht verschrieben
hatte, als zu innovierende Unterrichtspraxis adressiert.

4.2 Phase der Entwicklung

In der Phase der Entwicklung, die der initialen Gestaltung eines Lehr-Lern-
formats gewidmet ist, steht zundchst die Konkretisierung eines sogenannten

2 Mogliche Fragestellungen waren unter anderem: Warum zégern Lehrkrafte beim Einsatz
von Improvisation in ihrem Unterricht? Welche Bedeutung kommt dabei der Ausbildung, der
Schulform oder auch den biografischen Hintergriinden zu? Bestatigt sich dieser Befund auch
in der Breite und schulformiibergreifend? Je nach Fragestellung wéren damit auch rein rekons-
truktive Forschungszugange oder gar quantitative Zugange denkbar gewesen.

242 doi.0rg/10.35468/6204-12



Musikunterricht entwickeln, durchfiihren und rekonstruieren

L4Entwicklungskern[s]” (Reinmann 2014, S. 69) im Zentrum. Dadurch soll ge-
wahrleistet werden, dass der fachdidaktische Gestaltungsprozess sowohl an
empirische und theoretische Erkenntnisse zum anvisierten Unterrichtsgegen-
stand als auch an fachdidaktische Literatur zum entsprechenden Thema an-
schlieB8t. Auch wenn Gabi Reinmann betont, dass damit lediglich der Rahmen,
sinnerhalb dessen die weiteren Entwurfs- und Konstruktionstatigkeiten stattfin-
den” (ebd, S. 70), abgesteckt werden soll, wird deutlich, dass explizite bildungs-
wissenschaftliche und fachdidaktische Normen bereits in den initialen Gestal-
tungsprozess eines Unterrichtsdesigns Einzug halten und diesen entscheidend
pragen.

Die Aufarbeitung des Forschungsstandes zum Thema Gruppenimprovisation
im Musikunterricht zeigte in meinem Fall jedoch, dass die Bezugnahme auf
bereits vorliegende Literatur nur begrenzt moglich war (Trel3 2022, S. 61-64).
Die wenigen vorhandenen fachdidaktischen Handlungsempfehlungen und
empirischen Erkenntnisse, die ich in der internationalen Forschungslandschaft
zum Thema ausfindig machen konnte, fithrten zunachst zur Konkretisierung
des Grundverstandnisses von Improvisation und zur Formulierung von fiinf
didaktischen Leit- und Umsetzungsprinzipien fiir das initiale Unterrichtsde-
sign (ebd, S. 117-124). In diesem Zuge habe ich Gruppenimprovisation im
Musikunterricht als meinen zentralen Forschungsgegenstand spezifiziert und
zunachst als voraussetzungslose, kollektive, mit Offenheit verkniipfte, ange-
leitete und auf Reflexionsphasen angewiesene musikalische Praxis konzeptu-
alisiert. Auch wenn mit dieser Konkretisierung des Unterrichtsgegenstandes
bereits wesentliche Weichenstellungen hinsichtlich der anvisierten Unter-
richtspraxis einhergingen, konnte ich davon noch keine konkrete Unterrichts-
planung ableiten. Ich war vielmehr darauf angewiesen, vorhandene fachdi-
daktische Ideen und Konzepte sowie bereits erprobte Improvisationsansatze
und bewahrte Reflexions- und Gesprachsimpulse aus meiner eigenen musi-
kalischen und meiner Unterrichtspraxis mit in das Unterrichtsdesign einzube-
ziehen. Als vorteilhaft erwies sich dabei, dass ich bereits (iber einige Erfahrung
als Musiklehrer verfligte und damit neben den genannten expliziten Bezugs-
punkten auch meine ,eigene[n] Erfahrungen, implizite[n] Annahmen und
Wertvorstellungen” (ebd, S. 70) einen wesentlichen Einfluss auf die Planung
und Gestaltung des Unterrichtsdesigns nahmen.

4.3 Durchfiihrung

Die entwicklungsorientierte Forschung versteht sich grundsatzlich als inter-
ventionistisch. Im Zusammenhang mit der Erprobung eines Unterrichtsde-
signs ist daher oft die Rede von der Durchflihrung eines ,design experiments”
(Cobb et al. 2003). Das Spektrum dessen, was unter ,Durchfiihrung’ verstan-
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den werden kann ist dabei sehr breit und reicht von der laborartigen Erpro-
bung der entwickelten Unterrichtsdesigns mit nur wenigen Schiiler:innen bis
hin zu grof3 angelegten Unterrichtseinheiten, die in mehreren Klassen parallel
durchgeflihrt werden (Prediger et al. 2012). Je nach Skalierung der Erprobung
treten Forschende dabei in ganz unterschiedlicher Funktion in Erscheinung.
Im Rahmen meiner Dissertationsstudie erwies sich der bereits erwahnte Um-
stand, dass sich die an den Interventionen beteiligten Musiklehrkrafte generell
wenig Expertise auf dem Gebiet der Improvisation zusprachen, als besonders re-
levant. Wéhrend diese in den ersten beiden Zyklen eine aktive Beteiligung an der
Anleitung der Intervention ganzlich ausschlossen, erklarten sich die in den fol-
genden drei Interventionen Beteiligten zur Mitwirkung als ,Co-Anleitende’ bereit.
Die Konzeption der Durchfiihrung der Interventionen im Tandemteaching-For-
mat er6ffnete die Mdglichkeit, die beteiligten Lehrkrafte enger in den gesamten
Entwicklungsprozess einzubinden (Planung, Gestaltung, Durchfiihrung, Refle-
xion). Dariiber hinaus brachte das Tandemteaching-Format partielle Entlastung
vom Handlungsdruck des Anleitungshandelns mit sich. Hinsichtlich der rekonst-
ruktiven Analyse konnte ich im kontrastierenden Vergleich meines eigenen An-
leitungshandelns mit dem der co-anleitenden Lehrkrafte wertvolle Erkenntnisse
hinsichtlich meiner eigenen Standortgebundheit gewinnen (vgl. Tref3 2023).

Ich wurde von den Lehrkréften dabei durchweg nicht nur als der die Studie
durchfiihrende Wissenschaftler adressiert, sondern auch als ,Experte’ fiir den
Unterrichtsgegenstand Gruppenimprovisation (vgl. Hempel, i.d.B.). Neben
der Gestaltung des Unterrichtsdesigns kam mir im Rahmen der Durchfiih-
rung der Interventionen folglich auch die Funktion der anleitenden Lehrkraft
zu. Zusatzlich zur Organisation der Erhebungsmodalititen (Aufbau des Ka-
meraequipments, der Audioaufzeichnungsgerate, Gruppenraumvorbereitun-
gen, etc.) war ich also mit Beginn der eigentlich Unterrichtsintervention dem
,2Handlungs- und Entscheidungsdruck” (Bohnsack 20203, S. 59) ausgesetzt,
der mit professionellem padagogischen Handeln einhergeht. Mehr noch als
dies in der Phase der Entwicklung der Fall war, traten hierbei besonders impli-
zite (berufs-)biografische oder milieuspezifische Wissensbestande handlungs-
leitend in den Vordergrund, vor allem auch deshalb, weil ich selbst zusatzlich
zur eigenen Schulzeit Gber mehrjahrige Unterrichtserfahrungen im Lehrberuf
verfiigte. In den im Wesentlichen von mir selbst angeleiteten Interventionen
zeigte sich dies u.a. in Form von situativen Abweichungen vom geplanten
Unterrichtsdesign, wie spontan eingeflihrten Improvisationsimpulsen, der
Durchfithrung von Auflockerungsiibungen oder intuitiv ausgefiihrte Variatio-
nen der geplanten Sozialformen. AuBerdem war ich im Rahmen der Durch-
flihrung damit nicht nur fiir die reibungslose Datenerhebung im Rahmen der
wissenschaftlichen Intervention verantwortlich, mir oblag zudem zumindest
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anteilig die Verantwortung flir das Gelingen des Unterrichts aus Sicht der be-
teiligten Schiiler:innen und Musiklehrkrafte.

4.4 Reflexion

Direkt im Anschluss an die jeweiligen Interventionen fiihrte ich gemeinsam
mit den jeweils beteiligten Lehrkraften Reflexionsgesprache durch, die auf die
LSichtstruktur” (Kunter & Trautwein 2013, S. 65) des Unterrichts gerichtet waren.
Letztere umfasst jene Unterrichtsaspekte, ,die auch AuSenstehenden in relativ
kurzer Zeit durch Beobachtung leicht zugénglich sind” (ebd.). Im Vordergrund
standen dabei Fragen nach organisatorischen Hirden, wie z.B. eine unglinstige
Zeit- oder Raumplanung oder auch die Identifikation offensichtlicher didakti-
scher Probleme, wie z. B. ungiinstig formulierte Arbeitsauftrdge oder unpassen-
de Sozialformen. In entwicklungsorientierter Forschung bildet eine derartige
Lstructured reflection” (McKenney & Reeves 2012, S. 156-157) oftmals die fein-
kornigste Analyse der durchgefiihrten Intervention. Da diese Form der Reflexion
aus der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie jedoch zwangslau-
fig an die Common-Sense-Logiken und Rationalisierungen der Lehrkréfte und
meiner selbst gebunden bleiben musste, konnte in dieser Phase (noch) keine
tiefergehende Auseinandersetzung mit der eigenen Standortgebundenheit er-
reicht werden. Trotzdem erwies sich die Reflexion auf dieser Ebene ebenfalls
als wichtig und erkenntnisreich, da vielfach schon die Identifikation und Be-
nennung organisatorischer und struktureller Hiirden wichtige Hinweise fiir die
Uberarbeitung und Weiterentwicklung des Unterrichtsdesigns lieferte.

4.5 Rekonstruktion

Wahrend die Reflexion der unterrichtlichen Intervention direkt im Anschluss
an die Durchfiihrung also an die Common-Sense-Logiken der Beteiligten ge-
bunden blieb, ermdglichte erst die rekonstruktive Datenanalyse mittels der
Dokumentarischen Methode wie eingangs bereits beschrieben die ,Einklam-
merung des Geltungscharakters’ und damit eine ansatzweise ,Selbstreflexion
auf die Standortgebundenheit und Aspekthaftigkeit des eigenen interpreta-
tiven Zugangs" (Bohnsack 2021, S. 203). Dass diese jedoch ,nicht als eine
rein theoretische zu leisten [ist], sondern als eine in der Forschungspraxis, im
Abarbeiten an den Texten sich standig und Schritt fir Schritt zu vollziehen-
de" (ebd.), hat sich in meinem Projekt besonders in der interpretatorischen
Auseinandersetzung mit der videographierten Gruppenimprovisationspraxis
der Schiiler:innen gezeigt: Zu Beginn der rekonstruktiven Analyse verliefen
meine Interpretationen entlang impliziter Vergleichshorizonte und darin ein-
gelagerter Erwartungshaltungen und Wertmal3stabe. Meine ersten Inter-
pretationsvorlagen, die ich in Forschungswerkstatten vorstellte, waren von
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einem latent defizitaren Blick auf die musikalisch-improvisatorische Praxis der
Schiiler:innen gepragt. Ich blickte als ausgebildeter Musiker und Absolvent
eines mehrjdhrigen und intensiven Schulmusikstudiums an einer Musikhoch-
schule mit einiger Improvisationserfahrung auf die jeweiligen Gruppenimpro-
visationssequenzen. Folglich war die Standortgebundenheit meines ,eigenen
interpretativen Zugangs” (Bohnsack 2021, S. 203) zu Beginn des Interpreta-
tionsprozesses maf3geblich gepragt von einem traditionellen und schulmusi-
kalischen Verstandnis musikalischer Leistung und Expertise und damit ver-
bundenen Asthetischen Erwartungen. Firr die Offenlegung und Konfrontation
mit meinen impliziten Wertmal3staben erwies sich besonders die Diskussion
meiner Interpretationsvorlagen in interdisziplindren Forschungswerkstatten
als gewinnbringendes Korrektiv. Hier wurde ich auf konstruktive Art und Wei-
se mit alternativen Lesarten konfrontiert, die weit weniger gepragt waren von
berufsbiografisch bedingten musikalisch-asthetischen Wertmal(3staben. Wah-
rend ich zu Beginn des Interpretationsprozesses intuitiv bspw. besonders auf
Prozesse der tonalen und pulsbezogenen musikalischen Abstimmung fokus-
sierte, trat im Rahmen der Diskussionen in Interpretationswerkstatten mehr
und mehr der Aspekt der ,aktionistischen Praxis beim Improvisieren” (Thei-
sohn & Trel3 2022) in den Vordergrund. Zudem ermdglichte im weiteren Ver-
lauf des Forschungsprozesses der Einbezug von kontrastierenden empirischen
Vergleichsféllen in Form von Studierendenimprovisationen eine zunehmende
Kontrolle meiner eigenen Standortgebundenheit (Trel3 2022, S. 172-174).
Auch wenn der Schwerpunkt in meiner Dissertationsstudie auf der Re-
konstruktion selbstlaufiger musikalischer Gruppenimprovisationspraxis der
Schiler:innen lag, so wurde im Rahmen der rekonstruktiven Analyse schnell
deutlich, dass die vor allem zu Beginn ausschlief3lich von mir angeleiteten Ins-
truktionsphasen die musikalische Praxis der Schiler:innen im Sinne proposi-
tionaler Akte entscheidend beeinflussten. Daher stellte ich im Rahmen von
Forschungswerkstatten auch mehrfach Interpretationen meines eigenen An-
leitungshandelns zur Diskussion, um auch in dieser Hinsicht zumindest eine
ansatzweise methodische Kontrolle und Reflexion des eigenen Einwirkens
auf die zu untersuchende Praxis zu ermdglichen (Trel3 2022, S. 178-186). Da
in spateren Zyklen des Forschungsprozesses auch beteiligte Musiklehrkrafte
anleitend tatig wurden, konnte ich diese schlief3lich auch in die komparative
Analyse miteinbeziehen (Trel3 2023).

4.6 Weiterentwicklung und Uberarbeitung

Die Weiterentwicklung und Uberarbeitung eines bereits erprobten Unterrichts-
designs stellt eine besondere Herausforderung in entwicklungsorientierter
Forschung dar, da in dieser Phase des Forschungsprozesses riickblickend ge-
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wonnene empirische Erkenntnisse wieder auf das zu verandernde Unterrichts-
design bezogen werden missen. William Sandoval sieht Forschende daher in
der Pflicht, diesen Prozess so transparent und nachvollziehbar wie mdglich zu
gestalten (2014, S. 20). Im Rahmen meiner Dissertationsstudie habe ich die von
Sandoval vorgeschlagene Technik des ,conjecture mappings” (ebd.) adaptiert
und wiederholt Uberarbeitungsdiagramme angefertigt, um das Verhaltnis von
empirisch gewonnenen Ergebnissen, fachdidaktischen Leit- und Umsetzungs-
prinzipien und Verdanderungs- und Weiterentwicklungspotenzialen maglichst
nachvollziehbar zu machen (Trel3 2022, S. 140). Die Grundlage fiir die Weiter-
entwicklung des Unterrichtsdesigns bildeten dann sowohl die rekonstruktiv ge-
wonnenen Erkenntnisse als auch jene, die im Rahmen der Reflexionsphase zur
Sprache kamen. Konkret ergaben sich daraus z.B. Uberarbeitungs- und Wei-
terentwicklungsschritte hinsichtlich des Umgangs mit der (Sing-)Stimme, mit
Gruppengrol3en und Sozialformen und auch bezlglich der Anleitung und Struk-
turierung konkreter Impulse und Improvisationsiibungen (ebd,, S. 141-144).
Auf Grund der von mir in Personalunion durchgefiihrten Entwicklung und
Anleitung der Intervention sowie der Rekonstruktion der dadurch initiierten
Unterrichtspraxis, vollzog sich im Hinblick auf meine Standortgebundenheit
als Forschender noch ein weitaus subtilerer und sehr personlicher Prozess der
Weiterentwicklung und Neuausrichtung: Mit zunehmender rekonstruktiver
Durchdringung des Datenmaterials mittels der Dokumentarischen Methode
veranderte sich meine eigene (Erwartungs-)Haltung gegeniiber der impro-
visatorischen Praxis der Schiler:innen. Anstatt Akte der Distanzierung bspw.
vorschnell als Indikator fiir Desinteresse oder eine prinzipielle Verweigerungs-
haltung der Schiiler:innen gegentiber der Sache des Unterrichts zu werten,
|6ste das rekonstruktiv gewonnene Wissen iiber die Eigenlogik der unterricht-
lichen Praxis bei mir eine zunehmende Wertschatzung und einen geschérften
Blick fiir den Eigensinn der improvisatorischen Praxis der Schiiler:innen aus.

5 Dokumentarische Entwicklungsforschung in
Personalunion und die Transformation der
Standortgebundenheit

Auch wenn die in Abschnitt flinf gewahlte Darstellung eine strenge Abgren-
zung der einzelnen Forschungsphasen suggeriert, so gilt dies vor allem fir die
rekonstruktive Interpretationsarbeit nur in sehr eingeschrankter Form. Diese Er-
kenntnis liegt nicht zuletzt in den elaborierten Verfahrensschritten der Doku-
mentarischen Methode begriindet. Vor allem die komparative Analyse erfolgte
mit fortschreitendem Projektverlauf parallel zu allen anderen Forschungsphasen
und zyklustibergreifend (vgl. Buchborn 2022, S. 59-60). Nicht zuletzt deshalb
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eroffnete die andauernde Auseinandersetzung mit der eigenen Standortge-
bundenheit im Rahmen des Interpretations- und Abstraktionsprozesses einen
Lernprozess, der sich in der Riickschau auch als ,Transformation der Standortge-
bundenheit des Forschenden” beschreiben Idsst. Die mit der Dokumentarischen
Interpretation einhergehende Selbstreflexion auf den Common-Sense bzw. der
Bruch mit eben jenem, ermdglichte in meinem Fall eine ansatzweise ,Dekons-
truktion der Hierarchisierung des Besserwissens’, die ganz wesentlich mit ,der
Anerkennung einer im handlungsleitenden Wissen der Erforschten und Evalu-
ierten implizierten ,praktischen Klugheit" (Bohnsack 2017, S. 28) einhergeht?
Die folgende Darstellung verdeutlicht nochmals schlagwortartig sémtliche
Dimensionen der Standortgebundenheit des Forschenden bezogen auf die
einzelnen Forschungsphasen.

Transformation der eigenen
Standortgebundenheit

* u.a. hinsichtlich &sthetischer Normen und
(Bewertungs-)MaBstibe

* Hinsichtlich (fach-)didaktischer Vorstellungen zur
Planung und Durchfiihrung von (Musik-)Unterricht

*  Wissenschaftlicher Erkenntnis- & Entwicklun: . o
fachdidaktischer innovationsanspruch 9 Uberarbeitung &
+  Explizite bildungswissenschaftliche und Weiterentwicklung

fachdidaktische Normen
«  Explizite (berufs-)biografische Erfahrungen
und fachdidaktisches Wissen der

*  Ausgehend von Common-Sense-Reflexion
Forschenden

und Rekonstruktion

Rekonstruktion

+  Ansatzweise Kontrolle der eigenen Standortgebundenheit "
durch Einklammerung des Geltungscharakters und Durchfiihrung
komparative Analyse

3 B * Personalunion Forschender — Anleitender
* Rekonstruktion des eigenen Anleitungshandelns

" . lizite (berufs-)biografische Erfahrungen,
Reflexion fmpl
Orientierungsgehalte und Wissensbestande
* Rickblickende Bewertung der Intervention handlungsleitend

gebunden an die Common-Sense-Logik der
beteiligten Akteur*innen

Abb. 2: Dimensionen der Standortgebundenheit entsprechend der unterschiedlichen For-
schungsphasen

6 Zum Anforderungspotenzial Entwicklungsorientierter
Forschung
Zusétzlich zu den aufgezeigten Dimensionen der Standortgebundenheit hat

die detaillierte Beschreibung der einzelnen Forschungsphasen der DE deutlich
gemacht, dass diese ein besonders hohes und breit gestreutes Anforderungs-

3 Bspw. hinsichtlich der im Rahmen des Musikstudiums etablierten &sthetischen Normen und
Wertmal3stdbe musikalischer Interaktion und Improvisation aber auch hinsichtlich etablierter
Vorstellungen zur (fach-)didaktischen Planung und Durchfiihrung von (Musik-)Unterricht.
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potenzial mit sich bringen (McKenney & Brand-Gruwel 2023). So sind im
Bereich der (Weiter-)Entwicklung eines Unterrichtsdesigns fachwissenschaft-
liches und (fach-)didaktisches Wissen sowie unterrichtsmethodische Féhig-
keiten und Erfahrungen unabdinglich. Im Rahmen der Durchfiihrung selbst
agieren Forschende dann meist als Mittler zwischen wissenschaftlicher Inter-
vention und institutionell gepragter Unterrichtslogik. In meinem konkreten
Fall brachte die Durchfithrung aufgrund der Tatsache, dass ich selbst anleitend
tatig wurde, zudem nochmals eine Vielzahl an professionsspezifischen He-
rausforderungen mit sich (Anleitungskompetenzen, musikpraktische Fahig-
keiten und Kompetenzen, Klassenfliihrung, Zeitmanagement etc.). Wéhrend
die bisher aufgeftihrten Aspekte generell auch als zentrale Anforderungen an
Lehrkrafte gelesen werden kdnnen, verlangt die DE dariiber hinaus auch aus-
gepragte Fahigkeiten im Bereich der Forschungs- und Wissenschaftspraxis.
Die kritisch-selbstreflexive Auseinandersetzung mit der individuellen Stand-
ortgebundenheit setzt schliel3lich eine grundlegende Bereitschaft voraus,
iiberhaupt explizite und implizite Normen und Wertmal(3stabe zu hinterfragen
und ggf. auch verandern zu wollen.

