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Matthias Forell

Schulpadagogik im Spannungsfeld von Erkenntnis- und
Entwicklungsorientierung

Ko-Konstruktion als reflexiver Modus der Verhdltnisbestimmung
von Schulforschung und Schulpraxis

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund gestiegener Erwartungshaltungen an kooperative Arrangements
zwischen Schulforschung und Schulpraxis zielt der Beitrag auf eine schulpddagogische
Konzeptualisierung des vielfach verwendeten, theoretisch jedoch bislang unterbestimmten
Begriffs der Ko-Konstruktion. Ausgehend von der These, dass sich Ko-Konstruktion nicht
sinnvoll bestimmen Idsst, ohne die Spannung zwischen Erkenntnis- und Entwicklungsori-
entierung schulpddagogischer Forschung in den Blick zu nehmen, wird die Systemdiffe-
renz von Wissenschaft und Praxis als konstitutives Strukturmerkmal ihres Verhdltnisses
herausgearbeitet. Daran anschliefend werden gestaltungs- und entwicklungsorientier-
te Forschungsansdtze sowie Design-Based Research, Research-Practice Partnerships und
Boundary Work als komplementéire Bezugspunkte dieser Verhdltnisbestimmung diskutiert,
bevor daraus fiinf strukturierende Prinzipien fiir ko-konstruktiv angelegte Schulentwick-
lungsforschung abgeleitet werden.

Schliisselwérter: Schulentwicklung; Forschung; Differenz; Design-Based-Research; Koope-
ration; Boundary Work

School Pedagogy Between Knowledge Production and Development
Co-Construction as a Reflexive Mode of Relating Research and Practice

Abstract

Against the backdrop of growing expectations for co-operation between school research
and educational practice, the article aims to provide a school-pedagogical conceptualiza-
tion of the frequently used yet theoretically still under-specified concept of co-constructi-
on. Starting from the premise that co-construction cannot be meaningfully conceptualized
without considering the tension between knowledge-oriented and development-oriented
approaches in school pedagogical research, the article conceptualizes the system-level
differentiation between research and practice as a constitutive feature of their relation-
ship. Building on this, design- and development-oriented research approaches as well as
Design-Based Research, Research-Practice Partnerships and Boundary Work are discussed
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as complementary reference points for conceptualizing this relationship, before five struc-
turing principles for co-constructive school improvement research are derived.

Keywords: school improvement; research; differentiation; design-based research; co-ope-
ration; boundary work

1 Einleitung

Schule sieht sich gegenwartig verdichteten und in Teilen widerspriichlichen Anforderun-
gen gegeniber. Gesellschaftliche Pluralisierung, persistente soziale Ungleichheiten, der
Umgang mit Heterogenitdt, Digitalisierung und Digitalitdt sowie die Ausweitung datenba-
sierter Qualitatssicherung haben die Erwartungen an Schulen in den vergangenen Jahren
deutlich erhoht. Schulentwicklung erscheint damit immer haufiger als dauerhafte, mehr-
dimensionale Gestaltungsaufgabe unter Bedingungen struktureller Unsicherheit, ausge-
pragten Autonomie- und Paritdtsstrebens sowie hoher Kontextsensitivitat (Holtappels,
2019, S. 282; Rolff, 2019, S. 12 f.).

Vor diesem Hintergrund l3sst sich bildungspolitisch wie forschungsstrategisch eine gestei-
gerte Anspruchshaltung an eine starkere Verzahnung von Wissenschaft und Praxis be-
obachten. Sowohl die Kultusministerkonferenz als auch die Standige Wissenschaftliche
Kommission betonen in jingeren Positionspapieren die Notwendigkeit kooperativ ange-
legter Entwicklungsprojekte, etwa im Kontext digitaler Transformation, der Reduktion von
Bildungsungleichheit oder der datenbasierten Steuerung und Entwicklung von Schulen
(KMK, 2021, S. 30; SWK, 2021, S. 24, 2024, S. 2 f.). Bund-Lander-Initiativen wie ,Schule
macht stark!“ oder das Startchancenprogramm stehen dabei exemplarisch fiir eine Neu-
justierung der Bearbeitung schulischer Entwicklungsanforderungen, die nicht mehr allei-
ne innerhalb der Einzelschule, sondern in triadischen Konstellationen zwischen Praxis,
Wissenschaft und Administration verortet wird (vgl. Klein et al., 2024).