Mit der oben beschriebenen Maglichkeit der Transformation der individuel-
len Standortgebundenheit bietet die DE damit einerseits ein besonders hohes
Potenzial fiir berufsbiografische Professionalisierungs- und Lernprozesse, wie
sie auch im Rahmen der Lehrkrafte(weiter-)bildung initiiert werden kénnten
(z.B. in Form von entwicklungsorientierten Abschlussarbeiten oder auch im
Rahmen von Forschendem Lernen in Praktikumsphasen). Gleichzeitig gilt es
in dieser Hinsicht die Erwartungen zu ddmpfen bzw. die mit einem derartigen
Forschungsvorgehen verbundenen Herausforderungen nicht zu unterschat-
zen: McKenney und Brand-Gruwel (2023) weisen zu Recht daraufhin, dass
das Potenzial entwicklungsorientierter Forschung allgemein und besonders
die im Rahmen des vorliegenden Beitrags hervorgehobenen reflexiven An-
teile nur dann fruchtbar gemacht werden kdnnen, wenn Nachwuchsforschen-
den geniigend Gelegenheiten geboten und ausreichend Zeit eingeraumt wer-
den, die dafiir notwendige Fahigkeiten auch erlernen zu kénnen.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde zundchst die Kombination eines entwick-
lungsorientierten und rekonstruktiv angelegten Forschungsvorgehens, wie es
am Standort Freiburg mit der DE etabliert wurde, vorgestellt. Die konkrete
Auseinandersetzung mit der damit einhergehenden Frage nach der eigenen
Standortgebundenheit der Forschenden hat gezeigt, dass die DE eine solide
und methodologisch fundierte Maglichkeit fiir einen konstruktiven Umgang
mit dem Normproblem der erziehungswissenschaftlichen und besonders der
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fachdidaktischen Forschung darstellt. Durch die konsequente Anwendung
der Verfahrensschritte der Dokumentarischen Methode wird dabei neben
der Rekonstruktion unterrichtlicher Praxis auch die Reflexion auf die eigene
Standortgebundenheit der Forschenden ermdglicht. Handlungsleitende Wis-
sensbestande und normative Werthaltungen lassen sich damit offenlegen und
zumindest ansatzweise methodisch kontrollieren. Durch die Beschrankung
auf ein abgeschlossenes Forschungsprojekt bilden die hier ausgefiihrten me-
thodologischen Uberlegungen zunichst nur den Ausgangspunkt und einen
ersten Schritt in Richtung einer noch ausstehenden empirisch fundierten Aus-
einandersetzung mit der Frage der Standortgebundenheit im Rahmen der
DE. Eine systematische Analyse des Verhaltnisses von Habitus und Norm in
den unterschiedlichen Phasen der DE beziiglich aller beteiligten Akteur:innen
steht demzufolge noch aus. Doch bereits die im Rahmen des Beitrags vorge-
stellte Selbstreflexion auf die eigene Standortgebundenheit verweist darauf,
dass eine systematische und empirisch fundierte Auseinandersetzung duf3erst
vielversprechend und erkenntnisreich fiir die methodologische Weiterent-
wicklung der DE erscheint.
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Erwartungen von Schulleitungen an die
Zusammenarbeit mit Wissenschaft reflektiert
im Spiegel der Grenzarbeit. Ko-Konstruktive
Schulentwicklungsbegleitung in der
Initiative Schule macht stark

Zusammenfassung:

,Bestehende Uberzeugungen zur Relation von Wissenschaft und Praxis und
ihrer Rolle in Prozessen des Transfers werden [...] - nicht zuletzt auch auf-
grund enttduschter Transfererwartungen - zunehmend hinterfragt” (Schus-
ter et al. 2024, S. 7). Aus diesem Grunde versuchen ko-konstruktive Ansatze
wie Research-Practice-Partnerships (RPP) das klassische Transferverstand-
nis als EinbahnstralBe (Schmiedl 2022) zu (iberwinden. Dieser Beitrag unter-
sucht die Sichtweisen von Praxisakteur:innen zur Zusammenarbeit von Wis-
senschaft und Praxis. Dazu werden die Erwartungen von Schulleitungen an
die Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen auf Basis einer Qualitativen
Inhaltsanalyse herausgearbeitet. Die Datenbasis bilden 178 Schulleitungsin-
terviews, die zu Beginn der Initiative Schule macht stark bundesweit gefiihrt
wurden. Bei der Diskussion der Erkenntnisse vor dem Konzept der Grenz-
arbeit fallt auf, dass die Erwartungen der Schulleitungen an die Zusammen-
arbeit tiber die Grenzen von Wissenschaft und Praxis hinweg im Sinne einer
Grenztransformation iberwiegen.

Schliisselworter: Grenzarbeit, Ko-Konstruktion, Research-Practice-
Partnerships, Schulentwicklung, Transfer

Abstract:

,Existing convictions about the relationship between science and practi-
ce and their role in transfer processes are [...] increasingly being questio-
ned - not least due to disappointed transfer expectations” [Ubers. d. Verf]
(Schuster et al. 2024, p.7). For this reason, co-constructive approaches such
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as research-practice partnerships (RPP) attempt to overcome the classic
transfer understanding as a one-way street (Schmied| 2022). This article
examines the views of practitioners on cooperation between science and
practice. To this end, the expectations of school principals regarding col-
laboration with scientists are analysed on the basis of a qualitative content
analysis. The data basis consists of 178 interviews with school principals
that were conducted nationwide at the beginning of the Schule macht stark
initiative. When discussing the findings in front of the concept of boundary
work, it is striking that the expectations of school principals regarding co-
operation across the boundaries of science and practice in the sense of a
boundary transformation predominate.

Keywords: Boundary work, practice research, research-practice-partnerships,
school improvement, transfer

1 Ko-Konstruktion zwischen Wissenschaft und Praxis:
Ein unerreichbares Ziel?

Eine ko-konstruktive und nachhaltig angelegte Zusammenarbeit zwischen
Schulpraktiker:innen und Wissenschaftler:innen in der Schul- und Unter-
richtsentwicklung ist in den vergangenen Jahren verstarkt in den Fokus em-
pirischer Arbeiten der Bildungswissenschaften geriickt (z.B. Ansatz der Re-
search-Practice-Partnerships (RPP) bei Coburn & Penuel 2016; Coburn et al.
2021). Ziel solcher ko-konstruktiven Formen der Zusammenarbeit ist, wis-
senschaftliches Wissens unmittelbar auf relevante in der Praxis auftretende
Problematiken zu beziehen, Wechselwirkungen zwischen beiden Systemen
zuzulassen, die Transformation (Altrichter 2019, S. 28) des wissenschaftlichen
Wissen in anwendungsbezogenes Praxiswissen zu fordern und damit letztlich
konkrete Bildungsergebnisse zu verbessern. Donovan (2013) betont, dass fir
eine wirksame Bearbeitung von Problemlagen im Bildungssystem die Aus-
richtung der Forschung an den Problemen der Praxis notwendig ist. Diese
Argumentation sowie die Implementation und Erforschung solcher ko-kons-
truktiver Formate der transdisziplindren Zusammenarbeit (Defila & Di Giulio
2019) kdnnen als Reaktion auf das in Kritik geratene klassische unidirektiona-
le Transferverstandnis verstanden werden. Die Kritik duf3ert sich darin, dass
im unidirektionalen Verstandnis die “Bildungswissenschaft als Transfergeberin
und die Bildungspraxis als Transferadressatin” (Schuster et al. 2024, S. 8) auf-
gefasst wird.

Eine gelingende Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und schulischer Pra-
xis, die sich am bidirektionalen Transferverstandnis (Farley-Ripple et al. 2018)
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orientiert, ist jedoch voraussetzungsreich: Neben der Aushandlung geteilter
Ziele und einer gemeinsamen Verantwortung flir die Zusammenarbeit ist eine
wissensbasierte, partizipativ und diskursiv angelegte Evidenzgenese (Weiland
2013) von Bedeutung. Hierflr ist u.a. die Integration unterschiedlicher Lo-
giken der Akteur:innengruppen und Wissenssysteme eine wesentliche Vor-
aussetzung, die bspw. gemeinsame Kommunikationssettings und spezifische
Diskussions- und Aushandlungsprozesse erfordert (Manitius & Bremm 2021).
Die Mechanismen der Gestaltung erfolgreicher und tragfahiger Arbeitsbe-
ziehungen zwischen unterschiedlichen Akteur:innengruppen sind allerdings
immer noch Gegenstand wissenschaftlicher Debatten. Bisherige Forschungs-
arbeiten zu Gestaltungsdynamiken der Zusammenarbeit zwischen Forschung
und Praxis liegen vorwiegend aus Sicht von beteiligten Wissenschaftler:innen
und nur selten aus der praktischen Perspektive vor (Coburn & Penuel 2016,
S. 50). Die Analyse von Sichtweisen der Schulpraxis auf ko-konstruktive Pro-
zesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung erscheint daher notwendig.

Im Rahmen der Initiative Schule macht stark werden wirksame und praxisbe-
wahrte Maf3nahmen in den Bereichen der Schul- und Unterrichtsentwicklung,
der Professionalisierung und der Sozialraumorientierung gemeinsam mit der
Schulpraxis identifiziert und vom Forschungsverbund adressat:innengerecht
aufbereitet, um Schulen in sozialraumlich benachteiligter Lage in ihrer Ent-
wicklungsarbeit zu unterstiitzen und somit zu einer Starkung der Bildungs-
gerechtigkeit beizutragen (Maaz & Marx 2024). Wesentlicher Bestandteil ist
dabei die ko-konstruktive Zusammenarbeit der Wissenschaftler:innen des
Forschungsverbunds mit den teilnehmenden Schulen vor Ort, wodurch die
differenziellen Normen und Handlungslogiken von Schulentwicklung aus wis-
senschaftlicher bzw. schulpraktischer Perspektive integriert und fiir den Trans-
fer in die Schullandschaft nutzbar gemacht werden sollen. Dabei erfolgt die
kontinuierliche und koharente Zusammenarbeit des Forschungsverbunds mit
den an der Initiative Schule macht stark teilnehmenden Schulen in insgesamt
vier regionalen SchuMaS-Zentren, die die Schulen in enger Abstimmung mit
den Bildungsverwaltungen der Bundeslénder bei der bedarfsgerechten Aus-
wahl und Umsetzung der MafBnahmen des Forschungsverbunds begleiten
und beraten. Die Beratung dient dabei vor allem dem Ausbau schulischer
Entwicklungskapazitaten und ist inhaltlich an den vier thematischen Hand-
lungsfeldern des Projekts ausgerichtet. Die Arbeit der regionalen SchuMas-
Zentren zeichnet sich zum einen durch die Moderation der interschulischen
Netzwerkarbeit aus, die netzwerkbasierte Schulentwicklung auch mit Peer-
beratung im Rahmen von Schulleitungsnetzwerken ermdglicht. Zum ande-
ren zahlt die Schulentwicklungsbegleitung mit einem spezifischen Fokus auf
datengestiitzte Beratung zur Schulqualitatsentwicklung zu den Aufgaben der
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regionalen SchuMaS-Zentren. Die regionalen SchuMaS-Zentren arbeiten ko-
konstruktiv an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Praxis.

Im vorliegenden Beitrag werden Erwartungen von Schulleitungen' an die
Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen aus dem SchuMaS-Forschungs-
verbund analysiert. Datengrundlage sind 178 transkribierte leitfadengestitzte
qualitative Interviews, die zu Beginn der Initiative bundesweit an den teilneh-
menden Grund-, Sekundar-, und Forderschulen durchgefiihrt wurden. Der
mittels Qualitativer Inhaltsanalyse induktiv herausgearbeitete Erwartungs-
horizont wird zunachst deskriptiv dargestellt und anschlielSend mit Hilfe des
Konzepts der Grenzarbeit (Gieryn 1983) reflektiert, welches Praktiken der
Grenzziehung zwischen verschiedenen Akteur:innengruppen beschreibt. Ziel
ist es dabei, die Sicht von Schulleitungen auf die Etablierung von RPP und die
damit verbundene Notwendigkeit des Hinterfragens von Grenzen der eige-
nen Profession bei solchen ko-konstruktiven Formaten der Zusammenarbeit
herauszuarbeiten.

2 Ko-Konstruktion und Grenzarbeit in der Kooperation
zwischen Wissenschaft und Praxis

2.1 Ansatze der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft
und Praxis

Jahrzehntelang zeichnete sich sozialwissenschaftliche Forschung im deutsch-
sprachigen Raum durch eine eindeutige Abgrenzung zur Praxis aus. Proble-
matisch an einer solchen ausschlieBlich ,empirisch hochstandardisierten und
quasi naturwissenschaftlichen Grundlagenforschung” (Moser 2022, S. 7) ist
jedoch, dass wissenschaftliche Erkenntnisse auf diese Weise wenig rezipiert
werden und nur eingeschrankt zu einer praktischen Weiterentwicklung des
Bildungssystems beitragen (Moser 2022, S. 9). Um eine Erwartungshaltung
an Wissenschaft, ,sowohl auf den Selbstzweck autonomen Wahrheitsstre-
bens als auch auf gesellschaftliche Niitzlichkeitserwartungen” (Meseth 2016,
S.474) zu bedienen, bedarf es Herangehensweisen und Transferkonzepte, die
wechselseitig zwischen den Logiken der wissenschaftlichen Praxis und dem
Anwendungsbezug vermitteln. Die damit verbundene Notwendigkeit der
Gestaltung einer zielgerichteten Zusammenarbeit von Wissenschaftler:innen
und Praktiker:innen wird allerdings als gro3e Herausforderung beschrieben

1 Die Perspektive von Schulleitungen ist besonders relevant, da Schulleitungen seit Anfang der
1990er Jahre mit dem Paradigmenwechsel von Input- zur Outputsteuerung zunehmend die
Verantwortung fiir die systematische Qualitatsentwicklung der Einzelschule zugeschrieben
wird (Schwanenberg et al. 2020) und in der Initiative als solch zentraler schulischer Akteur
adressiert werden.
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(Kaldewey 2013). Zentrale Voraussetzung flir deren Bewaltigung ist das Er-
reichen von Augenhohe durch gegenseitige Anerkennung (Beywl et al. 2015,
S. 148) - dies erfordert die Bereitschaft zur Perspektiviibernahme und Rezip-
rozitat, die bei Akteur:innen beider Systeme nicht immer als gegeben voraus-
gesetzt werden kann.

Insbesondere anwendungsorientierte Forschungsansatze interagieren vor
diesem Hintergrund an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis und
berticksichtigen die Implementation von Transferstrategien in ihrem For-
schungsdesign. So versucht die Praxisforschung einen Transfer zu erzielen,
indem Praxisakteur:innen zu den eigenen Thematiken forschen (Altrichter et
al, 2018). Unter Praxisforschung wird somit eine Forschung verstanden, die
,gestaltend in die Praxis eingreift und Theorie und Praxis enger verknlpft”
(Moser 2022, S. 9). Sie zielt auf die Etablierung einer wissenschaftsinformier-
ten Praxisarbeit, aber auch auf das Erreichen einer praxisbasierten Evidenz.
Darunter wird die Mdoglichkeit verstanden, die Wirksamkeit des praktischen
Handelns im Setting der Praxis direkt Gberpriifbar zu machen (Van der Donk
et al. 2014). Auch Ansatze der Partizipativen Forschung kdnnen als anwen-
dungsorientierte Forschung bezeichnet werden, da sie nach Unger (2014)
eine ,Doppelte Zielsetzung” (S. 1) verfolgen: Partizipative Forschungsansatze
zeichnet eine durch Wissenschaftler:innen moderierte Beteiligung von Co-
Forschenden beim Generieren wissenschaftlichen Wissens bei gleichzeitiger
Entwicklung von MafBnahmen zur individuellen und kollektiven Selbstbeféhi-
gung der Partner:innen im Sinne des Empowerments aus.

Unter dem Begriff der Praxisforschung konnen folglich verschiedene Ansétze
fUr eine Zusammenarbeit von Wissenschaftler:innen und Nicht-Wissenschaft-
ler:innen verstanden werden (Heinrich & Klewin 2019): Neben der Aktions-
forschung (Altrichter et al,, 2018) und Ansétzen der Partizipativen Forschung
(Unger 2014) ist hier insbesondere der Ansatz der Research-Practice-Partners-
hips (RPP) als Form der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis
zu nennen (Coburn & Penuel 2016). RPP bezeichnen eine langfristige Zusam-
menarbeit von Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen zu einem Problem
der Praxis, in der die Partnerschaftlichkeit bewusst gefordert wird und eine ge-
meinsame Datenerhebung und -auswertung erfolgt (Coburn & Penuel 2016).
Das Ziel der RPP als Kooperationsformat besteht darin, mit Hilfe von nutz-
baren und zielgerichteten Forschungsergebnissen zu einer Verbesserung des
Bildungswesens beizutragen (Penuel & Gallagher 2017);* eine wesentliche
Herausforderung bildet dabei die Herstellung einer gemeinsamen Kommuni-
kationsebene (Coburn & Penuel 2016). So kann es aufgrund unterschiedlicher

2 Farrell et al. (2022) zeigen in ihrem Beitrag ,Conceptions and Practices of Equity in Research-
Practice Partnerships” Maoglichkeiten der Ausgestaltung von Research-Practice-Partnerships
auf.

doi.org/10.35468/6204-13 257



Jonas Ringler, Marie Baesch, Steffen Brill und Alexandra Marx

Erwartungen hinsichtlich von Normen, Rollen und Verantwortlichkeiten zu
Konflikten in der Zusammenarbeit zwischen Praktiker:innen und Forschenden
kommen (Rosen 2010). Klewin und Heinrich (2019) zeigen entsprechend, dass
Praxisforschung nichtimmer gleichbedeutend mit einem erfolgreichen Transfer
ist: An der Forschung unbeteiligte Kolleg:innen miissen haufig zunachst vom
Wert der Forschung fiir die eigene Praxis (iberzeugt werden. Gleichzeitig sind
Forschende gefordert, sich auf Sichtweisen und Ansétze der pddagogischen
Praxis einzulassen. Insgesamt steht damit das Herausstellen und Reflektieren
eines geteilten Erwartungshorizonts hinsichtlich der Zusammenarbeit im Vor-
dergrund der Etablierung von erfolgreichen Research-Practice-Partnerships.

2.2 Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis als Grenzarbeit

Penuel et al. (2015) argumentieren, dass das lineare Transferverstandnis als
Ubertragung oder Transformation von wissenschaftlichem Wissen in praxisre-
levantes Wissen fiir das Verstandnis von Beziehungen zwischen Wissenschaft
und Praxis zu kurz greift und Konzeptualisieren RPP daher als gemeinsames
Arbeiten von Wissenschafter:innen und Praktiker:innen an Grenzen bzw. (iber
diese hinweg. Das Konzept der Grenzarbeit (Gieryn 1983, S. 781) geht davon
aus, dass die Grenzen in sozialen Interaktionen hergestellt werden, d.h. das Re-
sultat von Aushandlungsprozessen bilden sowie flexibel und veranderbar sind.
Mit dem Konzept der Grenzarbeit beschreibt Gieryn (1983) somit die Art und
Weise, wie Gemeinschaften Grenzen herstellen und verandern, um zu definie-
ren, was zur jeweiligen Profession bzw. Gemeinschaft gehort und was nicht.
Die Grenzarbeit wurde in den letzten Jahren als theoretisches Konzept zur
Beschreibung verschiedener Felder der Kooperation herangezogen (Allen
2001; Bauer 2014; Kessl & Maurer 2010; Ringler 2023; Witte et al. 2014). Es
hat sich in diesem Kontext als Analysekonzept bewahrt, um Praktiken der
Grenzarbeit von Akteur:innen in Kooperationsbeziehungen herauszuarbei-
ten. Hierbei werden unterschiedliche Analysekategorien flr die Herausarbei-
tung und Bearbeitungen von Grenzen betrachtet (Ringler 2023; Witte et al.
2014). Grenz(re)produktionen werden als Prozesse der Herstellung und Be-
statigung von Grenzen verstanden. Bei Grenzirritationen wird die bestehende
Grenze von den Akteur:innen in Frage gestellt, sie bleibt jedoch bestehen.
Einer Grenztransformation geht die Teil6ffnung eines Grenzbereichs voraus
und beinhaltet dessen Neubestimmung - die Differenz wird tiberwunden und
es entsteht etwas Neues, eine Transformation findet statt.

Im vorliegenden Beitrag wird das Konzept der Grenzarbeit daher zur Ein-
ordnung und Diskussion der induktiv herausgearbeiteten Erwartungen von
Schulleitungen hinsichtlich der Etablierung der Zusammenarbeit mit Wissen-
schaftler:innen genutzt.
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3 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Grundlage der vorliegenden Analyse sind 178 qualitative, leitfadengestiitzte
Interviews mit Schulleitungen von Schulen, die an der Bund-Lénder-Initiative
Schule macht stark teilnehmen; es handelt sich um 59 % Grundschulen, 31 %
weiterfiihrende Schulen (samtliche Schulformen der Sekundarstufe | und 1),
7 % Gemeinschaftsschulen und 3 % Forderschulen? 39 % der Schulen nehmen
eigeninitiativ an Schule macht stark teil und 60 % der Schulen wurden entweder
zur Bewerbung aufgefordert oder zur Teilnahme nominiert. Die Interviews sind
Teil der SchuMaS-Ausgangserhebung; sie wurden als Vertiefung der standardi-
sierten Onlinebefragungen von Schulleitungen, Lehrkréften und dem weiteren
padagogisch tatigen Personal® in allen 16 Bundesldndern von den Mitarbei-
tenden der regionalen SchuMaS-Zentren im Zeitraum von Oktober 2021 bis
September 2022 durchgefiihrt. Die Interviews wurden vorwiegend mit einer
Person, der Schulleitung, gefiihrt, in wenigen Fallen waren die stellvertretende
Schulleitung oder eine Lehrkraft zusatzlich anwesend. Der Interviewleitfaden
umfasst Fragen zu der besonderen Lage der Schulen, den Herausforderungen
im Alltag, Starken und Ressourcen der Schulgemeinschaft, Bedarfen hinsicht-
lich der Schulentwicklungsprozesse und Erwartungen an die Zusammenarbeit
mit der Wissenschaft im Forschungsverbund. Die Interviews haben eine Dauer
von einer bis dreieinhalb Stunden. Auf Grundlage der Audiodateien wurden
vollstandige inhaltlich-semantische Transkriptionen angefertigt.

Zur Herausarbeitung des Erwartungshorizonts von Schulleitungen an die
Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen wurden die Daten mittels qua-
litativer Inhaltsanalyse nach inhaltlich strukturierendem Typ (Kuckartz 2014)
mit induktiver Kategorienbildung ausgewertet. Fiir die Analyse wurden die
Interviewausschnitte zu ,Erwartungen an die Zusammenarbeit mit dem For-
schungsverbund” als Analyseeinheit bestimmt. In sieben Interviews wurde auf
den entsprechenden Interviewimpuls verzichtet, sodass insgesamt 178 Inter-
views codiert werden konnten. Die kollegiale Validierung des Kategorien-
systems wurde durch das Abwechseln von gemeinsamem und individuellem
Codieren durch drei Personen sichergestellt. Um die Analyse intersubjektiv
nachvollziehbar zu machen, erfolgte die computerunterstiitzte Analyse mit
einem QDA-Programm.

3 SchuMaS-Ausgangserhebung (N = 191), SchuMaS-Forschungsverbund 2023

4 SchuMaS-Ausgangserhebung (N = 195), SchuMaS-Forschungsverbund 2023

5 Das weitere padagogisch tatige Personal umfasst alle an der Schule und im padagogischen Be-
reich tatigen Personen auBBerhalb der Lehrer:innenschaft, z.B. Schulsozialarbeiter:innen oder
Schulpsycholog:innen.
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4 Erwartungshorizont der Schulleitungen an die
Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen
In diesem Kapitel werden die Erwartungen von Schulleitungen an die Zusam-

menarbeit mit Wissenschafter:innen auf Grundlage des induktiv gebildeten
Kategoriensystems dargestellt (siehe Abb. 1).

Codesystem SUMME
©g Erwartungen von Schulpraxis an Wissenschaft 0

g Unterstiitzung durch Wissenschaftler:innen 0
(©¢ Begleitung beim Prozess der Schulentwicklung 99
@©g Unterstitzung bei spezifischen Bedarfslagen 70

g Formen und Formate wissenschaftlicher Unterstiitzungsleistungen 0
©g Innovative Impulse
(©g Wissenschaftliche Fakten
(©¢ Angewandte Forschungstatigkeiten 27
@4 Instrumente und Methoden 18
(eg Qualifikationen und Fortbildungen 12

©g Legitimtation systemischer Veranderung 0
(©g Legitimation gesellschaftlicher Entwicklungen 29
(@4 Legitimation schulinterner Entwicklungen

(@4 Interdependenzen zwischen Wissenschaft und Praxis
(@4 Anerkennung von Praxis durch Wissenschaft 64
(@4 Hierarchie zwischen Wissenschaft und Praxis 54
(g Herstellen von Augenhshe 26

> SUMME 504

Abb. 1: Ubersicht (iber das Kategoriensystem Erwartungen von Schulleitungen an die Zusam-
menarbeit mit Wissenschafter:innen. Die Nennung des entsprechenden Codes wurde je
Interview in dieser Ansicht nur einmal gezahlt.

4.1 Unterstiitzung durch Wissenschaftler:innen

Schulleitungen formulieren die Erwartung nach einer personellen Unterstiit-
zung durch Wissenschaftler:innen bezogen auf ibergeordnete sowie spezifische
inhaltliche Entwicklungsvorhaben der eigenen Schule. Als Voraussetzung fir
eine allgemeine Begleitung beim Prozess der Schulentwicklung durch Wissen-
schaftler:innen wird anstelle einer spezifischen Expertise (52a5, Z. 122) unter
anderem das Wissen um die individuelle Situation der Einzelschule benannt:
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»Also jemand, der nicht hier war oder der unsere Schule nicht kennt, kann ganz
schwer wissen, was wir brauchen hier vor Ort." (9f8¢, Z. 68)

Vorstellungen zur Ausgestaltung dieser Prozessbegleitung schlielSen unter
anderem das Setzen von Zielen sowie das Evaluieren durchgefiihrter Schritte
ein. Im Vordergrund bei der wissenschaftlichen Prozessbegleitung steht die
Eigenverantwortung der schulischen Akteur:innen:

,[D]eshalb wiirde ich mir schon einen Prozessentwickler// Also eine wissenschaftli-
che Begleitung, die ist mir schon wichtig. (--) Und das auch wirklich, so einen groben
Rahmen abstecken, den wir dann ausflllen mit Zielvereinbarungen und so." (8617,
Z.87)

Weiterhin besteht die Erwartung, durch die Zusammenarbeit selbst einen
,andere[n] Blickwinkel” (3e96, Z. 144) einzunehmen, Prozessschritte zu re-
flektieren (266f, Z. 110) und somit vorhandene Ressourcen effizient einsetzen
zu konnen (aecc, Z. 142). Folglich kann das eigene schulpraktische Handeln
auf Sinnhaftigkeit berpriift werden (edb0, Z. 112), um aus dem mitunter be-
stehenden ,Hamsterrad” (aecc, Z. 142) herauszufinden und Schulentwick-
lungsprozesse zu verbessern:

,[1]ch hoffe einfach, dass durch diese wissenschaftliche (BETONT) Seite und durch
den Blick noch mal, den es durch diesen anderen Blickwinkel, den wir hier in der
Schule ganz oft schon verloren haben, wir gegebenenfalls auch unseren Weg noch
mal andern oder noch mal einen Bogen einschlagen kdnnen. (ead6, Z. 208)

Maégliches Resultat einer (ibergeordneten Begleitung bei der Steuerung von
Schulentwicklungsprozessen ist, dass einzelne Schulentwicklungsvorhaben
wirksam werden konnen (61d8, Z. 106).

Ergdnzend zu dem Wunsch nach der Begleitung beim Prozess der Schulent-
wicklung werden ebenfalls Erwartungen zur Unterstiitzung bei spezifischen Be-
darfen benannt. Darunter werden im Schulalltag bestehende Problematiken
gefasst, die durch themenspezifische Expertise der Wissenschaftler:innen ge-
|6st werden sollen.

s[Allso eigentlich erwarte ich klare Losungsvorschldage” (f35¢, Z. 205).

Wissenschaftler:innen werden von Schulleitungen bezogen auf konkrete He-
rausforderungen als eine Art Fachberatung adressiert. Schulleitungen erwar-
ten bspw. fachliche Beratung zur Stabilisierung des Kollegiums bei Personal-
fluktuation (4b8d, Z. 116), beim Umgang mit heterogener Schiiler:innenschaft
(5a0a, Z. 136) oder bei der Implementation einer Ganztagsschule (6ddd, Z.
136).
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4.2 Formen und Formate wissenschaftlicher
Unterstiitzungsleistungen

Im Unterschied zum Wunsch nach personeller Unterstlitzung durch eine:n
Wissenschaftler:in fiihren die Schulleitungen auch die Erwartung nach ver-
schiedenen konkreten Unterstiitzungsleistungen von Wissenschaftler:innen
an. So besteht bspw. der Wunsch nach Innovativen Impulsen aus der Wissen-
schaft, die sich durch ihren motivierenden und inspirierenden Charakter aus-
zeichnen:

,2und Visionen brauchen, glaub ich, auch neuen Né&hrstoff, brauchen sozusagen
auch so neue Bilder, neuen Input, irgendwie neue Zahlen, neue Fakten, aus denen
man tiberhaupt dann sagen kann, ach so, ach, das gibt's auch, ah, das ist ja toll. Also
sozusagen aus dem Nichts heraus kreati// kreieren hat ja schon was fast géttlich
urknallerisches” (21fb, Z. 258).

Daneben wird der Wunsch nach einem Zugang zu Wissenschaftlichen Fakten
in aufbereiteter Form geédufert:

»Also wir brauchen was Konkretes. Wir konnen [...] nichts damit anfangen,
wenn irgendjemand (iber dieses ganze Konzept n Buch schreibt und wir da-
nach genauso dastehen wie vorher. Also wir missen schon konkrete Dinge
an die Hand bekommen. (9e85, Z. 130-131).

Wissenschaftliche Tatigkeiten sollen in Form von Angewandten Forschungs-
tdtigkeiten im Vordergrund stehen. Forschung soll bspw. auf die Verbesserung
von ,Unterrichtsqualitat durch eben auch wissenschaftliche Untersuchungen,
die Dinge belegen” (6¢7c, Z. 73) abzielen. Hier besteht die Erwartung der
Schulleitungen, durch wissenschaftliche Forschung und den daraus resul-
tierenden Ergebnissen ,die Praxis zu untermauern” (b20f, Z. 172) und somit
an Handlungssicherheit zu gewinnen, wodurch die Qualitat der praktischen
Arbeit weiter gesteigert werden kann.

Die Erwartung nach konkreten, von Wissenschaftler:innen entwickelten Inst-
rumenten und Methoden wird in den Interviews ebenso thematisiert. Gemeint
sind u.a. wirksame padagogische Konzepte und Methoden fiir den Unter-
richt, Diagnoseverfahren mit gekoppeltem Fordermaterial sowie Trainings-
programme. Eine Schulleitung wiinscht sich, dass Methoden in der eigenen
Schule zum Einsatz kommen, die sich in anderen Schulen bereits als wirksam
erwiesen haben (9e85, Z. 135).

Teil des Erwartungshorizonts der Schulleitungen sind ebenfalls Qualifikationen
und Fortbildungen, die zur Weiterentwicklung der Schul- und Unterrichtsquali-
tat beitragen und neue Wege aufzeigen (c693, Z.250). Alle Aspekte, die zur
Kategorie der wissenschaftlichen Unterstlitzungsleistungen gehoren, zeich-
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nen sich somit durch das verbindende Element einer Orientierung der Wis-
senschaft an den Bedrfnissen der Schulpraxis aus.

4.3 Legitimation systemischer Veranderungen

Unterstiitzung durch Wissenschaftler:innen wird von den Schulpraktiker:in-
nen durch die Ubernahme einer Legitimationsfunktion auf zwei Ebenen er-
wartet. Die befragten Schulleitungen erhoffen sich durch die Zusammenarbeit
mit Wissenschaftler:innen erstens eine Legitimation gesellschaftlicher Entwick-
lungen. Demnach sollen sie zu einer ,Belegbarkeit” (78f1, Z. 86) der schuli-
schen Bedarfe gegeniiber der Politik beitragen:

Also Erwartung ist, dass wenn wir jetzt viele, 90 Wissenschaftler, wie Sie
schon erwahnt haben, dass hier Menschen sind, die unsere Problematik
erkennen in geeigneter Weise, ja, verschriftlichen, wiedergeben und evtl.
auch die Rolle von Anwalten fiir uns ibernehmen, ja, im Rahmen der Politik
(0da3, Z. 100).

Durch eine ,Verzahnung und Vernetzung” (aecc, Z. 142) von Wissenschaft
und Praxis kénnten gemeinsam Veranderungen auf gesellschaftlicher Ebene
fUr eine Weiterentwicklung des Systems Schule erzielt werden. Als mégliches
Resultat besteht die Hoffnung, ,dass da evtl. ein anderes System etabliert”
(78f1, Z. 82) und ,Bildungsgerechtigkeit” (0da3, Z. 100) erreicht wird. Es zeigt
sich die Erwartungshaltung, dass Wissenschaftler:innen Einfluss auf politische
Entscheidungen nehmen, sodass sich Schule systemisch weiterentwickeln
kann.

Zweitens wiinschen sich Schulleitungen Unterstiitzung bei der Legitimation
schulinterner Entwicklungen. Sie hoffen durch die Uberzeugungskraft von
Wissenschaftler:innen eine innerschulische Akzeptanz fiir das Umsetzen von
schulischen Entwicklungsvorhaben zu erzielen:

Jch erhoff mir eine Offnung, eine Offnung, Bereitschaft sich tatsichlich auf was
Neues einzulassen. [...] Im Kollegium. Ja. Und (--) letzten Endes daraus auch die Er-
kenntnis, okay, da gibt's den einen oder anderen Punkt, den ich jetzt mal versuchen
will (7513, Z. 88).

Insgesamt wird das Potenzial darin gesehen, durch Wissenschaft einen Riick-
halt fiir das Durchfiihren von Veranderungen zu erhalten.

4.4 Interdependenzen zwischen Wissenschaft und Praxis

Innerhalb dieser Kategorie werden Aussagen von Schulleitungen bezogen auf
die erwartete Ausgestaltung der Beziehung zwischen Wissenschaft und Praxis
subsumiert. Die erste Unterkategorie Anerkennung von Praxis durch Wissen-
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schaft setzt sich aus einer Bandbreite von Aussagen zusammen, aus denen
der Wunsch hervorgeht, dass der Mehrwert von Praxisexpertise durch Wis-
senschaftler:innen anerkannt wird.

»Wissenschaft [kann] von Praxis [...] profitieren [...]. Genauso wie Praxis
durch Wissenschaft vielleicht fundiert werden kann. Das sehe ich allerdings
als schwieriger als das Erste” (ad85, Z. 209)

Durch das tégliche praktische Arbeiten entstehen besondere Expertise und
Praxiswissen, die fir Wissenschaftler:innen einen Mehrwert bieten kdnnen.

Welche Sachen lernen wir hier, was sehen wir jeden Tag, was vielleicht die Wissen-
schaft so gar nicht sieht. Dass man auch sagen kann, wir haben Fakten, nutzt die
doch mal (04c2, Z. 118)

Der von den Schulleitungen zugeschriebene Stellenwert praktischer Experti-
se fiir Wissenschaftler:innen wird dariiber hinausgehend durch den Wunsch
nach einer Vernetzung von Schulpraktiker:innen untereinander gestarkt. Der
Austausch mit anderen Schulen kann neue Sichtweisen erméglichen und
dazu beitragen, Probleme zu I6sen oder einen besseren Umgang mit heraus-
fordernden Situationen zu finden.

,und durch diese Austauschplattformen, denke ich, kénnen ganz viele Ideen in die
Schule reinkommen, von denen wird dann unter dem Strich auch profitiert, einfach
weil man betriebsblind wird” (9abo, Z. 72).

Die Schulleitungen betonen, dass neben Problemstellungen, flir deren Be-
arbeitung wissenschaftliche Expertise bedeutsam ist, auch Herausforderun-
gen existieren, die ausschlieBlich durch das Einbringen praktischer Expertise
bewaltigt werden konnen. Betont wird in dieser Kategorie, dass fiir eine gute
Zusammenarbeit aus Sicht der Schulleitungen Voraussetzung ist, die Expertise
der Schulpraxis einzubeziehen und somit Wertschatzung auszudriicken.
Neben der Erwartung nach einer Anerkennung der eigenen Disziplin und Ex-
pertise beschreiben Schulleitungen die wahrgenommene Hierarchie zwischen
Wissenschaft und Praxis und sprechen metaphorisch unter anderem von der
Wissenschaft im Elfenbeinturm:

,Weil doch, das kennen Sie sicherlich, viele haben die Vorbehalte: Ja, die
sitzen im Elfenbeinturm, die haben ja alle keine Ahnung, was eigentlich an
der Front (BETONT) passiert, ja?" (c43a, Z. 86)

Es wird angenommen, die Wissenschaft stelle sich Gber die Praxis. Damit geht
die Befiirchtung einher, die Durchfiihrung wissenschaftlicher Tatigkeiten er-
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folgt nicht im Sinne der Schulpraxis, sondern Schulen werden fiir das Interesse
von Wissenschaftler:innen ausgenutzt:

sIW]ir gucken mal in diesen Zoologischen Garten rein, machen eine Um-
frage und sind wieder weg." (c623, Z. 103)

Schulleitungen nehmen eine starke Hierarchie und eine unrealistische Erwar-
tungshaltung von Seiten der Wissenschaft bezogen auf das Generieren eines
Mehrwerts fiir die Praxis wahr.

Jlch weil3 nicht, ob ich da ein Vorurteil habe, wenn ich jetzt einfach mal frech be-
haupte, wenn jetzt die Wissenschaft uns irgendwas sozusagen vorgibt, wo wir dann
sozusagen in der Praxis ist das nicht umsetzbar" (3678, Z. 90)

Insbesondere sollte der Mehrwert wissenschaftlicher Tatigkeiten fiir die Schul-
praxis in den Vordergrund geriickt werden, sodass ein Vertrauen entstehen
kann, ,nicht nur Datenlieferant” (626¢, Z. 216) zu sein. Mit diesen Aussagen
gehen niedrige Erwartungen an die Zusammenarbeit mit der Wissenschaft
einher.

In der dritten Unterkategorie werden die Erwartungen der Schulleitungen
zur Herstellung von Augenhéhe zwischen Praxis und Wissenschaft gesammelt;
Schulleitungen befassen sich somit mit den Voraussetzungen flr eine gute
Zusammenarbeit.

sIch hoffe, dass es ne Begegnung auf Augenhdhe ist und dass sowohl vielleicht die
Wissenschaft von uns lernen kann, wie wir bestimmte Herausforderungen meistern,
was vielleicht auch allgemeingtiltig auf andere Schulen tibertragbar ist. Und um-
gedreht, wie gesagt, dass Wissenschaft die kleinen Liicken, die sicherlich vorhanden
sind, einfach schlief3en kann, um uns zu sagen, hier seid ihr auf dem richtigen Weg
oder das misst ihr ausbauen, bzw. das konnt ihr weglassen, weil das wissenschaft-
lich gesehen nicht zum Erfolg fiihrt" (a716, Z. 60)

Deutlich wird hier eine Erwartung zu einer gewinnbringenden Zusammen-
arbeit, von der beide Disziplinen profitieren, indem sie sich gegenseitig durch
die unterschiedlichen Kompetenzen Unterstlitzung entgegenbringen.

5 Erwartungen der Schulleitungen an die Zusammenarbeit
mit Wissenschaftler:innen im Spiegel der Grenzarbeit

Die Erwartungen der Schulleitungen an die Zusammenarbeit mit Wissen-
schaftler:innen werden zunachst exemplarisch vor den Analysekategorien der
Grenzarbeit diskutiert.
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Die durch Schulleitungen angenommene Hierarchie zwischen Wissenschaft
und Praxis (Kap. 4.4) drlckt eine Distanz aus. Sie wird als Hindernis fiir die
Zusammenarbeit wahrgenommen und kann die mit dieser Kategorie in Zu-
sammenhang stehende niedrige Erwartungshaltung an die Zusammenarbeit
mit Wissenschaftler:innen erklaren. Praktiken, die das hierarchische Verhaltnis
zwischen Wissenschaft und Praxis herstellen, oder die eigene System- und
Wissenslogik durch Relevantsetzungen bevorzugen, kénnen als Grenz(re)
produktion verstanden werden.