Dabei wird der Begriff der Ko-Konstruktion haufig als positiv besetzte Chiffre fur eine
wechselseitige Zusammenarbeit verwendet, erweist sich jedoch oftmals als theoretisch
unterbestimmt. Im padagogischen Diskurs wird Ko-Konstruktion bislang entweder ange-
lehnt an seine urspriingliche Bedeutung als didaktisch-pddagogisches Handlungskonzept
der frihkindlichen Bildung (vgl. Brandl-G6tz, 2024) oder als eine von mehreren Koope-
rationsformen innerhalb einer Organisation gefasst, etwa im Kontext der Lehrkrafteko-
operation (vgl. Grasel et al., 2006). Diese begriffliche Unschéarfe wirft die Frage auf, wie
Ko-Konstruktion im Kontext schulpddagogischer Forschung theoretisch verstanden wer-
den kann. Der Beitrag geht dabei von der Annahme aus, dass sich Ko-Konstruktion nur
dann angemessen bestimmen lasst, wenn die Spannung zwischen Erkenntnis- und Ent-
wicklungsorientierung der Schulpadagogik systematisch in den Blick ggnommen wird. Ziel
des Beitrags ist es daher, Ko-Konstruktion nicht primar als Methode, Kooperationsform
oder Projektprinzip zu fassen, sondern als reflexiven Modus der Verhéltnisbestimmung
von Wissenschaft und Praxis. Auf dieser Grundlage werden schlieBlich konzeptionelle Ori-
entierungspunkte fir ko-konstruktiv angelegte Vorhaben der Schulentwicklungsforschung
herausgearbeitet.
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2  Zur theoretischen Bestimmung von Wissenschaft und Praxis im
schulpadagogischen Diskurs

Soll Ko-Konstruktion als tragfahiger Modus schulpddagogischer Wissensproduktion ver-
standen werden?, bedarf es zunéachst einer Kldrung des Verhiltnisses von Schulforschung
und Schulpraxis. Die Frage nach dem Selbstverstandnis der Schulpddagogik ist dabei seit
langem von disziplindren Klarungsbedarfen gepragt. Wiederholt wird auf eine unsichere
Abgrenzung zwischen Disziplin und Profession (Rothland, 2019, S. 89 f.) sowie auf Span-
nungen zwischen empirisch-analytischen Zugdangen und normativen Entwicklungsanspri-
chen verwiesen (Reh & Drope, 2012, S. 154).

In diesem Spannungsfeld lasst sich Schulpdadagogik weder als rein beschreibende Wissen-
schaft noch als unmittelbare Praxisanleitung bestimmen. Stattdessen kann sie als refle-
xive Praxiswissenschaft gefasst werden, die schulische Praxis unter Rickgriff auf theore-
tische und empirische Perspektiven zum Gegenstand macht. Diese Bestimmung ist eng
mit einem schulpaddagogischen Entwicklungs- und Fortschrittsversprechen verbunden.
Insbesondere die Schulentwicklungsforschung fungiert hierbei als paradigmatisches Bei-
spiel, da sie in nahezu allen neueren Gegenstandsbestimmungen der Schulpadagogik pra-
sent ist und explizit auf Veranderung und Verbesserung schulischer Praxis zielt (Rothland,
2025, S. 27).

Damit wird ein ,doppelter Erwartungshorizont” (Meseth, 2016, S. 474) sichtbar, der
Schulpddagogik gleichermalen auf Erkenntnis- wie auf Entwicklungsorientierung ver-
pflichtet (Buchborn et al., 2025, S. 9). Fir diesen Beitrag ist daran vor allem entschei-
dend, dass das so konturierte Selbstverstandnis der Schulpadagogik die Differenz
zwischen Wissenschaft und Praxis weder nivelliert noch tGber unmittelbare Verwertungs-
anspriiche funktional verkirzt oder einseitig von einer der beiden Seiten her definiert.
Vielmehr wird Schulpddagogik als Reflexions- und Forschungsfeld sichtbar, das die Be-
arbeitung schulischer Entwicklungsfragen an deren Bruchlinien, Zielkonflikten und Uber-
setzungsproblemen theoretisch rahmt und damit die Grundlage fir die folgende Verhalt-
nisbestimmung von Ko-Konstruktion bildet.