Neben Aussagen, die bestehende Grenzen betonen, finden sich zahlreiche
Beispiele, in denen Schulleitungen die Grenzen zwischen Wissenschaft und
Schulpraxis hinterfragen. Eine solche Grenzirritation zeigt sich in dem er-
warteten Einbringen wissenschaftlicher Unterstiitzungsleistungen wie bspw.
dem Ubermitteln Wissenschaftlicher Fakten und Wissenschaftlicher Impulse
(Kap. 4.2.) in die Schulpraxis, an die der Anspruch gestellt wird, die Perspekti-
ve der Praxis einzubeziehen. Das kann bedeuten, dass genuine wissenschaftli-
che Tatigkeiten von Wissenschaftler:innen erbracht werden, jedoch zusatzlich
eine zielgruppengerechte Aufbereitung erfolgt. Damit findet die Offnung der
Praxis fiir systemfremde durch Wissenschaft angepasste Impulse statt. Auch
der Wunsch nach Legitimation gesellschaftlicher Verdnderungen (Kap. 4.3.)
durch die Wissenschaft scheint fiir Schulleitungen ein Anlass, die bestehenden
Grenzen zu hinterfragen. In diesem Fall verbleiben die Wissenschaftler:innen
in ihrer Rolle, treten jedoch fiir die Belange der Schulpraxis ein.

Aspekte der Grenztransformation zeigen sich in der Erwartung der Schullei-
tungen nach enger Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen. Praktiken, die
der Grenztransformation zugeschrieben werden, stehen im Zusammenhang
mit einem grof3en Unterstiitzungsbedarf der Schulleitungen. Die Kategorien
Begleitung beim Prozess der Schulentwicklung und Unterstiitzung bei spezifi-
schen Bedarfslagen (Kap. 4.1.) zeichnen sich durch die Notwendigkeit einer
personlichen Beziehung und die Zusammenarbeit vor Ort aus. Wissenschaft-
ler:innen sollen die Zusammenarbeit nicht nur mit der Bereitschaft des Ein-
gehens einer Beziehung auf Augenhohe eingehen, sondern die Schulen aktiv
bei Entwicklungsprozessen und spezifischen Bedarfslagen beraten. Diese er-
wartete wissenschaftliche Prozess- und Fachberatung iiberwindet die Gren-
ze zwischen Wissenschaft und Praxis. Ein weiteres Beispiel fiir eine Grenz-
transformation zeigt sich in der Kategorie Angewandte Forschungstdtigkeiten
(Kap. 4.2.). Schulleitungen erwarten Forschungstatigkeiten, die der Schul- und
Unterrichtsentwicklung dienen. Praktiken, wie das gemeinsame Erforschen
von Praxisproblemen und die in Dienststellung wissenschaftlicher Tatigkeiten
fUr Praxis erfordern das Aushandeln eines neuen Verhaltnisses von Wissen-
schaft und Praxis.
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In Abbildung 2 wurden alle Kategorien den Modi der Grenzarbeit zugeord-
net. Die Prozentangabe gibt die Verteilung der Kategorien an, wobei die Nen-
nung des entsprechenden Codes je Interview nur einmal gezahlt wurde. Die
gestrichelten Linien in der Abbildung verdeutlichen, dass es sich dabei weder
um eine eindeutige noch um eine ausschlieBSliche Zuordnung handelt.

i = Anerkennung von Praxis durch Wissenschaft 36,0%
Grenz(re)produktion ; ke y :
= Hierarchie zwischen Wissenschaft und Praxis 30,3%
* Innovative Impulse 28,7%
*  Wissenschaftliche Fakten 18,5%
i = Instrumente und Methoden 10,1%
Grenzirritation s :
* Qualifikationen und Fortbildungen 6,7%
= Legitimation gesellschaftlicher Entwicklungen 16,3%
= Begleitung beim Prozess der Schulentwicklung 55,6%
= Unterstitzung bei spezifischen Bedarfslagen 39,3%
Grenztransformation = Angewandte Forschungstatigkeiten 15,2%
= Legitimation schulinterner Entwicklungen 11,8%
= Herstellen von Augenhdhe 14,6%

Abb. 2: Einordnung der Erwartungen der Schulleitungen vor den Modi der Grenzarbeit

Entsprechend der Abb. 2 kénnen viele der aus den AuBerungen induktiv er-
haltenen Kategorien den Mechanismen der Grenzirritation zugeordnet wer-
den. Somit leitet sich eine grundlegende Offenheit der Schulleitungen ab, die
Praktiken im eigenen Zustandigkeitsbereich zu hinterfragen und sich fiir Im-
pulse aus der Wissenschaft zu 6ffnen. Auffallig ist, dass sich die Kategorien mit
den meisten Nennungen in den Bereich der Grenztransformation einordnen
lassen. Damit dufSern mehr als die Halfte der Schulleitungen (55,6 %) die Er-
wartung nach einer engen Zusammenarbeit, die nicht an bestehenden Gren-
zen der Zustdndigkeit von Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen fest-
halten muss, sondern diese verschieben kann. Hervorzuheben ist in diesem
Zusammenhang, dass eine personelle Unterstiitzung bei spezifischen Bedarfsla-
gen (39,3 %) gegeniiber dem Wunsch nach Wissenschaftlichen Unterstiitzungs-
leistungen (6,7 % Qualifikation und Fortbildung bis 28,7 % Innovative Impulse)
priorisiert wird. Auch wenn eine grundlegende Offenheit zur Zusammenarbeit
mit Wissenschaftler:innen und eine Bereitschaft zum Eingehen einer Arbeits-
beziehung auf Augenhdhe seitens der Schulleitungen angenommen werden
kann, fallen die Aussagen zum erwarteten hierarchischen Verhaltnis von Wis-
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senschaft zu Praxis in ihrer Quantitat (30,3 %) und Qualitat auf. An dieser Stelle
sei auf zwei Zitate verwiesen (Kapitel 4.4), in denen die Schule zum einen
als “Zoologischer Garten” und zum anderen die Wissenschaft als im “Eltern-
beinturm” sitzend beschrieben wird. Das von den Schulleitungen erwartete
hierarchische Verhaltnis von Wissenschaft und Praxis als Praktik der Grenz(re)
produktion kann als Hiirde fiir die Zusammenarbeit beschrieben werden, die
die Notwendigkeit von Aushandlungsprozessen in ko-konstruktiven Forma-
ten besonders aufzeigt.

6 Grenzarbeit als Schliissel zur ko-konstruktiven
Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis?

Mit dem Konzept der Grenzarbeit wird der Blick auf die transdisziplinare Zu-
sammenarbeit von Wissenschaft und Praxis und deren Beziehungen zueinan-
der eroffnet und empirisch zugénglich gemacht. Penuel et al. (2015, S. 187)
gehen davon aus, dass Grenziiberschreitungen und Grenztransformationen
Grundlage fiir gelingende ko-konstruktive Formate wie RPP sind und dass
diese durch gemeinsame Grenzarbeit erreicht werden konnen. Der in diesem
Beitrag herausgestellte Erwartungshorizont von Schulleitungen an die Zu-
sammenarbeit mit Wissenschaftler:innen zeigt, dass sich Schulleitungen einen
groBen Mehrwert von der Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen ver-
sprechen, bspw. durch eine prozessuale oder fachliche Begleitung oder durch
die Ubernahme einer Legitimationsfunktion fur die Bedarfe der Schulpraxis.
Es ist Uberraschend, dass die Erwartungen der Schulleitungen an die Zusam-
menarbeit im Sinne einer Grenzirritationen bzw. -transformation Gberwiegen.
Damit scheinen positive Voraussetzungen flr die ko-konstruktive Schul- und
Unterrichtsentwicklung in Schule macht stark gegeben.

Insbesondere fiir Aushandlungsprozesse in transdisziplindrer Zusammen-
arbeit ist reflektierte Grenzarbeit bedeutsam. So gilt es, gerade fiir Akteur:in-
nen, die ko-konstruktive Formate wie RPP moderieren, unterschiedliche Modi
der Grenzarbeit zu nutzen, um ein gegenseitiges Bewusstsein fiir die jewei-
ligen Kompetenz-, Aufgaben-, und Zustandigkeitsbereiche zu gewinnen und
gleichzeitig neue gemeinsame und geteilte Zustandigkeits- und Verantwor-
tungsbereiche innerhalb des jeweiligen ko-konstruktiven Formats der Zusam-
menarbeit auszuhandeln.

Es ergeben sich folgende Implikationen flr Wissenschaftler:innen:

* Grenz(re)produktion darf nicht als eine Hierarchisierung von Wissensbe-
standen, sondern soll als Moglichkeit der Anerkennung gegenseitiger Ex-
pertise verstanden werden und einer damit einhergehenden Rollenkldrung
flir eine Zusammenarbeit dienen.
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Die Anerkennung der Expertise von Praktiker:innen (praktische Erfahrung
sowie i.d.R. ein akademischer Hintergrund) ist Voraussetzung fiir eine Zu-
sammenarbeit auf Augenhdhe.

* Um den facettenreichen Erwartungen von Schulleitungen in der Zusam-
menarbeit gerecht zu werden, sind komplexe und ko-konstruktive Prozesse
der Schul- und Unterrichtsentwicklung, wie bspw. das Eingehen einer RPP
notwendig; mitzudenken sind hierbei die erforderlichen Ressourcen sowie
Rahmenbedingungen fiir die beteiligten Akteur:innen.

Grundlage dieses Beitrags sind die von Schulleitungen in Interviews geauf3er-
ten Erwartungen zu Projektbeginn. Inwieweit ko-konstruktive Prozesse der
Schul- und Unterrichtsentwicklung in Schule macht stark wirksam sind und
wie diese von Schulleitungen und Wissenschaftler:innen bewertet werden, gilt
es auf Grundlage weiterflihrenden Datenmaterials und anderen Forschungs-
zugdngen zu priifen. Dariiber hinaus wird die Perspektive von Wissenschaft-
ler:innen auf ko-konstruktive Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung
zu untersuchen sein.

Fir die Umsetzung von Forschungsprojekten, die dem bidirektionalen Trans-
ferverstandnis folgen, kann festgehalten werden, dass fiir dessen Ausgestal-
tung Grenzarbeit der beteiligten Akteur:innen im Modus der Grenztransfor-
mation von besonderer Bedeutung sein drfte.

Abschliel3end gilt es, die Frage zu stellen, wie das Kompetenzprofil von Wis-
senschaftler:innen erweitert werden kann, um den Anforderungen in Forma-
ten der ko-konstruktiven Zusammenarbeit gerecht zu werden. Dies ist vor
allem vor dem Hintergrund der bestehenden Qualifizierungslogik im Wissen-
schaftssystem und der bislang geringen Anerkennung von Transferarbeit re-
levant.
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Zur Doppelrolle Lehrer:in/Forscher:in in
Design-Based Research

Zusammenfassung:

Der Beitrag widmet sich der Doppelrolle von Personen, die in der Durch-
flihrung ihrer Design-Based Research-Projekte sowohl als Forschende als
auch als Lehrende agieren. Kernstlick des Artikels bilden Erkenntnisse aus
leitfadengestiitzten Interviews mit Forschenden-Lehrenden unterschiedli-
cher Fachdidaktiken sowie der Hochschuldidaktik (n = 8), die ihre DBR-
Studien in Teilen oder zur Ganze in Personalunion durchgefiihrt haben. Es
zeigt sich, dass die Akteur:innen ihre Doppelrolle selbst an vielen Stellen
als produktiv erleben - etwa weil sie Designs bei Erprobungen flexibel an-
passen kdnnen oder in ihrer tiefen Kenntnis der Lerngruppen im Zuge der
Auswertung Feinheiten herausarbeiten konnen. Im Verlauf des DBR-Pro-
jekts sind jedoch auch Phasen erkennbar, in denen es zu einer Uberladung
der Rollen fiihren kann. In solchen Féllen wird oft auf eine Veranderung der
Rahmenbedingungen zuriickgegriffen oder es werden Dritte in das Projekt
einbezogen. Es gibt ebenfalls Phasen, in denen klare, als unproblematisch
erlebte Rollenwechsel vollzogen werden kdnnen.

Schliisselworter: Design-Based Research, Doppelrolle, Forscher:innen,
Lehrer:innen, Personalunion, Rollenkonflikt

Abstract:

The article is dedicated to the dual role of those, who act as both resear-
chers and teachers/lecturers in the execution of their design-based research
projects. The core of the article consists of findings from guideline-based
interviews with researcher-teachers of different subject didactics as well as
university didactics (n = 8), who have carried out their DBR studies in part
or entirely in a dual role. It turns out that the respondents themselves lar-
gely experience their duality of role as productive - for example, because
they can flexibly adapt designs during testing, or because they can highlight
subtleties in the evaluation due to their deep knowledge of the learning
groups. In the course of the DBR project, phases are recognisable where the
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dual role is experienced more as a role-overload. In such cases, changes to
the setting are often observed, or third parties are involved in the project.
There are also phases in which a clear switching of roles is more easily
achieved.

Keywords: design-based research, dual role, researchers, role conflict,
teachers

1 Einfithrung

Design-Based Research (DBR) ist ein vielversprechender Forschungsansatz,
mit dem die vielfach beklagte Liicke zwischen den beiden Referenzsystemen
universitare Forschung und schulische Alltagspraxis geschlossen werden
konnte (vgl. u.a. Anderson & Shattuck 2012; Euler 2017). Im Zentrum von
DBR-Projekten stehen konkrete Herausforderungen aus der Unterrichtspra-
xis, deren Losungsansatze durch die enge Verkniipfung von Unterrichtsent-
wicklung und Forschung erarbeitet werden. Oft erfordert dies eine Zusam-
menarbeit zwischen Forschenden und Lehrenden mit dem Ziel, Ergebnisse zu
erzielen, die flr beide Referenzsysteme relevant sind. Mit dieser Kooperation
geht das unmittelbare Zusammentreffen zweier differenter Referenzsysteme
einher, in denen unterschiedliche Handlungslogiken leitend sind. Nicht selten
zeigt sich in DBR-Projekten, dass Wissenschaft und Lehre nicht durch unter-
schiedliche Akteur:innen vertreten sind, sondern dass Forschende zumindest
zeitweise in Personalunion sowohl die forschende als auch die lehrende Rolle
(Lehrkraft bzw. Hochschuldozierende) einnehmen (z.B. Kehrer 2013; Heiden
2018). Diese Mehrfachrolle bringt eine Vielfalt an Identitaten, Spannungen
und Ambiguitdten mit sich, sowohl in Bezug auf die Forschenden- als auch
die Lehrendenrolle (Dimai et al. 2017). Angesichts der Bedeutung einer klaren
Rollendefinition fiir eine reflektierte und nachvollziehbare Forschung stellt
sich die Frage, wie die beteiligten Akteur:innen mit dieser Komplexitat um-
gehen.

Um Erkenntnisse Uber das Handeln in Personalunion zu gewinnen, wurden
leitfadengestiitzte Interviews mit Forschenden-Lehrenden aus den Fachdi-
daktiken Geographie und Musik sowie der Hochschuldidaktik (n = 8) gefiihrt,
die in ihren DBR-Projekten in Personalunion agierten. Der Schwerpunkt der
Studie lag auf der Selbstbewertung und der subjektiven Wahrnehmung der
Doppelrolle. Die zentralen Ergebnisse basieren auf leitfadengestiitzten Inter-
views, die sich mit Herausforderungen und Chancen der Rollendopplung so-
wie dem Umgang mit der Rollenvielfalt aus individueller Sicht befassen. Der
erste Analyseabschnitt erortert das Rollenverstandnis aus der Perspektive der
Akteur:innen (Interviewpartner:innen), wahrend der zweite Abschnitt die
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Vielfalt der Rollenphdnomene entlang eines typischen Verlaufs eines DBR-
Projekts aufzeigt. Schlie(3lich werden die Ergebnisse im Hinblick auf ihren Bei-
trag zum Verstandnis von Rollen in praxisnaher und entwicklungsorientierter
Bildungsforschung diskutiert und die Frage nach Machtstrukturen und dem
empfundenen Rechtfertigungsdruck innerhalb und zwischen den Referenz-
systemen, insbesondere im Kontext des Handelns in Personalunion, erértert.

2 Rollenfragen als Ausgangspunkt

2.1 Zur Doppelrolle in Rollentheorie und Forschung

In der Rollentheorie wird die soziale Rolle definiert als ein Biindel von Verhal-
tensnormen, die eine bestimmte Kategorie von Gesellschafts- bzw. Gruppen-
mitgliedern zu erfiillen hat (Mead 1968; Popitz 1975). Die Verhaltensnormen
werden von den Mitgliedern selbst eingenommen (Rolleniibernahme), und
sie werden ihnen gleichzeitig von anderen Mitgliedern zugeschrieben (Rol-
lenzuschreibung). Die Rollentheorie beschreibt auch, dass Rollenabweichun-
gen erkannt und von den Gesellschafts- bzw. Gruppenmitgliedern sanktio-
niert werden.

Empirische Forschungen zu Doppelrollen und daraus resultierenden Rollen-
fragen sind eher jiingeren Datums. Wir finden sie gehauft im Feld der HR
(Human Ressources), z.B. Forschung zur Doppelrolle berufstatiger Frauen
(Khanna et al. 2020), in Pflegeberufen oder auch rund um Rollenkonflikte
im Mittleren Management (Smyth & Holian 2008; Ebbers & Wijnberg 2017),
hier jeweils zur Auswirkung auf das Stresserleben. Rollenkonflikte sind folg-
lich auch ein wichtiger Bereich in Coaching und Supervision. Insgesamt wird
das Thema hier fast ausschlieBlich als problembehaftet und kaum produktiv
dargestellt.

In anderen wissenschaftlichen Disziplinen wie bspw. der Ethnografie hat die
Auseinandersetzung mit Doppelrollen und Rollenkonflikten eine lange Tradi-
tion, wenn sich etwa Ethnolinguist:innen in eine emische (die am zu unter-
suchenden Phanomen teilnehmende) Rolle begeben, um bestehende Struk-
turen in einem kulturellen Feld tiefer zu verstehen.

2.2 Rollen bei Kooperation und Personalunion in DBR-Projekten

Bevor genauer betrachtet werden soll, wie in DBR Forschen und Lehren in
Personalunion zusammenfallen kann, werden die Merkmale der beiden Rol-
len konturiert. Gemeinhin unterscheiden sich die Rollen von Lehrenden und
Forschenden in DBR-Projekten stark voneinander, sie kdnnen folgenderma-
Ben beschrieben werden: Wéhrend Forschende Literatur sichten und auf-
bereiten, Forschungsfragen explizieren, Designs und Zyklen planen, sie em-
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pirisch begleiten und auswerten, sowie die Ergebnisse publizieren und den
Gesamtprozess leiten, (ibernehmen Lehrende traditionellerweise Aufgaben
wie Zuarbeit bei der Schérfung des Ausgangsproblems, Erprobung der De-
signs und Anpassung an die Lerngruppe oder zur Verfiigung stehen flir Be-
fragungen. Mitunter unterstltzen sie bei der Diskussion des Re-Designs oder
stehen fiir die kommunikative Validierung von Ergebnissen (Steinke 2017) zur
Verfligung. Forschende und Lehrende haben in diesem Modell zwar produk-
tiv kooperierende, jedoch klar voneinander unterscheidbare Aufgabenberei-
che, die aus ihrer Gruppenzugehorigkeit mit ihren jeweiligen Selbstverstand-
nissen resultieren (Serwene 2023 & 2024).

Die Urspriinge der DBR liegen in den 1990-er Jahren und sind verknipft
mit Publikationen von Allan Collins (1990) und Ann Brown (1992) (zit. n.
Armstrong et al. 0.).). An einigen Stellen wird seither die Lehrenden-Forschen-
den-Personalunion erwahnt und in Ansatzen diskutiert (Buchborn & Malm-
berg 2013 und 2014; Dimai et al. 2017; Aigner 2022; Buchborn et al. 2022)
oder mogliche Praktiken zum Handeln in Personalunion vorgeschlagen und
reflektiert (Dimai et al. 2017). Es finden sich jedoch vor allem Publikationen
zum Umgang mit den Rollenunterschieden in kooperierenden Teams; bspw.:
zur Multidisziplinaritdt von DBR-Teams (Aigner 2014 und 2017; Buchborn
et al. 2022), zur Gestaltung der Kooperation zwischen Praxis und Forschung
(Brahm & Jehnert 2014; Hemkes et al. 2017; Kidron & Kali 2017; Dilger & Eu-
ler 2018; Studer 2021; Aigner 2022; Aigner & Malmberg 2022; Serwene 2023),
ganz grundsétzlich zu Spannungsfeldern im Verhdltnis von Forschenden, Leh-
renden und dem Forschungsfeld (Dimai et al. 2017; Kidron & Kali 2017; Dil-
ger & Euler 2018; Serwene 2024). Die Kooperation wird auerdem als Raum
fir Wissenstransfer beschrieben (z.B. Reinmann & Brase 2022).

Eine empirische Beforschung der Personalunion in DBR steht bisher noch aus.
Dies mag verwundern, da das Phdnomen durchaus vorkommt - wir fanden
recht unschwer Personen in unseren Kolloquien und Forschungskreisen, die
in dieser Form arbeiten.

Ein &lterer und der DBR verwandter Ansatz thematisierte bereits friher die
Personalunion offensiv und als produktiv: In der Praxis- und Aktionsforschung,
wie sie Altrichter & Posch (2007) vertreten und wie sie seit Jahrzehnten in
der Bielefelder Laborschule durchgefiihrt wird (Textor et al. 2020), sind Leh-
rende stets auch die Beforschenden ihrer eigenen Unterrichtspraxis (Altrich-
ter & Posch 2007; Trondsen & Sandaunet 2008). Problematisiert wird hier
lediglich die Personalunion am Berufseinstieg, etwa wenn Aktions- oder Pra-
xisforschung im Rahmen einer Masterarbeit durchgefiihrt werden (Niessen
et al. 2014; Malmberg 2014). Auch wenn die Aktionsforschenden Fragen zur
Personalunion bereits thematisierten, missen sie nun erneut fur den For-
schungsansatz der DBR aufgegriffen werden:
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Welche Rollenphdnomene finden wir also vor? Wie gehen DBR-Forschende,
die in Personalunion als Forschende und Lehrende agieren, mit unterschied-
lichen Rollenerwartungen an die beiden Rollen um? Welche Rollenkonflikte tre-
ten auf (z.B. Ambiguitaten, Uberladungen, Intra-Rollenkonflikte, wenn eige-
ne widerstrebende Erwartungen die klare Rolleniibernahme hemmen, oder
Inter-Rollenkonflikte bei unvereinbaren Rollenerwartungen von auf8en)? Wie
werden die beiden unterschiedlichen Rollen ibernommen - etwa in Form der
Doppelrolle oder in Rollenwechseln? Lassen sich Momente grof3erer oder ver-
minderter Rollenklarheit feststellen?

3 Zur Interviewstudie

Fir die Interviewstudie konnten Forschende-Lehrende der Fachdidaktiken Geo-
graphie und Musik sowie der Hochschuldidaktik gewonnen werden (n = 8), die
ihre DBR-Studien in Teilen oder zur Ganze in Personalunion durchgefiihrt ha-
ben. Es handelt sich dabei um Qualifikationsarbeiten in Form von einer Haus-
arbeit, zwei Masterarbeiten und fiinf Promotionen - wovon zwei Promotionen
(FL4 & FL5) noch nicht abgeschlossen sind. Auch wenn sich das Sampling aus
Personen zusammensetzt, die auf unterschiedlichen wissenschaftlichen Quali-
fizierungsstufen agieren und ihre Aussagen auf unterschiedlich ausgeprégten
Vorerfahrungen basieren, sind sie doch ahnlich reflektiert.Alle Akteur:innen mit
beendeten Projekten eint die Retroperspektive. Die Personen mit abgeschlosse-
nen Promotionsarbeiten bieten eher Gedanken auf der Metaebene an, wahrend
die sich noch in der Untersuchung befindenden Promovierenden verschiedene
Losungswege fiir die aktuellen Prozessablaufe darlegen. Die Datenerhebung
fand mittels leitfadengestiitzter Interviews per Videotelefonie statt. Die Aus-
sagen der Befragten sind im folgenden Text jeweils durch die Zuweisung eines
Kirzels, bestehend aus FL + Nummer, pseudonymisiert (FL steht fiir Forschen-
de-Lehrende). In den Interviews wurden die Personen unter der Bezugnahme
ihres jeweiligen Projektes, in dem sie in Personalunion handeln oder handel-
ten, befragt. Dabei ging es thematisch um ihre forschende-lehrende Rolle (u.a.
Verortung des Ausgangsproblems: wissenschaftliche Erkenntnisliicke und/oder
Praxisproblem? Dominanz und Macht: Hat die Wissenschaft oder das Praxisfeld
das Sagen?) und ihr Erfahrungswissen als Lehrkraft und den Einfluss des Kon-
textes des Praxisfeldes auf die Rollen (u.a. Welche Rolle spielte das Erfahrungs-
wissen als Lehrkraft bei der Entwicklung des Designs? Wurden Impulse aus
dem Kollegium von anderen Lehrenden oder aus der Lerngruppe genutzt?).
Weitere Fragen behandelten das Bewusstsein von Rollenwechseln und der In-
volviertheit (Wie prasent waren Rollenfragen im Projektverlauf? Kann man auf
gute Weise beides gleichzeitig sein? Oder eher nicht? Gab es bewusste Rollen-
wechsel? Momente der Ambiguitét?), den Einflussfaktoren aus dem Kontext
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(u.a. Rechtfertigungsdruck gegeniiber den jeweiligen Systemen Wissenschaft
und Hochschule/Schule) sowie einer Reflexion der Personalunion (Wie wurde
die Rolle der Personalunion im Entwicklungs- und Forschungsprozess sowie in
der Niederschrift reflektiert?). Die interviewten Personen wurden entlang ihres
Agierens und Praktizierens zu verschiedenen Situationen im Forschungsverlauf
befragt. Die Auswertung der Daten erfolgte mit der inhaltlich strukturierenden
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (Kuckartz & Radiker 2022). Die Ent-
scheidung fiir die Anwendung einer daten-inspirierenden (induktiven) Katego-
rienbildung wurde vor dem Hintergrund der bisher begrenzten theoretischen
Verkniipfung zwischen DBR und Rollenphdnomenen getroffen. So wurde ein
offener und explorativer Zugang zu den Interviewdaten verfolgt.

Als Autorinnen befassten wir uns vor der Erhebung bereits selbst mit dem
Phdnomen der Doppelrolle in DBR-Projekten (wahrend der Promotionsbe-
treuung, als Schreibende einer DBR-Promotion in Personalunion, in einem
Promotionsprojekt, in dem im Team aus Lehrerin und Forscherin unterrichtet
wurde). Im Erhebungs-, Auswertungs- und Schreibprozess versuchten wir die
subjektive Wahrnehmung der interviewten Personen produktiv zu nutzen,
und bemiihten uns gleichzeitig um ein reflektiertes methodisches Vorgehen,
um Verzerrungen zu vermeiden.

4 Analyse der Ergebnisse

Die Individualitat der interviewten Personen und der Projekte zeigen die Viel-
falt auf, die in DBR-Studien genutzt wird. Gleichzeitig birgt dies die Heraus-
forderung einer sinnvollen Anordnung. Wir haben fiir diesen Analyseteil ent-
schieden, von innen nach aullen vorzugehen. Die subjektive Wahrnehmung
(4.1) verdeutlicht, wie das Handeln in Personalunion von den Akteur:innen
bewertet wird und wie sich die Befragten selbst in ihrem Handeln in Per-
sonalunion sehen. Anhand von Ankerbeispielen werden die im Codierbaum
herausgearbeiteten Kategorien illustriert. Daran schlief3t sich eine Systema-
tisierung nach Projektphasen (4.2) an, bei der die am Ende von Kap. 2.2 be-
nannten Rollenphdanomene mit den einzelnen Phasen eines DBR-Zyklus zu-
sammengefiihrt und analytisch ausdifferenziert werden.

4.1 Rollenverstiandnis aus Sicht der Akteur:innen

Zunéchst fallt auf, dass die Befragten viele Vorteile der Personalunion benennen.
Insbesondere in der Explorationsphase und im ersten Design-Zyklus wird das
Handeln in Personalunion als gewinnbringend empfunden. So kann ein Design
wahrend der Unterrichtspraxis recht unmittelbar angeglichen werden - wenn
sich beispielsweise zeigt, dass die Lerngruppe Schwierigkeiten hat, auf einen
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Lernimpuls einzugehen (FL5: 38), oder damit ein Konzept besser funktioniert
(FL6: 41). Bei diesen Designanpassungen wird deutlich, dass der Lernprozess
der Lernenden im Mittelpunkt steht - durchaus im Gegensatz zu einer stringen-
ten Konzeptfiihrung. Im Erleben der Mdglichkeit, das Design zeitnah verdndern
zu kdnnen, wachst in den interviewten Personen aufSerdem die Wahrnehmung
der eigenen Weiterentwicklung als ein unabschlieBbarer Prozess.

[D]as ist veranderbar, was ich da mache und das ist auch vollkommen in Ordnung,
wenn ich mir irgendwas tiberlege und [...] mich nach dem Unterricht hinsetze und
schaue [...]. [D]ass ich mich selbst und meine Praxis irgendwie als verdnderbar und
entwickelbar wahrnehme, ist auf jeden Fall was. (FL8: 93)

Als ein weiterer Vorteil wird gesehen, dass gerade im ersten Zyklus - in dem
in der Regel haufig Designanpassungen vollzogen werden - keine Translation
zwischen Forschung und Lehre stattfinden muss. Durch den wegfallenden
Kommunikationsaufwand innerhalb eines Forschenden-Lehrenden-Teams
kann eine schnelle und zeitnahe Umsetzung und/oder Anderung des Designs
erfolgen. Die Setzung des eigenen Mal3stabs wird als positiv wahrgenommen
(FL1: 34-35). Missverstandnisse, die beim Austausch entstehen und die Daten
verfélschen kénnten, bleiben in der Personalunion ausgespart (FL4: 152).

Zu allen Zeiten den Gesamtlberblick tiber das Projekt zu haben, mag banal
klingen, wird aber als ein klarer Vorteil gesehen in Bezug auf reibungslose
Abléufe, z. B. bei der Gewinnung von Studienteilnehmenden oder der Integra-
tion des Projektes in den Schulalltag (FL2: 56). Selbststeuerung und eigene
Schwerpunktsetzung sowie die Erprobungsmaglichkeit ohne zeitlichen Druck
werden auch in der Phase der schrittweisen Ausreifung des Designs als loh-
nenswert bezeichnet. So hatte FL5 im ersten Zyklus - nach Ricksprache mit
der Schulleitung und dem fachlichen Kollegium - ein mehrmonatiges Zeit-
fenster zum freien Agieren und Anpassen des Designs zur Verfligung (FL5:
39-42).

SchlieBlich wird die Nahe zu den beforschten Menschen nicht nur in der Er-
hebungsphase, sondern auch in der Auswertungsphase als Vorteil bezeichnet.
Hier sei es moglich, subtile Feinheiten, die entscheidend sein kénnten, mit
einzubeziehen.

[...] dass man [...] dieses ganzheitliche Bild [...] des Lernens viel mehr sieht, wenn
ich die Kinder oder Jugendlichen kenne, wenn ich die Abldufe kenne, wenn ich ganz
nah bei denen dran bin. [...] Das heif3t also auch, bei der Auswertung kann ich an-
dere Aspekte beriicksichtigen, die vielleicht im Verborgenen bleiben, wenn ich das
nur in Kooperation mit einer Lehrkraft mache. (FL2: 58-59)
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Im Folgenden prasentieren wir Aussagen dazu, inwiefern sich die Befragten
mehrheitlich der einen oder anderen Rolle zugehorig erleben und stellen
Uberlegungen dazu an, woher dieses Rollenverstandnis rihrt.

In der von uns befragten Gruppe ordnen sich Promovierende selbst eher
dem Bereich Forschung, Masterstudierende eher dem Bereich Unterrichts-
praxis zu: Zwei der Befragten, die im Projekt promovierten, ordnen sich voll-
ends der forschenden Seite zu (FL3: 76; FL2: 94). Dies zeigt sich auch in ihrer
Wortwahl. Diese Interviewten bezeichnen ihre Befragten als ,Interessenten’
JUntersuchungsteilnehmende’ oder ,Probanden’; Begriffe, die an Testverfah-
ren erinnern. Bei allen drei Masterstudierenden iberwiegt demgegeniber die
lehrende Rolle. Wobei FL7 so weit geht, dass Forschung als ein Hilfsmittel zur
Losung von Praxisproblemen in der Lehre verortet wird.

Das ist bei mir immer die Nummer eins, das Musikmachen, das Unterrichten an sich
und wenn mir Forschung dabei hilft, dann ist es interessant und dann mache ich es
auch gerne. Aber genau, es muss immer diesen praktischen Zweck liegen, im hohe-
ren Ziel fir mich ganz personlich. (FL7: 61-62)

Die Analyse zeigt auch, dass die erste, friihe Rollenidentifikation im DBR-Pro-
jekt dort ankniipft, wo bereits Erfahrungen gemacht wurden. So haben jene,
die sich mehr der lehrenden Rolle zuschreiben, bereits Vorerfahrungen im
Bereich des Unterrichtens.

Ich wiirde mich eher als Praktiker beschreiben [...]. Vielleicht auch durch meine
berufliche Vorerfahrung habe ich mich dann eher in dieser Rolle wiedergefunden.
(FL6: 56-57)

[M]eine Arbeit als WHK hat mir extrem viel gebracht und natiirlich auch meine
Lehramtsausbildung. Ich habe letztes Jahr auch mein Praxissemester gehabt. Ich
habe auch vier Jahre Workshops in Berlin, an Berliner Schulen geleitet, Berufsorien-
tierung. Das heif3t, dass das vor einer Klasse stehen, Leute anleiten, Menschen unter-
richten an sich, habe ich, wiirde ich sagen, relativ viel Erfahrung tiber die Jahre auch
gemacht. (FL7: 101-103)

Umgekehrt bringen zwei der Befragten weder nennenswerte Unterrichts-
erfahrungen noch Forschungserfahrung mit. Dies fiihrt jeweils zunachst zur
Dominanz der Lehre ,so dass die Praxis dominiert, weil es fir die Person, die
neuere und intensivere Erfahrung ist” (FL8: 47). Zusatzlich ist es gekoppelt
mit dem Bediirfnis, sich zunachst die lehrende Rolle anzueignen und dadurch
ist noch kein Platz fiir das Einnehmen der forschenden Position vorhanden
(FL8: 34).

Auch kann das Rollenselbstverstdndnis einer bewussten Prioritatensetzung
folgen. So argumentiert FL8, als Lehrkraft die Bedirfnisse der eigenen Lern-
gruppen an erste Stelle zu setzen und deshalb den lehrenden Beruf dem
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Forschenden gegentlber zu priorisieren (FL8: 83). In anderen Fallen wird auf
eine Ausgeglichenheit von Lehre und Wissenschaft verwiesen. Der Anspruch,
gut in der Lehre zu sein, wird in diesen Fallen dem Anspruch der Forschung
gleichgesetzt (FL1: 47).

Bei den meisten Interviewten ist die Rollenidentifikation eine Folge ihrer An-
stellungssituation - also ihrer institutionell festgelegten Funktion: Dies wird
besonders augenscheinlich an jenen Interviewten, bei denen sich die Funk-
tion im Laufe des Projekts dnderte, die etwa von der Schule an die Universitét
wechselten und sich alsbald deutlicher als forschende Person sahen (FL4: 8).
Alle Befragten berichten von Veranderungsdynamiken im Selbstverstandnis
in beiden Rollen. So erzahlt FL4 von einer Wandlung des Rollenverstandnisses
in Richtung Forschung, erklart aber zeitgleich, die lehrende Rolle nie zu ver-
lieren, da FL4 weiterhin zu 50 % als Lehrkraft arbeite (FL4: 53). Bei anderen
Befragten zeigt sich, dass das zyklische Vorgehen in DBR-Projekten einen ent-
scheidenden Einfluss auf die jeweilige Rolleniibernahme hat. Auf die Frage,
ob sich FL2 mehr als forschende, lehrende Person oder etwas anderes sehen
wiirde, antwortet FL2 diese personliche Frage zu unterschiedlichen Zeiten im
Leben immer unterschiedlich zu beantworten (FL2: 90-92).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Akteur:innen die Personal-
union weitgehend als produktiv erleben, Lehrkrafte zu Beginn ihrer prakti-
schen Lehrerfahrung tendenziell starker die lehrende Rolle einnehmen, Rol-
leniibernahmen in Phasen wechseln und die Anstellungsart (z.B. Lehrer:in
mit Forschungsprojekt oder Forscher:in mit Moglichkeit zu lehren) direkte
Auswirkungen auf das Rollenverstandnis hat.

4.2 Rollenphdnomene im Verlauf eines DBR-Projektes

Im Folgenden zeichnen wir einige der am Ende von Kap. 2.2 er6ffneten Rol-
lenphdnomene entlang des Verlaufes typischer DBR-Projekte nach. Wir wei-
sen darauf hin, dass die in diesem Abschnitt gewdhlten Kategorien an Rollen-
phdnomenen weder als Begriffe im Interview noch als deduktive Kategorien
bei der Analyse der Daten genutzt wurden. Ihre Anwendung erfolgt erstmals
wahrend der Interpretation und Darstellung der Ergebnisse. Ein charakte-
ristisches DBR-Projekt besteht aus den Phasen: Designentwurf, Erprobung,
Datenerhebung, Analyse und Re-Design (Wilhelm & Hopf 2014; Feulner et
al. 2021).

Die in Personalunion agierenden Personen beschreiben die Vereinigung bei-
der Spharen - Wissenschaft und schulische/universitare Lehre - im Rahmen
der Entwurfsphase und der initialen Erprobung als unproblematisch. Es werden
primér die Vorzlige betont, die sich aus dem Agieren in Personalunion in die-
sen Phasen ergeben. Die positive Erfahrung der Personalunion manifestiert sich

doi.org/10.35468/6204-14 281



Pola Serwene, Isolde Malmberg und Vivien Sinapius

insbesondere dann, wenn die Erprobung und die Datenerhebung nicht syn-
chron ablaufen, sondern von der Erprobungssituation unabhéngige Erhebungs-
instrumente genutzt werden, wie beispielsweise Interviews oder Videographie.
Die Uberforderung mit der Doppelrolle wird dann von den Interviewten be-
schrieben, wenn sich Forschung und Lehre tberlagern, wenn also die Daten-
erhebung gleichzeitig mit der Erprobung stattfindet. Folgendes Ankerbeispiel
veranschaulicht dies:

Schwierig war es tatsachlich dann, wenn am Ort der Schule das Wissenschaftliche
stattfindet. Also, es waren zwar nur jetzt wenige Vormittage, aber genau da ist es
dann so, dass man eben sagt, jetzt kenne ich die Lerngruppen, ich kenne die Rdum-
lichkeiten, ich kenne die Kollegen, ich wei3 wann die Glocke ldutet oder was weil3
ich was und jetzt bin ich genau in dieser eigentlichen gewohnten Schulumgebung
der Forschende. (FL2: 176)

Die Uberforderung resultiert hier aus der geringen Kompatibilitat der bei-
den Bezugsrahmen (Wissenschaft und Schule) sowie den darin etablierten
Handlungspraktiken. Die Befragten nennen auch verschiedene Strategien im
Umgang mit der Rolleniiberladung. Hier wird bewusst versucht, eine Rolle
anzunehmen und die andere auszublenden:

Also ich habe es versucht zu kontrollieren, also gerade wenn man an die Erhebun-
gen denkt. Ich habe vorhin gesagt, dass es sehr regelgeleitet war, vielleicht auch
nlichtern die Atmosphére, weil ich eben genau nicht in diese Lehrerrolle reinrut-
schen wollte und eben nicht vorne stehen und irgendwas erklaren oder auch wenn
man so den Drang dazu hat, das vermitteln zu wollen, sondern dass man das ganz
bewusst versucht zu unterlassen. (FL2: 179)

Andererseits wurde stark abgewogen, inwiefern in der Erprobungssituation
die Lernenden bei der Bewéltigung von Aufgaben unterstltzt werden diirfen.
Dabei wurde das Ziel verfolgt, sowohl im Sinne der Forschung als auch der
Beziehungsarbeit zur Lerngruppe eine Losung zu finden (FL3: 55-60).

Die Phase der Datenerhebung, insbesondere bei der Verwendung von Inter-
viewmethoden, wird als besonders anfallig fir Rollenkonflikte beschrieben.
Hier beschéftigt die Befragten vor allem, dass die Lernenden in einem Abhan-
gigkeitsverhaltnis zu ihnen stehen - und dies die Daten verfalschen konnte.

[...] aber das war so eine Konfrontation mit dieser Doppelrolle, wo ich gemerkt
habe, ist nicht nur fragwiirdig was so die Befangenheit angeht, sondern es ist einfach
flr mich auch unglaublich anspruchsvoll diesen Wechsel vorzunehmen. (FL1: 40)

[...]ich wollte halt auch, wenn ich jetzt auch noch die Interviews fiihre und naja, du
hast das vorhin schon angesprochen mit Macht, ich als Lehrkraft iibe ja auch Macht
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aus, die Kinder habe ich jetzt dieses Jahr im miindlichen Abitur gepriift, [...], auch
wenn die vielleicht mich mdgen, vielleicht mich auch nicht mégen, mir was Gutes
oder was Schlechtes wollen in solchen Gesprachen, wenn ich mit denen Interviews
fuhre. [...]. (FL3: 69)

In diesen exemplarischen Fallen werden die ausgepragte eigene emotiona-
le Beteiligung sowie die Frage nach Macht deutlich. Dabei steht vor allem
die Sorge um die wissenschaftliche Integritdt im Vordergrund und fiihrt zum
Inter-Rollenkonflikt. Aus diesem Grund andern zwei der Befragten das Erhe-
bungssetting und (iberlassen es Externen (z.B. wissenschaftlichen Hilfskraf-
ten), Interviews mit den Lernenden zu fihren.