3 Systemdifferenz von Schulforschung und Schulpraxis als
konstitutive Ausgangsbedingung

Wenn Schulpddagogik im Spannungsfeld von Erkenntnis- und Entwicklungsorientierung
operiert, ist die Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis nicht als nachgeordnetes
Umsetzungsproblem, sondern als konstitutiver Ausgangspunkt jeder Verhaltnisbestim-
mung zu begreifen. Bei Schulforschung und Schulpraxis handelt es sich um unterschied-
liche Referenzsysteme, die je eigenen Logiken folgen (Kerres et al., 2022, S. 3), ,je spezi-
fische Wissensordnungen” (Buchborn et al., 2025, S. 11) und in ihrem Zusammenwirken
,erkennbare Bruchlinien” (Rau et al., 2022, S. 350) hervorbringen, die auf eine strukturel-

1 Der Beitrag verwendet den Begriff der Ko-Konstruktion zunachst in einem heuristischen Sinne
als Bezeichnung fiir Formen der gemeinsamen Bearbeitung schulischer Entwicklungsfragen
durch Wissenschaft und Praxis. Eine differenziertere theoretische Bestimmung erfolgt im wei-
teren Verlauf des Beitrags.
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le Differenz der jeweiligen Bezugssysteme verweisen. Besonders deutlich zeigt sich dies
in den divergierenden Ziel- und Reputationslogiken kooperativer Vorhaben. Wahrend Pra-
xisakteur*innen in der Regel auf die Bearbeitung kontextgebundener, erfahrungs- und
handlungsbezogener Problemlagen zielen, ist wissenschaftliche Forschung darauf ange-
wiesen, Erkenntnisse zu gewinnen, die Uber den Einzelfall hinaus verallgemeiner- und
publizierbar sowie fur weitere Forschung anschlussfahig sind (Gonser & Zimmer, 2024,
S. 16 ff.).

In gemeinsamen Projekten kann daraus ein grundlegendes Spannungsverhaltnis zwischen
lokaler Problemlésung, Skalierung und o6ffentlicher Kommunikation von Ergebnissen ent-
stehen (Kerres et al., 2022, S. 7 ff.). In zugespitzter Form lasst sich diese Differenz mit
Rothland (2019) insofern charakterisieren, als Wissenschaft in ihrem holistischen An-
spruch dazu tendiert, Komplexitdt zu erhéhen, wahrend professionelle Praxis Komplexi-
tat fallbezogen zu reduzieren versucht (ebd., S. 89 f.). Gleichzeitig folgt aus der skizzierten
Systemdifferenz weder eine hierarchische Abwertung der Schulpraxis noch eine Objekti-
vierung schulischer Akteur*innen als neutrale Forschungsgegenstinde (ebd., S. 86). Dem-
entsprechend lassen sich unidirektionale Transfermodelle in Frage stellen, in denen Wis-
senschaft als Transfergeberin und Praxis als Transfernehmerin konzipiert werden (Schuster
et al.,, 2024, S. 8). Bidirektionalitdt bezeichnet demgegentiiber nicht symmetrische Anglei-
chung, sondern Verhaltnisbestimmung unter Bedingungen bleibender Differenz.