Mehrere der Befragten beschreiben die Phase der Datenauswertung als einen
entscheidenden Wendepunkt in Bezug auf die Rollenkldrung. Es scheint, als
bediirfe insbesondere dieser Abschnitt im Forschungsprozess der bewussten
Klarung der Rolle. Einige der Interviewten duBern das Beddirfnis, in der Phase
der Datenauswertung aus der forschenden Rolle heraus zu handeln. Dieser
Prozess der aktiven Loslosung von der lehrenden Rolle wird als herausfordernd
beschrieben, weil er mit der Schaffung von Distanz einhergeht (FL6: 129).

Ich glaube, das kommt noch. Also ich glaube, gerade wenn es jetzt um die Aus-
wertungsphase geht, ich glaube, da muss ich oder da sind bei mir jetzt schon die
Alarmglocken an, dass ich weil3 da muss ich wirklich auf Distanz gehen. [...] zum
einen zu mir selbst. Ja, einmal, weil ich eben selber unterrichtet habe. Und, dass ich
... da zu mir selber [...] als Lehrerin einfach eine Distanz brauche, um das Ganze gut
auswerten zu kénnen. (FL5: 64-67)

Im Unterschied zur initialen Entwurfsphase berichten die Interviewten aus
der Phase des Re-Designs von bewussten Rollenwechseln und einer flr sie
groBBeren Bedeutung der Rollenklarheit. Die Phase des Re-Designs scheint
eine Phase der Ausbalancierung der Rollen zu sein, die Befragten gehen nun
absichtlich stark in die bisher noch wenig eingenommene Rolle. Bei zwei Be-
fragten zeigen sich deutliche theoriegeleitete Ansétze im ersten Entwurf des
Designs, die im Re-Design unterrichtsbezogener und mehr an den Lernenden
orientiert weiterentwickelt werden.

Machen wir jetzt die Entscheidungskriterien fiir das Design, dass da definitiv die
Theorie und die Literatur einen viel gro3eren Anteil hatten als die Erfahrung in der
Schule, eben weil ich so weit weg war [im Ausland], hatte ich ja schon gesagt. [...]
Und da [...] waren einfach sehr viele Variablen, die sehr ungewiss waren, woraufhin
man dann im Re-Design stark an der Schule sich orientieren musste, um das Ganze
anzupassen. (FL5: 165-168)

Bei anderen Befragten verlief die Dynamik genau umgekehrt. Fiir den ersten
Entwurf der Lernumgebung wurde vor allem Erfahrungswissen aus dem pa-
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dagogischen Alltag genutzt, und im Re-Design wurde bewusst angestrebt,
die forschende Rolle einzunehmen.

Ich glaube am ehesten in den Momenten, wo ich versucht habe das Re-Design zu
entwickeln, also weil ich da als Praktikerin konkret meine nachste Stunde vorberei-
ten musste und aber auch als Forscherin, ja, dass mein Forschungsziel vor Augen
hatte und das Bestreben hatte, dass jetzt irgendwie auch vielleicht ein Stiick weit
Theorie geleitet und systematisch weiterzuentwickeln. (FL8: 100)

Mehrere Befragte berichten, dass das zyklische Vorgehen im Design-Based
Research ihnen erméglicht hat, einen bewussteren Umgang mit Rollenphé-
nomenen zu entwickeln. Insbesondere mit dem zweiten Zyklus wurde eine
prazisere Rollenklarung in den einzelnen Phasen angestrebt. FL4 konnte aus
personlicher Sichtim Hauptzyklus besser in die Rolle als Forscher:in gelangen
(FL4: 71) und eine weitere Person berichtet, dass sie nach dem zweiten Zyklus
viel besser Abstand von der lehrenden Rolle gewinnen und die forschende
Rolle einnehmen konnte (FL6: 59).

Einige der Befragten delegierten im Laufe des Projektes Aufgaben an Drit-
te. Wie bereits erwahnt, wurde die Durchfiihrung der Interviews an andere
iibertragen. Oder Externe wurden gebeten, die Rolle derjenigen, die in Perso-
nalunion handelt, mittels einer begleitenden Forschung zu analysieren. Eine
dritte Strategie war es, den zweiten Zyklus nicht mehr in Personalunion durch-
zufiihren, sondern in Kooperation zwischen Forschenden und Lehrenden. Alle
Befragten berichten von Rollenwechseln, die durch duf3ere Faktoren bedingt
sind. Hierbei kristallisieren sich zwei entscheidende Komponenten heraus, die
den Rollenwechsel mal3geblich zu klaren halfen: Orte und Zeitraume.

Es ist natiirlich klar, wenn ich jetzt aus der Schule komme und zu Hause am Schreib-
tisch sitze, dass ich, wenn ich jetzt in die Auswertung reingehe, eher in der Rolle drin
bin des Forschenden (FL2: 156)

Also ich wiirde mal sagen, in der Schule selber war ich eigentlich immer Praktizie-
render. (FL6: 141)

Die Rolle des Forschenden, natiirlich in solchen Momenten, man sitzt in der Biblio-
thek und wertet Daten aus und denkt sich so, jetzt fiihle ich mich richtig wissen-
schaftlich [...]. (FL7: 136)

Bestimmte Raumlichkeiten werden demnach eher einer der beiden Rollen
zugeordnet, und allein die Anwesenheit in diesem Raum impliziert bereits ein
spezifisches Rollenverhalten.

Die zeitlichen Rollenwechsel, wie sie von den Befragten beschrieben werden,
manifestieren sich entweder in einem periodischen Wechsel zwischen den
Rollen oder in einer prozesshaften Veranderung von einer zur anderen Rolle.
Ein beispielhafter Fall ist der kontinuierliche Rollenwechsel bei FL4. Hierbei
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wandelt sich die Rolle von der Person, die ihren Unterricht beforscht, hin zur
Forschung im lehrenden Feld. Mit jedem weiteren Zyklus nimmt diese Person
starker die forschende Rolle ein und l3sst die lehrende Rolle weiter zurtick.
Dieser Ubergang geschieht sukzessive und bildet somit ein Beispiel fiir einen
prozesshaften Rollenwechsel. FL5 beschreibt ein verstarktes Empfinden und
Ubernehmen der forschenden Rolle mit zunehmendem zeitlichem Abstand
zur letzten Erprobung bzw. Datenerhebung der Lernumgebung.

Periodische Rollenwechsel zeigen sich au3erdem besonders dann deutlich,
wenn die Phasen der Erprobung der Lernumgebung, der Analyse und des
Re-Designs von auf3en gesetzten Zeitrahmen entsprechen, wie beispielsweise
Semester und Semesterferien.

Also ich fand die, (Pause, 3 Sek) ich Uberlege gerade, also am Anfang war die Rolle
flr mich sehr stark Wissenschaftlerin. Als ich dann zur Lehrenden gewechselt bin,
also es war schon so, dass periodisch ablief, also dass ich Wissenschaftlerin immer
in den (...) vorwiegende in den Semesterferien war, wo ich dann ausgewertet habe,
und fand es dann tatsachlich eher zu Beginn immer schwierig zu wechseln. (FL1: 87)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass bestimmte Phasen eines DBR-For-
schungszyklus in Bezug auf Rollenkonflikte anfélliger scheinen und einer deut-
lichen Rollenklarung bediirfen. Dies betrifft vor allem jene Phasen, in denen sich
die beiden Rollen (iberschneiden (z.B. Datenerhebung oder Erprobung mit be-
gleitender Forschung). Andererseits finden wir Phasen, Rdume und Zeiten (z.B.
Designanpassungen des Anfangsdesign, Re-Design und Wechsel von Raum-
lichkeiten oder Zeitstrukturen), die bewusste Rolleniibernahmen und periodi-
sche Wechsel zwischen den Rollen von vornherein anlegen und in denen die
Personalunion als produktiv wahrgenommen wird. Als besonders problematisch
wird der Rollenkonflikt erlebt, wenn wegen eines Abhangigkeitsverhaltnisses
Verzerrungen drohen. Dariiber hinaus scheint die zyklische Anlage der DBR den
bewussten Umgang mit Rollenphdnomenen und gezielte Rollenwechsel zu be-
fordern. Je groBer die Expertise auf beiden Feldern (Forschung und Lehre) ist,
desto besser scheint Rollenklarheit zu gelingen, je geringer die Expertise auf
beiden Feldern ist, umso eher fiihrt dies zur Hinwendung zur lehrenden Rolle.

5 Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Studie beleuchtet das Handeln in Personalunion innerhalb
von DBR-Studien und trégt zur aktuellen Diskussion tber Rollen in praxisna-
her und entwicklungsorientierter Bildungsforschung bei (Dilger & Euler 2018;
Aigner & Malmberg 2022; Serwene 2024). Die Ergebnisse der Studie zeigen,
welche Rollenherausforderungen aus dem Handeln in Personalunion entste-
hen und welche Strategien im Umgang damit gefunden werden. Der DBR-
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Forschungsansatz, der auf die Entwicklung von Ldsungen abzielt, spiegelt
sich in dem konstruktiven und ldsungsorientierten Ansatz der Befragten im
Umgang mit den Herausforderungen der Doppelrolle wider. Unabhangig von
der Berufserfahrung der Befragten, sowohl im wissenschaftlichen als auch im
lehrenden Bereich wird argumentiert, dass Losungen erfahrungsbasiert und
individuell gefunden werden.

Es ist zu betonen, dass aufgrund der gewahlten Methodik der vorliegenden
Studie bestimmte Einschrankungen vorhanden sind. Eine dieser Einschran-
kungen besteht darin, dass die impliziten Rollenkonflikte und -herausforde-
rungen nicht beriicksichtigt werden konnen. Der Fokus der Studie lag auf
der Selbsteinschatzung und der subjektiven Wahrnehmung der Doppelrolle.
Des Weiteren bleibt die AuBenperspektive auf das Handeln in Personalunion
unberiicksichtigt. Es bleibt die Frage offen, wie Schiiler:innen den Unterricht
erleben, wenn die Lehrkraft gleichzeitig den Unterricht leitet und beforscht.
Auch die Perspektive der Betreuer:innen von Qualifikationsarbeiten mit DBR
in Personalunion wurde nicht untersucht, obwohl sie einen wertvollen Beitrag
zur Debatte tiber Rollenphdnomene im DBR leisten konnte.

Ein Aspekt, der in diesem Beitrag nicht explizit behandelt wird, jedoch in den
Interviews prominent ist, betrifft die Frage nach Macht. Die Interviewten be-
schreiben eine spezifische Form von Macht, die von auf3en auf sie ausgeiibt
wird und von beiden Referenzsystemen ausgeht. Im schulischen Kontext ma-
nifestiert sich diese Macht in Aspekten wie Wochenstunden, Stundenpldnen
und Themen, die das geplante DBR-Projekt einschranken. Im wissenschaft-
lichen Kontext aul3ert sich dies in einem Rechtfertigungsdruck beziiglich des
Handelns in Personalunion und der Frage nach den Giitekriterien guter wis-
senschaftlicher Arbeit. Wiederholt wird die Frage aufgeworfen, ob das Han-
deln in Personalunion die Wissenschaftlichkeit der DBR-Studie beeintrachtigt.
Hierbei wird ein Rechtfertigungsdruck gegeniber der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft empfunden, wie die folgenden Aussagen verdeutlichen:

Auf der anderen Seite, bei der Welt der Forschung ist es schon so, dass man..., dass
auch vor allem innerhalb der DBR-Community schon rechtfertigen muss, warum
man es in Personalunion macht. Ich glaube schon, dass es da so eine Art Rechtfer-
tigungsdruck gibt. (FL2: 240)

Und dann habe ich [...] mit anderen driiber gesprochen, also auch mit anderen
Doktoranden und da haben fast durch die Bank weg durch alle gesagt, wenn du
dich selber beforschst, ist unwissenschaftlich, das kannst du gar nicht machen. Das
funktioniert nicht. Das geht nicht. Und da kam natiirlich dann ein absoluter Zweifel
in mir hoch, ob ich das tiberhaupt machen kann. (FL5: 99)

Der Aspekt der Machtstrukturen innerhalb und zwischen den beiden Referenz-
systemen sowie des empfundenen Rechtfertigungsdrucks im speziellen Kon-
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text der Personalunion in DBR-Studien erfordert weitere Forschungsaktivitaten.
Es ist notwendig, sowohl die Daten erneut auf ihre subjektive Wahrnehmung
von Machtstrukturen zu analysieren und auszuwerten als auch die Giltigkeit
bestehender Giitekriterien guter wissenschaftlicher Arbeit im Kontext praxis-
naher und entwicklungsorientierter Bildungsforschung (Reinmann 2022; Euler
2022; Herzberg 2022; Kerres 2022), insbesondere im Zusammenhang mit dem
Handeln in Personalunion, zu tiberpriifen und weiterzuentwickeln.

In der Sichtung unserer Daten zeigten sich weitere Themenfelder, die es in na-
her Zukunft auszuwerten gilt: Konfliktmomente und entsprechende Lsungs-
ansatze zur Rollenklarung; Details zu Erfahrungen mit Reflexionstools wie
dem ,Dualen Perlenmodell’ (Aigner & Malmberg 2022); Grade der Bewusst-
heit von Rolleniibernahmen; Macht und Dominanz in DBR-Projekten sowie
ganz grundsatzlich Voraussetzungen und Gelingensbedingungen flir das pro-
duktive Forschen und Lehren in Personalunion. Auf diesem Wege hoffen wir,
das Phdnomen Personalunion in DBR tiefer zu kldren und den Akteur:innen
Hilfen fiir qualitatsvolle Arbeit an die Hand geben zu kdnnen. Diese sollen sie
dabei unterstiitzen, Lernenden moglichst produktive und zukunftsweisende
Kontexte fiir deren Entwicklung zu bieten.
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Christopher Hempel

Zwischen Zuriickhaltung und Einmischung.
Positionierungen in der Rekonstruktiven
Begleitforschung

Zusammenfassung:

Der Beitrag fragt am Beispiel einer rekonstruktiven Begleitstudie zur Ent-
wicklung facherlbergreifender Unterrichtskonzeptionen nach der Position
des Begleitforschers, wie sie sich in den gemeinsamen Gesprachen durch
gegenseitige Adressierungen der wissenschaftlichen Begleitung und schuli-
schen Praxis entfaltet. Rekonstruktive Begleitforschung ist programmatisch
durch ein Interesse an schulischer Praxis und der von ihr initiierten Entwick-
lungsprozesse als Gegenstand wissenschaftlicher Analyse bestimmt, wobei
die Riickmeldung von Analyseergebnissen an die Praxis zusdtzliche Ent-
wicklungsimpulse induziert. In der Forschungspraxis ist die hierdurch ge-
forderte Zuriickhaltung der Begleitforschung wahrend der Datenerhebung
nichtimmer durchzuhalten: Die explorativen Adressierungsanalysen zeigen,
wie der Forscher im Feld zwischen den Positionen des interessiert-auf3en-
stehenden, unterstltzenden und intervenierenden Begleiters changiert.

Schliisselworter: Adressierungsanalyse, Feldforschung, Rekonstruktive
Schulbegleitforschung, Unterrichtsentwicklung

Abstract:

Using the example of a reconstructive study accompanying the develop-
ment of interdisciplinary teaching concepts, this article examines the posi-
tion of the accompanying researcher as it unfolds in the joint talks through
the mutual addressing of the academic researcher and school representati-
ves. Reconstructive educational research is programmatically characterized
by an interest in school practice and the development processes it initiates
as an object of empirical analysis whereby the feedback of research findings
to the practice induces additional development impulses. In research prac-
tice, the required restraint during data collection cannot always be maintai-
ned: the explorative addressing analysis shows how the researcher in the
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field alternates between the positions of the interested outsider, the suppor-
ting and intervening companion.

Keywords: addressing analysis, classroom development, field research,
Reconstructive accompanying research on schools

1 Zur Aufgabe der (Selbst-)Beobachtung von
Entwicklungsforschung

Ausgangspunkt des hier verhandelten Problems ist das flr alle Spielarten von
[Entwicklungsforschung; wie sie in diesem Band fokussiert werden, noch zu-
gespitzte Charakteristikum schulpadagogischer Forschung, fir die wissen-
schaftliche und schulische Praxis gleichermal3en Relevanz zu behaupten (vgl.
Rothland 2019). Das setzt ein ganz unterschiedlich konzipiertes Einflussneh-
men forschender Akteure voraus, welches standig Gefahr lauft - unter der
Hand und entgegen oft anderslautender Beteuerungen - die schulische Praxis
als defizitar zu adressieren. So arbeitet z. B. Herfter (2022, S. 102) heraus, dass
sich ,wissenschaftliches Wissen in den meisten Fallen bereits vorab mit tiber-
legener Giiltigkeit ausstattet und sich die praktisch umzusetzende Verbesse-
rung des Unterrichts an den wissenschaftlich erarbeiteten Zielvorstellungen,
Methoden und Erfolgskriterien auszurichten hat."

Die von mir in diesem Beitrag fokussierte Rekonstruktive Begleitforschung
grenzt sich hiervon deutlich ab und will gerade kein Partner sein, der immer
schon alles besser weil3. Sie versteht sich als Ansatz, der sich unter der Bedin-
gung eigener Anwesenheit im Feld - dhnlich wie etwa die Dokumentarische
Schulentwicklungsforschung (vgl. Kramer 2021) -zunéchst der Beobachtung,
Rekonstruktion und Beschreibung schulischer Entwicklungspraxis in ihrer
jeweils eigenen Logik zuwendet (vgl. Hempel 2020, S. 83-92). Entwicklung
meint also von den schulischen Akteuren initiierte Prozesse, die auf eine Ver-
anderung der eigenen Praxis im Anspruch der Innovation zielen. Diese Pro-
zesse sind primar der Gegenstand wissenschaftlicher Analyse, sollen durch
deren Ergebnisse aber auch zusétzlich angeregt werden.

Rekonstruktive Begleitforschung verordnet sich programmatisch dementspre-
chend erst einmal Distanz zum Feld, um die rekonstruktiv gewonnenen Er-
kenntnisse anschlieBend ,auf Augenhohe” (Asbrand & Martens 2021, S. 218)
in den gemeinsamen Entwicklungsdiskurs einzubringen. Damit ist systema-
tisch ein spannungsreiches Verhdltnis angelegt: So reflektiert schon Herz-
mann (2001) den zu erwartenden Balanceakt, dass - bei aller Rollentrennung
und transparenter Verstandigung - ,flr die Forschenden die Gratwanderung
zwischen N&he und Distanz, zwischen Teilhabe und Rekonstruktion bestehen
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[bleibe], wenn sie weder in die Rolle der bevormundenden Wissenschaft ver-
fallen noch zum Handlanger der Praxis werden wollen” (ebd., S. 58).

Der vorliegende Beitrag soll vor diesem Hintergrund eine Ubung in und ein
Pladoyer flr Selbstbeobachtung im Kontext einer auf Entwicklungsprozesse
bezogenen Forschung sein, die praxisbegleitend und rekonstruktiv angelegt
ist. Es geht darum, sich - erganzend zu programmatischen Entwiirfen bezlig-
lich der eigenen Rolle im Feld - durchaus (selbst-)kritisch mit den tatsach-
lichen Positionierungen, Adressierungen und ,Einmischungen’ gegentiiber der
beforschten Praxis auseinanderzusetzen. Anders formuliert soll ein (beschei-
dener) Beitrag zu einer noch eher tberschaubaren Meta-Forschung geleistet
werden, die sich, auch nachtréaglich, der Praxis von Entwicklungsforschung
selbst, ihrer ,blinden Flecken” und ihrer moglichen Wirkungen'im und auf das
Feld empirisch zuwendet (vgl. auch Rauschenberg 2019; Werner 2022).

Dazu erldutere ich zundchst den Zugang einer Rekonstruktiven Begleit-
forschung und das damit verbundene Rollenverstandnis der Forschenden
(Kap. 2). Dann wende ich mich in explorativer Weise einer eigenen, schon ab-
geschlossenen Studie (vgl. Hempel 2020) zu, die dem Programm Rekonstruk-
tiver Begleitforschung verpflichtet ist, und fokussiere mittels Adressierungs-
analyse (vgl. Rose & Ricken 2018) ausgewahlte, eigene Interventionen in der
Phase der Datenerhebung (Kap. 3). Ich schlieSe mit einem Fazit (Kap. 4).

2 Zur Programmatik Rekonstruktiver Begleitforschung

Ansatze von schulbezogener Bildungsforschung lassen sich auf unterschied-
liche Weise gruppieren. Zur Frage, wer wie mit wem zu welchem Zweck
forscht, schlagen Beywl et al. (2015) ein als Heuristik m.E. sehr hilfreiches
Vierfeldermodell vor, das den angestrebten Nutzen (konzeptionell vs. instru-
mentell: eher fiir das Referenzsystem Wissenschaft oder eher fiir das Referenz-
system der schulischen Praxis) und den sozialen Produktionsmodus (exklusiv
vs. inklusiv: eher Rollentrennung und Arbeitsteilung oder eher Kollaboration
bis Identitdt der Rollen) relationiert. Daraus resultieren vier idealtypische For-
schungsstrategien, die - gerade bei entwicklungsorientierten Forschungsan-
satzen - auch auf je spezifische Weise miteinander kombiniert werden kén-
nen bzw. in andere Quadranten ,ausgreifen’ (vgl. Hahn et al. 2018).