4 Gestaltungs- und entwicklungsorientierte Bildungsforschung als
konzeptioneller Uberbau

Im schulpadagogischen Diskurs und insbesondere im Kontext der Schulentwicklungsfor-
schung finden sich unterschiedliche Bezeichnungen fiir Forschungsansatze, die auf eine
enge Verschrankung von wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion und der Bearbeitung
schulpraktischer Herausforderungen zielen. So wird sowohl von gestaltungsorientierter
(vgl. Dilger & Euler, 2017; Kerres et al., 2022) als auch von entwicklungsorientierter Bil-
dungsforschung (vgl. Asbrand, 2025; Rau et al., 2022) sowie von gestaltungs- und ent-
wicklungsorientierter Bildungsforschung gesprochen (vgl. Tulodziecki et al., 2014; 2018).
Dieser begrifflichen Vielfalt liegen weniger konkurrierende Ansatze als vielmehr unter-
schiedliche Akzentsetzungen innerhalb einer gemeinsamen forschungslogischen Orien-
tierung zugrunde, in der Gestaltung und Entwicklung schulischer Praxis systematisch in
den Forschungsprozess einbezogen werden. Gestaltungs- und entwicklungsorientierte
Bildungsforschung wird dabei als eigenstandiger Modus des Zusammenwirkens von Wis-
senschaft und Praxis verstanden, in dem unterschiedliche Wissensformen als gleichrangig
gelten (Asbrand, 2025, S. 18). Vor diesem Hintergrund ldsst sich gestaltungs- und ent-
wicklungsorientierte Bildungsforschung als Versuch verstehen, die unterschiedlichen Er-
wartungshaltungen von Wissenschaft und Praxis nicht aufzulésen, sondern produktiv auf-
einander zu beziehen (Rau et al., 2022, S. 352). Dabei gilt das bewusste ,Herausstellen
und Reflektieren eines geteilten Erwartungshorizonts” (Marx & Maaz, 2025, S. 331) als
ein zentrales Strukturmerkmal ko-konstruktiver Zusammenarbeit.

Ausgangspunkt entsprechender Vorhaben sind reale Problemstellungen aus der Bildungs-

praxis, fur die theoriebasierte Gestaltungslésungen (weiter-)entwickelt und erprobt wer-
den. Die Verbindung von einzelschulischer Standortsensitivitat, der Ubertragbarkeit der
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Ergebnisse auf vergleichbare Kontexte sowie einer theoriebezogenen und systematisch
dokumentierten Entwicklungspraxis ist dabei grundlegend (Tulodziecki et al., 2014, S. 8.,
15 ff.). Methodologisch ist gestaltungs- und entwicklungsorientierte Bildungsforschung als
zirkuldrer Prozess von Problemerfassung, Entwurf, Erprobung, empirischer Auswertung
und theoretischer Reflexion angelegt und kann daher prinzipiell nie als abgeschlossen
gelten (ebd., S. 16). In diesem Verstandnis verbindet gestaltungs- und entwicklungsorien-
tierte Bildungsforschung den Anspruch empirischer Fundierung mit dem der praktischen
Brauchbarkeit. Demnach kommen sowohl qualitative als auch quantitative Erhebungs-
und Auswertungsverfahren zum Einsatz, haufig triangulativ, um der Komplexitat padago-
gischer Entwicklungsprozesse gerecht werden und zugleich den Anforderungen wissen-
schaftlicher Gutekriterien entsprechen zu kénnen (Breitschwerdt & Egetenmeyer, 2022,
S. 7; Tulodziecki et al., 2018, S. 440).

Damit ist dieser Forschungsmodus von Beginn an auf eine enge Zusammenarbeit zwi-
schen Wissenschaft und Praxis angelegt, die in ,Konstellationen der kollaborierenden
Partnerschaft, auf einen gemeinsamen Gegenstand fokussiert sind”“ (Asbrand, 2025,
S. 28) und in der beide Seiten ihre je spezifische Expertise einbringen kénnen. Pada-
gog*innen werden hierbei mit ihrem Erfahrungs- und Praxiswissen als eigenstandige Ak-
teur*innen des Forschungs- und Entwicklungsprozesses anerkannt. Damit sind sie nicht
bloRe Adressat*innen wissenschaftlichen Wissens, sondern aktiv an Verdanderungsprozes-
sen beteiligt (ebd., S. 25 f.).

5 DBR, RPPs und Boundary Work als komplementare Bezugspunkte
von Schulentwicklungsforschung

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass gestaltungs- und entwicklungsorientier-
te Bildungsforschung auf eine strukturierte Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis
unter Bedingungen bleibender Differenz angelegt ist. In der aktuellen Schulentwicklungs-
forschung wird dieses Grundverstdndnis in verschiedenen konzeptionellen Zugriffen kon-
kretisiert, die jeweils unterschiedliche Aspekte dieses Verhaltnisses akzentuieren. Im Fol-
genden werden mit Design-Based Research (DBR), Research-Practice Partnerships (RPPs)
und Boundary Work drei solcher Bezugspunkte vorgestellt und im Hinblick auf die Be-
stimmung von Ko-Konstruktion als reflexivem Modus der Verhaltnisbestimmung von Wis-
senschaft und Praxis eingeordnet.

Design-Based Research als forschungslogische Ausformung gestaltungs- und
entwicklungsorientierter Bildungsforschung

Vor dem im vorangegangenen Kapitel entwickelten Verstandnis gestaltungs- und entwick-
lungsorientierter Bildungsforschung lasst sich DBR als spezifische methodologische Aus-
pragung dieses Forschungsmodus an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis ver-
stehen, in der die Entwicklung und Erprobung von Interventionen selbst zum zentralen
Medium der Erkenntnisgewinnung wird (Reinmann, 2020, S. 14). Programmatisch wird
dieser Ansatz insbesondere (iber eine doppelte Abgrenzung konturiert: einerseits gegen
eine Subjekt-Objekt-Logik empirischer Forschung, in der schulische Praxis primar als Un-
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tersuchungsfeld erscheint, andererseits gegen handlungsbezogene Forschungsansatze, in
denen die Kompetenz- und Verantwortungsbereiche von Wissenschaft und Praxis ten-
denziell ineinander fallen (Dilger & Euler, 2017, S. 2). DBR zielt demgegenlber darauf, die
divergierenden Wissensformen beider Bezugssysteme in einer strukturierten Kooperati-
onsform produktiv zu bearbeiten (Malmberg, 2020, S. 80).

Eine vielfach rezipierte prozessuale Konkretisierung dieses Ansatzes findet sich im gene-
rischen Modell von McKenney und Reeves (2012), das DBR als iterativen Entwicklungs-
und Forschungsprozess strukturiert. Charakteristisch ist dabei, dass Analyse, Entwurf,
Entwicklung und Evaluation nicht als lineare Abfolge, sondern als rekursiv aufeinander
bezogene Phasen konzipiert sind. In ihnen beziehen sich die Prazisierung des Praxisprob-
lems, die Ausarbeitung und Erprobung von Gestaltungslésungen sowie die theoretische
Durchdringung des Gegenstands wechselseitig aufeinander. Der Anspruch besteht in der
gleichzeitigen Entwicklung einer lokal tragfahigen Intervention und der Weiterentwick-
lung von gegenstandsbezogenem theoretischem Wissen, das liber den Einzelfall hinaus
skaliert werden kann (ebd., S. 76 ff.). Damit wird der in DBR zentrale duale Fokus auf Pra-
xisentwicklung und Theoriegewinnung prozesslogisch expliziert.

So instruktiv dieses Modell die innere Logik designbasierter Forschungs- und Entwick-
lungsprozesse auch beschreibt, bleibt die spezifische Verhéltnisbestimmung von Wissen-
schaft und Praxis darin weitgehend implizit. Eine entsprechende theoretische Scharfung
bietet Euler (2024), indem er DBR als prozessuale Koordination unterschiedlicher episte-
mischer, zeitlicher und institutioneller Logiken fasst und Zielsetzungen nicht als voraus-
gesetzte Gemeinsamkeit, sondern als im Arbeitsprozess auszuhandelnde Bezugspunkte
bestimmt. Damit riickt DBR als strukturierte Bearbeitung von Differenz in den Blick (ebd.,
S. 51f.).

Research-Practice Partnerships als institutionalisierte Kooperationsform
zwischen Wissenschaft und Praxis