Der Forschungsansatz der Rekonstruktiven Begleitforschung steht in enger Ver-
wandtschaft zu anderen Ansatzen, die mit rekonstruktiven Methoden Erkennt-
nisse zu schulischen Entwicklungsprozessen generieren und an die schulische
Praxis riickkoppeln méchten (vgl. Idel, Huf & Pauling 2017; Asbrand & Martens
2021). Er zeichnet sich durch folgende Merkmale aus und grenzt sich damit
von inklusiv-instrumentellen Forschungsstrategien, wie dem Ansatz der Les-
son Studies (vgl. Mewald 2019; Hallitzky et al. 2021), oder integrativ-iterati-
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ven Forschungsstrategien mit sowohl konzeptionellen als auch instrumentellen
Nutzenerwartungen, wie etwa der (Fach-)Didaktischen Entwicklungsforschung
(Einsiedler 2011; Prediger et al. 2013; Buchborn 2022), ab:

1. Er steht in der Tradition einer Schulbegleitforschung, die in ,gezielte[n]
Tiefenbohrungen” untersucht, ,wie Schulen unter bestimmten institutio-
nellen Voraussetzungen bestimmte Entwicklungsaufgaben umsetzen und
mit entsprechenden Entwicklungsanforderungen umgehen” (Combe 2002,
S. 36). Schulentwicklungsprozesse sind also Forschungsgegenstand, nicht
praktische Aufgabe. Sie werden dabei nicht als linear ablaufende, syste-
matisch gesteuerte Prozesse verstanden, sondern als eine konflikthafte,
spannungsreiche Praxis der Rekontextualisierung wahrgenommener Ent-
wicklungserwartungen (vgl. Fend 2009).

2. Eine solche Erforschung von Schulentwicklungsprozessen setzt den Auf-
bau einer Beziehung zum Feld voraus, die (kontinuierliche) Datenerhebung
oft erst ermdglicht. Dabei gilt die Maxime einer klaren Rollentrennung: Die
schulischen Akteure entwickeln, die universitaren Akteure begleiten pas-
siv, erheben dabei Daten, die sie mit im Referenzsystem Wissenschaft an-
erkannten methodischen Verfahren auswerten (vgl. auch Asbrand & Mar-
tens 2021). Die Forschenden prasentieren sich nicht als Expertinnen bzw.
Experten fiir handlungspraktische Fragen, sie halten sich zuriick, um den
schulischen Akteuren die Gelegenheit zu geben, ihre alltagliche Praxis auf-
zufithren bzw. ihre Orientierungsrahmen zu entfalten. Selbstverstandlich
werden die Anliegen der wissenschaftlichen Begleitung - die Bereitstellung
,praxisnahen’ Reflexionswissens und ggf. dariiberhinausgehende Erkennt-
nisinteressen - allen Teilnehmenden vor Beginn eines begleiteten Entwick-
lungsprozesses transparent kommuniziert.

3. Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt mit Methoden der rekonst-
ruktiven Schul- und Unterrichtsforschung, wobei derzeit die Dokumentari-
sche Methode recht verbreitet ist (vgl. Hinzke & Bauer 2023) und vielleicht
sogar eine gewisse Dominanz beanspruchen darf. Ziel ist eine Rekonst-
ruktion und Beschreibung des Modus Operandi schulischer Praxis und
seiner habituellen bzw. (schul-)milieubezogenen Voraussetzungen in Aus-
einandersetzung mit programmatischen Anforderungen und Erwartungen
(vgl. etwa Bohnsack 2023). ,Die Schule’ darf dabei nicht a priori als eine
Einheit verstanden werden, sondern in ihr koexistieren mehrere (organi-
sationale) Milieus, wie sie bspw. in Fachkonferenzen sichtbar werden (vgl.
Bressler & Rotter 2023), miteinander, deren Mitglieder gelegentlich, etwa
bei der Planung gemeinsamer Unterrichtsprojekte (vgl. Hempel 2020), auf-
einandertreffen.
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Es wird deutlich, dass Rekonstruktive Begleitforschung also ein grundsatzlich
exklusiv-konzeptionell angelegter Forschungsansatz ist - sie zielt primar auf
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn und betont die differenten Perspektiven
und Expertisen der beteiligten Akteure -, der dann nur vermittelt die schuli-
schen Akteure einbindet und auf die schulische Praxis einzuwirken gedenk:

4. Das geschieht (iber eine anschlieBende Phase, in der die Ergebnisse der
rekonstruktiven Analysen an die schulische Praxis zuriickgemeldet wer-
den. Als Grundlage einer erwarteten Reflexion der eigenen Praxis im Lichte
der Befunde evozieren sie so - unter Umstanden - weiterflihrende Ent-
wicklungsabsichten (vgl. grundlegend Bohnsack & Nentwig-Gesemann
2010). Gemeinsame Gesprache (ber die Praxis liefern auf Basis einer kla-
ren Rollentrennung ,wechselseitig Einblicke in die Standortgebundenheit
der Perspektive der jeweiligen anderen” (ebd., S. 13). Das kann in dieser
Phase auch mit einer gegenseitigen Irritation einhergehen, die bisherige
Strategien in Frage stellt (vgl. Hallitzky et al. 2022). Entwicklung bleibt aber
grundsatzlich Aufgabe der schulischen Akteure.

Programmatisch geht die Rekonstruktive Begleitforschung also von einem
Rollenverstandnis der Forschenden aus, das sich auf die wissenschaftliche
Analyse von Schulentwicklungsprozessen fokussiert und sich zunéchst nicht in
die Belange der schulischen Praxis einmischt, sondern zu ihnen Distanz halt.
Zugleich beinhaltet dieses Rollenverstandnis auch die Bereitschaft, die eige-
nen Ergebnisse spater feld- und professionssensibel’ zu kommunizieren und
zu verhandeln (vgl. Heinrich 2021). Es liegt auf der Hand, dass diese Phase des
gemeinsamen Sprechens tiber Schul- und Unterrichtsentwicklung flr Verhalt-
nissetzungen von wissenschaftlicher und schulischer Praxis in besonderem
MafSe interessant und relevant ist (vgl. Herfter 2022). Aber auch alle anderen
Phasen und gerade diejenigen, die, wie die Phase der Datenerhebung, eigent-
lich durch eine sehr klare Rollentrennung charakterisiert sein sollen, sind Ort
flr gegenseitige, programmatisch (noch) nicht vorgesehene Einflussnahmen,
die in diesem Beitrag hervorgehoben werden sollen.

Idel, Huf und Pauling (2017) reflektieren mit Blick auf ihre eigene Begleit-
forschung, dass oft schon bei der ErschlieSung des Feldzugangs bestimmte
,Gegenleistungen’ erwartet werden bzw. sich von der Offnung fiir die Wissen-
schaft bereits im Begleitprozess (und nicht erst sehr viel spater) ein Mehrwert
versprochen wird. Es ist ja aus Sicht der schulischen Praxis plausibel, Interesse
und Expertise zum Gegenstand des Entwicklungsprozesses bei den Schulfor-
schenden anzunehmen, und irritierend, wenn ein unterstelltes Wissen zurlck-
gehalten wird. Damit wird es immer auch zur praktischen Aufgabe, ,das Ver-
haltnis zwischen distanzierter Forschung und einflussnehmender Beteiligung”
(ebd., S. 60) auszutarieren. Es lasst sich nicht voraussagen, wie die Forschen-
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den von der schulischen Praxis im Prozess adressiert werden, und situativ
nicht vollstandig kontrollieren, wie auf diese Adressierungen reagiert wird.
An dieser Stelle entsteht ein Bedarf, die wissenschaftliche Praxis selbst, wie sie
sich im Kontext von Begleitforschung entfaltet, ,meta-evaluativ' (vgl. Werner
2022) in den Blick zu nehmen. Ein Beispiel dafiir, im Kontext dokumentarischer
Interviewforschung, ist die Studie von Rauschenberg (2019), in der untersucht
wird, wie ,die an der Interaktion beteiligten Personen im Zuge des Forschungs-
prozesses - welcher sich intersubjektiv nachvollziehbar im Interviewtranskript
abbildet - subjektiviert werden” (ebd,, S. 139). Wie bei Rauschenberg erscheint
es auch mir dabei sinnvoll, diese (Selbst-)Reflexion zum Einfluss der Forschung
selbst als Analyse des Adressierungsgeschehens zu realisieren.

3 Interventionen in der Rekonstruktiven Begleitforschung -
eine adressierungsanalytische Exploration

3.1 Methodisches Vorgehen

Die Adressierungsanalyse befragt Interaktionen darauf, ,wie jemand von wem
und vor wem als wer angesprochen wird und wie er oder sie damit umgeht,
darauf reagiert und readressiert; zugleich wird aber damit auch danach ge-
fragt, wer man in diesen Adressierungen und Readressierungen wird bzw. zu
wem man gemacht wird und sich selbst macht” (Rose & Ricken 2018, S. 160).
Leitend ist also die Annahme, etwas vereinfacht, dass mit der Art und Weise,
wie ein/e Teilnehmende/r in einer sozialen Situation regelmaf3ig angespro-
chen (adressiert) wird, er oder sie als spezifischer Akteur erst hervorgebracht
(subjektiviert) wird. Die Entwicklung dieses Fragekomplexes steht im Zusam-
menhang mit dem Anliegen, Anerkennungsprozesse im Unterricht zu operati-
onalisieren und empirisch zugénglich zu machen (vgl. Reh & Ricken 2012). Sie
wird aber auch im Kontext von Schulentwicklungsprozessen, etwa zur Analy-
se kollegialer Adressierungen (vgl. Idel & Pauling 2018), oder im Kontext von
Professionalisierungsprozessen, etwa zur Analyse von Nachbesprechungen
schulpraktischer Erfahrungen im Studium (vgl. Brack 2022), verwendet.

Die Adressierungsanalyse erscheint flr das Anliegen des Beitrags geeignet,
weil nach diesem Verstandnis die Position des - in meinem Fall - forschen-
den Wissenschaftlers! in seinem Verhaltnis zur schulischen Praxis nicht als
gegeben angenommen werden kann, sondern in der gemeinsamen Interak-
tionspraxis, wie sie im Rahmen der Begleitforschung stattfindet, erst (re-)pro-

1 Es stellt sicherlich einen Sonderfall dar, dass es sich beim Forscher hier zugleich um den Autor
des Textes, also mich selbst, handelt. Um Distanz zu meinen eigenen AuRerungen herzustellen,
behandelte ich die AuBerungen in der Analyse als fremde AuBerungen und nutze nun auch in
der Darstellung der Ergebnisse die dritte Person Singular.
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duziert wird. Insbesondere interessiert dabei, wie ,Positionen und Relationen
zwischen den Beteiligten aufgespannt, verhandelt und verschoben [werden]”
(Rose & Ricken 2018, S. 168). Ich frage also danach

* wie der Forscher in der Phase der Datenerhebung, d.h. im laufenden Schul-
entwicklungsprozess, interveniert und sich ,einbringt;

* als wer er sich dabei zeigt bzw. sich positioniert und wie er sein Umfeld (v.a.
die schulischen Lehrkrafte) adressiert,

* wie diese hierauf reagieren, sich selbst positionieren und dabei wiederum
den Forscher adressieren, d.h. ihm eine bestimmte Rolle zuschreiben und in
ein Verhaltnis zu ihrer eigenen Praxis setzen, und schlielich, im Anschluss
an die empirische Analyse,

* wie sich die hervorgebrachten Positionen und Relationen zur Programma-
tik der Rekonstruktiven Begleitforschung verhalten und welche forschungs-
praktischen Konsequenzen daraus ggf. folgen.

Dazu re-analysiere ich drei Teamsitzungen an drei unterschiedlichen Schulen
aus meiner rekonstruktiven Begleitstudie zur Entwicklung und Planung fa-
cherlbergreifender Unterrichtsprojekte (vgl. Hempel 2020).2 Die schulischen
Teams hatten sich jeweils vorgenommen, den facheriibergreifenden Unter-
richt an ihrer Schule neu zu gestalten. Die Teilnahme an diesen von einigen
wenigen Lehrkréften initiierten Entwicklungsprozessen war freiwillig. Die
Teamsitzungen fanden mehrmals wahrend des Schuljahres statt und drehten
sich um organisatorische und didaktische Fragen. Bezlglich der Begleitfor-
schung wurde das Forschungsinteresse an der praktischen und kollektiven
Aushandlung dieser Fragen vorab kommuniziert und zugleich verdeutlicht,
dass mit der Begleitung des Prozesses keine Beratungs- oder ,Anleitungsfunk-
tion' verbunden ist - auch wenn die Unterstellung einer gewissen Expertise
schon durch die Wahl des Forschungsinteresses naheliegt.

2 Die Studie untersuchte, wie Lehrkrafte den selbstinitiierten Entwicklungsprozess praktisch be-
waltigen. Dafiir wurden die gemeinsamen Sitzungen der Teams audiographisch aufgezeichnet
und die transkribierten Gesprache mittels Dokumentarischer Methode ausgewertet. Die so re-
konstruierten Orientierungsrahmen, die als kollektive Prémissen die Bearbeitung professions-
bezogener sowie organisationaler Anforderungen strukturieren, sind auf fiinf Bezugsprobleme
bezogen (Entscheidungen treffen, Kollegialitat sichern, Organisationale Anforderungen be-
arbeiten, AuBergewshnlichen Unterricht gestalten, Lernende reflektieren) und lassen sich als je
spezifische Bearbeitungsmodi diesbezliglich ausdifferenzieren. Hier kann unter anderem gezeigt
werden, dass alle Gruppen verbindliche Entscheidungen unter Zeitdruck zunachst aushandelnd,
dann aufteilend treffen und dabei die Bediirfnisse nach Autonomie und Anerkennung ihrer ein-
zelnen Mitglieder sichern, indem sie Differenzen gewissenhaft harmonisieren oder sich tiber eine
Abgrenzung nach aufen vergemeinschaften (vgl. Hempel 2021). Eine weitere Gemeinsamkeit
besteht in der scharfen Abgrenzung aller Gruppen gegeniiber dem gewohnlichen (Fach-)Unter-
richt, die kontrastiv auf einen besonderen Unterrichtsinhalt, ein besonderes Unterrichtsergebnis
oder eine besonders offene Unterrichtsgestaltung gerichtet ist (vgl. Hempel 2022).
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Die ausgewahlten Teamsitzungen sind die jeweils ersten Sitzungen (mit) der
jeweiligen Gruppe an Lehrkraften, da hier der Aushandlungsbedarf bzgl. der
Position und Rolle des Forschenden noch am grofSten ist. Ich habe zunachst
die bereits transkribierten Gesprache nach inhaltlichen Beitrdgen des For-
schers durchsucht, die Uber bloSe Horersignale hinausgehen, und so fir die
Fragestellung dieses Beitrags relevante Interaktionssequenzen identifiziert.
Diese Interaktionssequenzen wurden dann einer detaillierten, rekonstruktiven
Analyse unterzogen, wobei die oben genannten Fragestellungen leitend wa-
ren. Die dabei gewonnenen Hinweise zur Positionierung des Forschers habe
ich im standigen Vergleich abstrahiert und schlieSlich in drei Kategorien aus-
differenziert, die ich nachfolgend darstelle.

3.2 Beispielhafte Darstellung der Analyseergebnisse

Meine eigene Beteiligung als Forscher in Form von Gesprachsbeitragen ist mit
Blick auf die gesamte Dauer der Planungs- und Entwicklungstreffen zwischen
den Lehrkraften tberschaubar, die programmatisch auferlegte Zuriickhaltung
wird also durchaus realisiert. In den insgesamt knapp 25 dokumentierten Ein-
lassungen in den drei analysierten Gesprachen kommt es neben einfachen Ho-
rersignalen (die ich nicht mitgezahlt habe) insbesondere zu organisatorischen
Nachfragen und beildufigen Kommentierungen des Geschehens, aber auch zu
inhaltlich-konzeptionellen Beitragen, die entweder stérker einen die Aushand-
lung der Lehrkréfte unterstlitzenden oder - seltener - einen starker sie heraus-
fordernden Charakter haben. Im Folgenden systematisiere ich die Ergebnisse
meiner explorativen Analyse anhand von drei falliibergreifend wiederkehren-
den Positionierungen, die ich mit Ausziigen aus der Interaktionspraxis illustriere.

Der interessiert-auBenstehende Begleiter

An vielen Stellen in den Gesprachen wird deutlich, dass der Forscher (Fm)
zwar ,dabei’ist, inhaltlich aber nicht folgen kann. Ich zitiere einen Kommentar,
bei dem seine Position als Aul3enstehender von ihm selbst expliziert wird:

Lw3:  Naja und dann wenn die neue Kollegin kommt aber da wiss'mer ja nich wie
dieis. (...) Also Lw2 weil3 schon wie se is @(.)@
Lw2: Ich weils schon wie se is.
Fm:  @Jeder hat'n Insiderwissen hier. (.) AuBBer ich.@
Lw4:  Das is aber sowas, was typisch Schule is. (.) Jeder weif3 was.
Lw2: Stadt x]. (.) Fachberater. (.) Wanderpokal.
Lw4:  Naja, alles klar.
(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 614-620)

Die Interaktionspraxis dieser Gruppe an Lehrerinnen ist iiber weite Strecken
von einem kollegialen Modus geprégt. Sie zeigen sich als ,eingeschworenes’

298 doi.0rg/10.35468/6204-15



Zur Doppelrolle Lehrer:in/Forscher:in in Design-Based Research

Team innovativer Lehrkrafte, die sich immer wieder in Abgrenzung zu anderen
Teilen des Kollegiums vergemeinschaften und auf dieser Basis inhaltliche Kon-
flikte auch entscharfen (vgl. Hempel 2019). Im abgebildeten Transkriptauszug
geht es inhaltlich darum, welche Lehrkréfte fir die spatere Durchfiihrung des
hier zu planenden Unterrichtsprojekts zu rekrutieren sind. Einer ,neue[n] Kol-
legin” scheint dabei ein Ruf vorauszueilen, der sie als spateren Teil des Teams
schon vorab disqualifiziert. Der Forscher kommentiert die indexikale Verhand-
lung dieses Themas, indem er sich mit Verweis auf fehlendes ,Insiderwissen”
aufSerhalb der Gruppe positioniert. Er entproblematisiert seine Position zugleich
durch das begleitende Lachen. Die iibrigen Teilnehmerinnen verstehen seinen
Kommentar dann auch nicht z.B. als Aufforderung weiterer Aufklarung - das
ist an anderen Stellen anders, wenn fiir den Forscher schulisches Insiderwissen
noch einmal expliziert wird -, sondern eine der Lehrerinnen bestatigt dieses
interessierte Austauschen Uber (Personal-)Geriichte als schultypisch, ehe mit
der gemeinsamen Praxis kollegialen Plauderns fortgefahren wird.

Die schulischen Lehrkréfte teilen, anders formuliert, einen gemeinsamen Er-
fahrungsraum (wenn auch nicht in jederlei Hinsicht, das bleibt eine empirische
Frage), den sich der auBenstehende Begleiter erst miihsam erschlielSen muss.
Ahnlich zeigt sich das bei einer groBeren Anzahl organisatorischer Nachfra-
gen zu Vorschlagen oder Entscheidungen, die ein Wissen lber eine schulin-
terne Praxis voraussetzen. In diesen Nachfragen, die oft in eine selbstlaufige
Aushandlungspraxis hineingestellt werden, (re-)produziert der Forscher eine
Differenz zu den schulischen Teams, zeigt sich als interessiert, beziiglich kon-
kreter Entscheidungen, Regelungen, Voraussetzungen aber (noch) uninfor-
miert. ,Das war ja immer nur bis Klasse acht bei euch?’, lautet so eine typische
Nachfrage des Forschers an die Gruppe, die - in dieser, aber auch in ande-
ren Situationen - zuweilen (Selbst-)Verstandigungen unter den Lehrkréften
evoziert. In diesem Fall Giberpriifen sie die Beschrankung des Entwicklungs-
prozesses auf zunachst zwei Klassenstufen, um sich selbst und, interessanter-
weise, ihre Kolleginnen und Kollegen nicht zu tiberfordern:

Lwl: Und es ging halt jetzt erstmal darum dass so vorsichtig wie moglich den
ah nahe zu bringen weil sonst ham wir wieder grof3e Diskussionen (.) ich
mein wir konn" auch gerne alles also aber is die Frage ob wir das von
Kapazitaten her schaffen.

Lw2:  'Nee:

Lw4: ‘'Nee, alles schaff mer mit Sicherheit nich.

Lw2: Das is doch erstmal gut so.

Fm:  Ich denke halt auch es ware ungerecht wenn ihr jetzt alles planen misst
erstens

Lw4: tungerecht klingt gut, ja.