Widhrend DBR diese Aushandlungsprozesse primar auf der Ebene konkreter Forschungs-
und Entwicklungsprojekte konzeptualisiert, zielen RPPs auf eine formalisierte und lang-
fristige Institutionalisierung solcher Kooperationsverhaltnisse. Sie werden dabei als dau-
erhaft angelegte, auf Gegenseitigkeit beruhende Partnerschaften zwischen Wissenschaft
und Praxis verstanden, die darauf ausgerichtet sind, drangende problems relevant to
practice zu bearbeiten und zugleich sowohl praxisrelevantes als auch wissenschaftlich
anschlussfahiges Wissen zu generieren (Coburn et al., 2013, S. 2 ff.). Im Unterschied zu
projektformigen Kooperationsarrangements steht hier weniger ein einzelnes Entwick-
lungsprodukt als vielmehr der Aufbau stabiler Kooperationsbeziehungen und bewusst
formalisierter Kooperationsstrukturen im Zentrum. RPPs setzen dabei auf intentional an-
gelegte Kooperationsstrategien, in denen Regeln, Rollen, Routinen und Protokolle gezielt
so ausgestaltet werden, dass Zusammenarbeit nicht personlichem Engagement oder in-
formellen Abstimmungen Uberlassen bleibt. Kennzeichnend ist dabei der Anspruch einer
shared authority, in der Fragestellungen, Designs und Deutungen als gemeinsame Verant-
wortung von Wissenschaft und Praxis vereinbart werden (Coburn & Penuel, 2016, S. 49)
und sichergestellt ist, ,that all partners have a say in the joint work” (Penuel et al., 2021,
S. 49). In diesem Sinne zeigen Farrell et al. (2019), dass die Aushandlung von Zustandig-
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und Verantwortlichkeiten in RPPs nicht vorausgesetzt werden kann, sondern stattdessen
im Verlauf der Zusammenarbeit immer wieder neu hergestellt und stabilisiert werden
muss. Auch vor dem Hintergrund des vielfach diagnostizierten research-practice gap (vgl.
Farley-Ripple et al., 2018) zielen RPPs damit weniger auf linearen Wissenstransfer als auf
die Etablierung von Arbeitsbeziehungen, in denen Vertrauens- und Beziehungsaufbau
sowie die Kopplung unterschiedlicher Wissenslogiken systematisch ermdoglicht werden.
Gleichzeitig wird Forschung betrieben, die sowohl fiir die konkrete als auch fiir eine brei-
tere Praxis handlungsrelevant sein und zur Starkung organisationaler Entwicklungskapazi-
taten beitragen kann (Henrick et al., 2017, S. 5 ff.). Auch in langfristig angelegten Partner-
schaften bleibt die strukturelle Differenz von Wissenschaft und Praxis jedoch bestehen
und muss im gemeinsamen Arbeitsprozess immer wieder bearbeitet werden.

Boundary Work als analytische Perspektive auf Ko-Konstruktion an
Systemgrenzen

Die bisherigen Uberlegungen zu DBR und RPPs machen deutlich, dass Ko-Konstruktion
weder durch die Wahl eines bestimmten Forschungsansatzes noch durch die Etablierung
bestimmter Kooperationsformate automatisch eingelést wird. Stattdessen setzt sie an
den Grenzen der jeweiligen Bezugssysteme an. Um Systemgrenzen nicht nur normativ
zu rahmen, sondern auch analytisch zu fassen, bietet sich der Rickgriff auf das Konzept
der boundary work an. In seiner klassischen Form hat Gieryn (1983) diese Grenzarbeit
als jene sozialen, situativen und interessengeleiteten Praktiken beschrieben, in denen
die Grenzen von Wissenschaft gegeniliber Nicht-Wissenschaft hergestellt, stabilisiert und
auch strategisch verschoben werden (ebd., S. 781f.). Ubertrigt man diese Perspektive
auf das Verhaltnis von Schulforschung und Schulpraxis, ldsst sich die dort wirksame Diffe-
renz nicht als vorgegebene Eigenschaft, wohl aber als in Forschungsprozessen hergestellt,
institutionell abgesichert und praktisch wirksam begreifen. Boundary Work verweist da-
mit auf jene Aushandlungsprozesse, die die zuvor beschriebenen Formen ko-konstrukti-
ver Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis durchziehen und in denen das
Verhaltnis beider Seiten jeweils situativ bearbeitet wird. Daneben ist jedoch festzuhalten,
dass Gieryns Ansatz primar deskriptiv-analytisch angelegt ist und keine Theorie der Uber-
brickung von Differenzen liefert.?