(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 55-62)
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Die fortlaufende Praxis der Vergemeinschaftung unter den Lehrkraften geht
hier - das sei nur angedeutet - mit einer Selbstpositionierung als innovatives
Team mit Pionierstatus innerhalb der eigenen Schule und einer vor diesem
Hintergrund vorgenommenen Grenzziehung beziiglich der Reichweite des
Entwicklungsanspruchs einher. Der Forscher fragt hier nicht nach, sondern
aullert beildufig eine Meinung, die als (folgenlose) Geste der Solidarisierung
mit den Lehrkraften zu lesen ist und auch so - als Bestatigung fiir die Plausibi-
litdt der eigenen Lagebeschreibung - verstanden wird. Zwar bleiben die Per-
spektiven unterscheidbar - der Forscher dulert sich als AuSenstehender, der
selbst nicht in die sich hier angedeuteten kollegialen Konfliktlagen involviert
ist -, sie geraten aber in keine Spannung zueinander; der Forscher affirmiert
das Gesagte lediglich, zeigt sich verstandnisvoll und ,auf der Seite’ der hier
versammelten Lehrerinnen.

Der unterstiitzende Begleiter

In mehreren Situationen wird das ,blof3" interessierte Begleiten, das sich in bei-
laufigen Kommentierungen, organisatorischen oder inhaltlichen Nachfragen
und affirmativen Bestarkungen ausdriickt, iberschritten und der Forscher be-
teiligt sich mit eigenstdndigen inhaltlich-konzeptionellen Beitragen. Er wech-
selt in den Modus des nun auch aktiven ,Mitmachens’ - wobei die damit
verbundene Spannung durchaus thematisiert wird:

Lw2:  Besser wir quatschen jetzt einfach rein, was wir gerade so.

Lwl: “Ja. Genau. So also das war so mein
(Vorschlag)

Lw2:  Hm. Hm. ((zustimmend))

Fm:  Ich habe nichts zu sagen, aber ich mach ja gern mit. Ahm::: Ja also () Lehr
plan kann sein, muss aber nicht, das find" ich persénlich gerade das Schone,
dass wir mal hier ein Thema wahlen kann, wo man denkt, das wollten wir
schon immer mal irgendwie machen. [...] Ich selber &hm:: denk auch an Mi
gration (.) gern auch spezifisch an Migration nach Stadt1, weil ich glaube,
dass es ein Thema ist, was leider im normalen Unterricht viel zu kurz kommt,
weil's wenige Facher gibt, die explizit oder (.) dafiir zustandig sind. Und ist
gerade ein Thema, was so omniprasent ist. [...]

(Gruppe C, Sitzung 1, Zeile 124-135)

Nachdem eine Lehrerin gerade ihren Vorschlag fiir ein gemeinsames Thema
der facheriibergreifenden Projektwoche erldutert und die Gruppe sich auf ein
erstmal unverbindliches Brainstorming geeinigt hat, beteiligt sich nun auch
der Forscher mit einem inhaltlichen Beitrag, der hier nur auszugsweise ab-
gedruckt ist. Anders als bei den Positionierungen oben zeigt er sich dabei,
etwa mit der Verwendung des Pronomens ,wir’, als Teil der Gruppe. In sei-
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ner widerspriichlichen Vorbemerkung, ,nichts zu sagen” zu haben, aber den-
noch etwas sagen zu wollen, weist er aber Entscheidungsbefugnis zuriick und
rahmt seine Beteiligung als einen demzufolge besonders unverbindlichen,
vorsorglich relativierten, aus einer blof3en ,Lust am Mitdenken" heraus moti-
vierten Vorschlag. Er adressiert die schulischen Lehrkrafte als fir den Entwi-
cklungs- und Planungsprozess Verantwortliche und positioniert sich selbst in
einer gewissermallen ,ungefahrlichen’ Nebenrolle, zumal er inhaltlich einen
bereits bestehenden Vorschlag affirmativ aufgreift und mit einigen (zusatz-
lichen) Argumenten begriindet. In dieser Begriindung - er nennt dann noch
die fachliche Mehrperspektivitat des Themas - deutet sich dann schon eine
umfassendere Expertise an, vor deren Hintergrund er den Vorschlag positiv
sanktioniert. Er widerspricht damit der eigenen Pramisse, nichts zu sagen zu
haben, wodurch dieser Ausdruck als rhetorische Figur erscheint, die entgegen
ihrem Wortsinn die Darstellung eines umfassenderen Gedankens einleitet
und damit die Bedeutung des Gesagten unterstreicht. Im situativen Kontext
erscheint der Beitrag aber als einer unter vielen und wird auch so behandelt,
indem mit dem Brainstorming fortgefahren wird (selbst wenn sich Migration
als Oberthema der Projektwoche dann tatséchlich durchsetzt).

In anderen Fallen macht der Forscher nicht nur ,gern mit’, sondern initiiert
auch Themen des Gesprachs, am folgenden Beispiel bezogen auf die The-
menfindung in einer anderen Gruppe:

Fm:  Was ware denn (...) ein gutes Thema?
Lw2: “Was ware denn?
Lw3:  @Ich hab keen Thema@

Lw2:  Was ware denn n gutes Thema. (3) Naja::

Lwil: ‘Mmbh.

Lw4:  Vielleicht sollt'n wir einfach am letzten Schultag nochmal () ne Umfrage
machen?

Lwi: "‘Wir ham doch

diese Bereiche, aus denen wir die Themen nehmen sollen? Es gibt doch
diesen (.) diese (.) Hauptschwerpunkte und dann nochma diese also
entweder man nimmt aus dem einen Pool oder aus dem

Lw4: Yja?

Lwl: anderen ich hab aber vergessen wie die die stehn aber im Lehrplan drin.

Fm:  Ja, das hab ich hier.

Lwl: Ah genay, hier.

Fm:  Das is jetzt hier sehr klein, ne. Da hat man hier diese thematischen Bereiche
und diese Perspektiven, die so ne Idee des séchsischen Lehrplans waren, das
irgendwie zu systematisieren, die ich personlich nicht so sehr gelungen finde.
Und () die thematischen Bereiche sind auch noch sehr allgemein. Das mUss-
te man jetzt irgendwie konkretisieren.

(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 631-650)
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Der Forscher stellt, fast wie bei einem Gruppeninterview, eine exmanente
Frage, die eine gemeinsame Suchbewegung bei den schulischen Lehrkraf-
ten evoziert. Er positioniert sich damit als jemand, der die typische Prozess-
struktur solcher Entwicklungs- und Planungsgesprache kennt und verweist,
ohne selbst inhaltlich vorzugreifen, auf didaktischen Entscheidungsbedarf. In-
dem er die Frage offen stellt, setzt er die schulischen Lehrkrafte zwar in die
Verantwortung, schreibt ihnen aber auch die dafiir notwendige Expertise zu.
Sie nehmen diese Zuschreibung an, wenngleich sich erst einmal Ratlosigkeit
dokumentiert, und suchen nun aktiv nach Kriterien, die die Themenentschei-
dung fundieren konnten. Im Anschluss an den vagen Verweis einer Lehrerin
auf ,diese Bereiche, aus denen wir die Themen nehmen sollen’, d.h. auf mog-
liche curriculare Vorstrukturierungen, bringt sich der Forscher dann wieder
ins Spiel, bestatigt die Existenz und Relevanz des curricularen Bezugsrahmens
und beginnt ihn zu kommentieren. Die schulischen Lehrkrafte erscheinen
nun als orientierungsbediirftig, auch, indem sie ihre nur vage Kenntnis des
Dokuments offen kommunizieren. Der Forscher wird damit als Experte fiir
die programmatischen, im Lehrplan verblrgten Anforderungen an die The-
menfindung positioniert und reproduziert diese Positionierung, indem er die
curricularen Setzungen einzuordnen und zu bewerten beginnt. Er wirkt hier
gewissermalflen (prozess-)unterstiitzend. Und indem er die Konkretisierung
dieser gesetzten ,thematischen Bereiche” als (didaktische) Aufgabe markiert,
aktualisiert er die souverdne Verantwortlichkeit der schulischen Lehrkrafte
fr die inhaltliche Ausgestaltung des Projektunterrichts. Latent bleibt der For-
scher aber in der Position des Experten, der evaluative Aussagen zur Passung
zwischen den didaktischen Entscheidungen und den curricularen Anforde-
rungen treffen kann - was in der Folge auch passiert und er damit die Grenze
von ,bloBer’ Unterstiitzung hin zu einer inhaltlich-konzeptionellen Interven-
tion Uberschreitet.

Der intervenierende Begleiter

In allen untersuchten Gesprachen finden sich Interventionen, die eine struktu-
relle Ahnlichkeit aufweisen: Der Forscher positioniert sich als Wachter (iber
eine didaktische Programmatik und kritisiert mittels alternativer Ideen und
Vorschlage die (Vor-)Entscheidungen der schulischen Lehrkrafte, deren Praxis
damit als defizitdr bzw. verbesserungswirdig markiert wird:

Lw2:  Wir brauchen Leute, die sich das Theaterstlick nich ausdenken, aber wir
brauchen ja jemanden der der ah ,n Skript schreibt dhm.

Fm:  Mmh.
Lw3: Das konn" wir aber nich den Schiilern iberlassen. Da schaff'mers von der
Zeit her nich.
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(]

Fm:  Ich personlich fande es ja auch schon, wenn man jetzt die Mdglichkeit hat
als Schiiler vielleicht so ein Stlick zu adaptieren oder zumindest da so ne
eigene (.) Note mit reinzubringen.

(Gruppe A, Sitzung 1, Zeile 463-466 und Zeile 522-524)

Der Frage nach dem Ausmal3 der Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
am Verfassen eines Theater-Skripts entspringt eine ausflhrliche Diskussion
der schulischen Lehrkrafte, welche Aufgaben im Kontext einer Orientierung
am erfolgreichen Gelingen des Projekts der eigenen Klientel’ zugetraut wer-
den kénnen. An die Einigung auf eine weitgehende Engfithrung durch Vor-
gabe einer ,groben Struktur” anschlie8end, interveniert nun der Forscher und
zeigt sich - wenn auch in zuriickhaltender Weise - als Anwalt einer starkeren
Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiler, womit er die Argumentation
der schulischen Lehrkréfte unter Legitimationsdruck setzt. Das zeigt sich dar-
in, dass die Verhandlung der urspriinglichen Frage im Anschluss wieder auf-
genommen und ihr Ergebnis zwar bestatigt, aber (mit Verweis auf den Status
des ,Pilotprojekts”) als vorldufig markiert wird.

Eine andere Intervention nimmt der Forscher in einer weiteren Gruppe vor,
indem er den bereits ausgewdhlten thematischen Bereich weiter fasst und
damit fachliche Anschlussmoglichkeiten herstellt:

Fm:  Ich hatte an was anderes gedacht als du das gesagt hast mit den ,Horizonten
des Lernens, dass man das [...] nicht nur auf die Schule hier bezieht,
sondern ,Horizonte des Lernens’ allgemeiner fasst und sich iiberlegt okay
wie lernen zum Beispiel andere Kinder woanders auf der Welt, wie haben
Kinder friiher gelernt zum Beispiel wie lernen Erwachsene vielleicht oder so
und dann nattrlich auch verbunden mit der Frage wie wollen wir selber
eigentlich lernen?

Swi: ‘Dasistschon,ich hatteauch schon Gedankenin
die Richtung, also ich find das auch gut, ja.

Lwl: [...] Klar, wenn du das jetzt so::0 sagst (.) gibt's wieder ganz viele andere
Maoglichkeiten wo es halt auch echt cool sein kann ne?

Mw:  Also jetzt muss ich doch nochmal was Inhaltliches reingeben weil ich hor
das aus allem irgendwie so n bisschen raus ja, ehm ich glaube ganz
entscheidend ist das aktive Tun fir die Schiler ich find das Thema
superspannend was du jetzt eingeworfen hast aber ich glaub - ich halt die
Altersgruppe fiir zu jung um sich dieses Reflekt - also dieses Reflektierende
wie mochte ich lernen, wie lernen die in anderen Landern, das ist dann glaub
ich wirklich fiir die gro - also so ab zehnte aufwarts, die auch wirklich schon,
also die auch einfach Interesse daran haben auch nach drauf3en zu schauen
[..].

Lw5:  ‘Ich hab nicht den Eindruck, wir haben’s noch nicht geklart.

(Gruppe B, Sitzung 1, Zeile 185-212)
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Interessant an diesem - etwas gekirzt wiedergegebenen - Transkriptauszug
ist der Umgang mit dem inhaltlichen Beitrag des Forschers, der hier keine
explizite Kritik (am bisher auf die Identifikation mit der eigenen Schule be-
schrankten Vorschlag) duf3ert, sondern eine alternative ,Storichtung’ entfal-
tet. Er positioniert sich dhnlich wie oben als unverbindlicher Ratgeber, dessen
Vorschlag aber hier eine erneute Auseinandersetzung evoziert. Wahrend sich
die anwesende Studentin (Sw) und eine Lehrerin zunéachst interessiert zeigen
und damit in den Modus eines offenen und offenbar gleichberechtigten Aus-
tauschs gehen, weist die Moderatorin (Mw), die Teil der Geschéftsfiihrung der
Schule ist, den Vorschlag zurtick: Sie sieht sich geradezu gezwungen, an dieser
Stelle als Anwaltin der (noch jungen) Schiilerinnen und Schiiler sowie ,ihrer’
Schule, die sich diesen programmatisch in besonderer Weise verpflichtet hat,
zu agieren und vor diesem Hintergrund Einspruch gegen ,dieses Reflektie-
rende” zu erheben. Der Forscher wird damit - bei aller Wertschatzung - als
bemihter Ratgeber adressiert, der es vielleicht gut meint, aber die Vorausset-
zungen der spezifischen Zielgruppen verkennt. Der Forscher zieht sich zuriick,
beldsst es dabei, der Rest der Gruppe teilt die Ablehnung seines Vorschlags
aber nicht so eindeutig. Das macht die AuBerung der Lehrerin in der letzten
Zeile deutlich und die erneute Aushandlung, die im Anschluss beginnt.

Dass der Forscher aus der Universitdt kommt und - so die niemals explizit
formulierte, zuweilen aber ,mitschwingende’ Unterstellung - einer ,theore-
tischen Brille’ verhaftet ist, die die Anforderungen der schulischen Praxis zu-
weilen eben verkennt, wird auch an anderer Stelle deutlich:

Fm: Im Idealfall kdnnen wir vielleicht eine Aufgabenstellung (finden), die so
komplex ist, die auch auf ein Produkt abzielen kann beispielsweise und zu
deren Erfiillung man im Grunde diese einzelnen Bausteine braucht und
integrieren muss.

Lwl: Hm’

Lml: Utopie. () Wie kann's funktionieren?

(Gruppe C, Sitzung 1, Zeile 673-677)

Nachdem diese Gruppe schulischer Lehrkrafte fachliche Bausteine definiert hat,
die arbeitsteilig unterrichtet werden sollen, interveniert der Forscher mit einem
erneut zurlickhaltend formulierten, weil als ,Idealfall” markierten Vorschlag. Er
positioniert sich als Anwalt der didaktischen Programmatik (hier: des facheriber-
greifenden Unterrichts), adressiert die Lehrkrafte aber als diesbeziiglich eigent-
lich aufgeschlossene Verbiindete’ in dieser Aufgabe der Unterrichtsentwicklung
(,wir"). Er spricht ihnen weder Willen noch Kdnnen ab, sondern formuliert eine
Anregung, die dann immer noch gemeinsam ,ausbuchstabiert’ werden miisste.
Der Vorschlag wird durch einen der beteiligten Lehrer knapp zuriickgewiesen,
was mit einer latenten Adressierung des Forschers als praxisferner’ Ratgeber
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einhergeht, der die Umsetzung seiner ,utopischen’ Vorschlage nicht im Blick hat.
Die Situation wird mit den anschlieBenden Beitragen entscharft, der Vorschlag
als eigentlich schon wiinschenswert anerkannt, mit der Begriindung fehlender
zeitlicher Ressourcen aber dann doch verworfen. Ein gleichrangiges Mitma-
chen - das zeigt sich in diesem letzten Beispiel nochmal deutlich - ist insofern
nicht moglich, da der Modus der Kollegialitat fir die Beziehung der Lehrkrafte
zum Forschenden nicht im selben Mal3e gilt, seine Beitrdge also auch mit Ver-
weis auf seine andere, ,praxisferne’ Perspektive zuriickgewiesen werden kdnnen.

4 Ein Fazit

Erziehungswissenschaft, schreibt Meseth (2016) im Riickgriff auf eine Aussage
Tenorths zum Gegensatz von Forschungs- und Praxisorientierung, musse sich
dabei ,beobachten, wie sie sich verrenkt, wenn sie sich darum bemht, der ,Die-
ner zweier Herren' zu sein” (ebd,, S. 488). Diese Aufforderung zur (auch nach-
traglichen) Beobachtung und Analyse der eigenen wissenschaftlichen Praxis vor
dem Hintergrund des genannten Spannungsfeldes gilt m.E. ganz besonders fUr
Ansétze entwicklungsorientierter Bildungsforschung. In diesem Beitrag bin ich
dieser Aufforderung exemplarisch anhand meiner eigenen Praxis der Daten-
erhebung im Rahmen einer rekonstruktiven Begleitstudie zu Entwicklungs- und
Planungsprozessen facheriibergreifenden Projektunterrichts gefolgt. Ich habe
mich dazu (noch einmal) mit ausgewahlten Transkripten von Teamsitzungen
schulischer Lehrkréfte, bei denen ich anwesend war, in Orientierung an der Me-
thode der Adressierungsanalyse auseinandergesetzt. Zu beobachten war dabei
ein Changieren zwischen den Positionen des interessiert-aul3ensehenden, un-
terstiitzenden und intervenierenden Begleiters, der in unterschiedlichem Mal3e
die schulischen Lehrkréfte bestétigt, angeregt und herausgefordert hat.

Es wurde an meinem Fall - dessen Spezifik in weiteren, dhnlich angelegten Stu-
dien zu priifen ware - deutlich, dass Distanzierung und Zuriickhaltung des wis-
senschaftlichen Personals als programmatische Norm Rekonstruktiver Begleit-
forschung in der Praxis nicht immer durchzuhalten sind. Zumindest kann der
oder die Forschende unter der Voraussetzung personlicher Anwesenheit nicht
vollig passiv bleiben. Ist jegliche Form der Einmischung, wie z.B. Reaktionen
auf auffordernde Blicke seitens der schulischen Lehrkrafte, unerwiinscht, dann
tut man gut daran, die eigene Person durch ein technisches Aufnahmegerat zu
ersetzen. Es braucht - zumindest haufig - ein Mindestmal3 an Teilnahme, um
die soziale Gespréchssituation authentisch zu halten. Das gilt nicht so sehr fir
inhaltlich-konzeptionelle Beitrage, die sich eher, aber nicht immer vermeiden
lassen. Der oder die Forschende ist ja fachlich verortet und diirfte haufig im Ge-
genstandsbereich des schulischen Entwicklungsprozesses auch wissenschaftlich
ausgewiesen sein, sodass seine oder ihre Einschatzungen durchaus gefragt sein
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kénnen. Ob und wie diese Erwartungen formuliert werden und welche Reak-
tionen dann situativ erfolgen, bleibt Aufgabe empirischer (Selbst-)Beobachtung.
Gerade wenn das Bewusstsein flr die eigene, eben nicht eindeutige Rolle im
Feld und die Bereitschaft, sich diese Rolle und ihre Konsequenzen reflexiv
zu erschliel3en, vorhanden sind, l3sst sich m.E. fiir einen entspannten Um-
gang mit Einmischungen in die schulische Praxis pladieren. Nicht zuletzt die
oben skizzierten explorativen Analysen zeigen, dass die schulischen Lehr-
krafte selbstsicher mit diesen umzugehen wissen. Rekonstruktive Forschung
zielt bekanntlich auf habitualisierte Muster, die sich nicht durch einzelne Au-
Berungen irritieren lassen. Wie bei (Gruppen-)Interviews helfen immanente
wie exmanente Impulse eher, sie zur Entfaltung zu bringen. Bedingung bleibt
selbstverstandlich eine klare Trennung zwischen der Phase im Feld, wahrend
der Forschende situativ zu einem bzw. einer (spezifischen) Teilnehmenden
wird, und der spateren Auswertungs- und Analysephase, die auch die eigenen
Einmischungen, am besten mit anderen, distanziert in den Blick nimmt.
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Dem Titel ,Schulpraxis - Entwickeln - Erforschen: Kon-
zepte und Praxis entwicklungsorientierter Bildungsfor-
schung” folgend stellen die Autor:innen dieses Bandes
verschiedene Ansatze sowie aktuelle Projekte vor und
reflektieren diese mit Blick auf theoretische und metho-
dologische Fragen an der Schnittstelle von Forschung und
Entwicklung. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung
bewegt sich explizit im Grenzbereich zwischen Forschung
und Entwicklung. Schulpraxis wird entwickelt und zugleich
erforscht und die Entwicklung von Schulpraxis wiederum
zum Gegenstand von Forschung gemacht. Das Spekt-
rum der Forschungsformate umfasst u.a. fachdidaktische
Entwicklungsforschung, Design-(Based-)Research, Lesson
Study, Praxis- bzw. Aktionsforschung sowie wissenssozio-
logische Evaluationsforschung.
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