2 In neueren Arbeiten zu schulisch-universitaren Kooperationen werden Vermittlungsmoglich-
keiten starker hervorgehoben. Becks et al. (2026, i. E.) verstehen entsprechende Konstella-
tionen als dialogische Prozesse der Vermittlung zwischen unterschiedlichen Orientierungen
und Handlungslogiken und illustrieren die Ausgestaltung dieses Vermittlungsraums. In der
internationalen Literatur wird in diesem Zusammenhang haufig auf boundary-spanning ver-
wiesen: Aktivitdten, bei denen Akteur*innen Uber institutionelle Grenzen hinweg vermitteln.
Dabei entstehen hybride Raume, sog. third spaces, in denen unterschiedliche Wissensformen
zusammengefuhrt und Prozesse gemeinsamer Wissensproduktion ermdoglicht werden. Der Be-
griff boundary spanner wird in diesem Kontext uneinheitlich verwendet: teils als spezifische
Vermittlungsrolle einzelner Akteur*innen, teils als eine Funktion, die von verschiedenen Be-
teiligten Gbernommen werden kann (vgl. Rudder et al., 2025). Dabei werden etwa in den o. g.
Bund-Lander-Initiativen zunehmend intermedidre Akteur*innen wie Stiftungen, Landesinsti-
tute oder Schulentwicklungsberatungen eingebunden, die innerhalb der angesprochenen tria-
dischen Kooperationskonstellationen eigensténdig agieren.
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Eine flr den vorliegenden Zusammenhang entscheidende prozessuale Wendung erfahrt
das Boundary-Work-Konzept bei Penuel et al. (2015), die den Fokus von symbolischer
Grenzziehung auf joint work at boundaries verschieben. Boundary Work bezeichnet hier
nicht mehr primér Demarkationsarbeit, sondern die wechselseitige Bearbeitung von Dif-
ferenzen in gemeinsamen Arbeitsprozessen. Diese vollzieht sich sowohl in situativen
Grenziliberschreitungen (boundary crossing) als auch in der Herausbildung stabilisierter
Kooperationsformen (boundary practices), etwa in der gemeinsamen Problemdefinition,
in Codesign-Prozessen oder in iterativen Abstimmungen von Zielen und Arbeitszuschnit-
ten (ebd., S. 188 ff.). In diesem Sinne lassen sich sowohl DBR als auch RPPs als institutio-
nalisierte Formate reflexiver Grenzarbeit lesen, die die Differenz von Wissenschaft und
Praxis als epistemische und organisationale Ressource systematisch bearbeitbar machen.
Ko-Konstruktion erscheint damit als strukturierte, spannungsreiche Praxis an stabilen,
aber aushandelbaren Systemgrenzen.

6 Ko-Konstruktion als Modus Operandi schulpadagogischer
Forschung

Insgesamt lasst sich festhalten, dass schulpadagogische Forschung strukturell im Span-
nungsfeld von wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion und schulischer Entwicklungspra-
xis operiert. Die diskutierten Perspektiven markieren dabei eine spezifische Logik der (ge-
meinsamen) Wissensproduktion. Vor diesem Hintergrund lasst sich Ko-Konstruktion als
Modus Operandi schulpddagogischer Forschung bestimmen.

Schulpddagogik bezieht sich entlang ihres Selbstverstandnisses auf einen Gegenstands-
bereich, der in wechselseitiger Abhangigkeit zur Schulpraxis existiert. Als reflexive Pra-
xiswissenschaft ist sie damit weder auf distanzierte Beobachtung noch auf unmittelbare
Praxisanleitung festzulegen, sondern auf die theoretisch und empirisch gestitzte Bear-
beitung schulischer Entwicklungsfragen. Ko-Konstruktion wird in dieser Perspektive nicht
primar als Frage der methodischen Gestaltung einzelner Projekte relevant, sondern als
Grundmodus der Bearbeitung schulischer Entwicklungsfragen. Dariiber hinaus zeigt sich,
dass sich schulpadagogische Forschung systematisch im Spannungsfeld unterschiedlicher
Wissenslogiken bewegt: zwischen kontextgebundenem, handlungsorientiertem Praxiswis-
sen und theoriebezogenem, wissenschaftlichem Wissen; zwischen organisationalen Prob-
lemlagen und disziplindren Erkenntnisinteressen; zwischen Entwicklungsanspriichen und
Reflexionsanforderungen. Ko-Konstruktion bezeichnet in diesem Sinne die strukturierte
Verschrankung von Schulforschung und Schulpraxis unter Aufrechterhaltung der Differenz
zwischen wissenschaftlicher und praktischer Rationalitat.

Der Kern schulpadagogischer Forschung liegt daher in der reflexiven Bearbeitung jener
Spannungsverhaltnisse, die sich aus der Gleichzeitigkeit von Erkenntnis- und Entwick-
lungsorientierung ergeben. Ko-Konstruktion bezeichnet hier das Format der Verschran-
kung, in dem diese Spannungen selbst zum Gegenstand von Forschung werden. DBR und
RPPs erscheinen dabei als explizite Ausprdagungen einer schulpadagogischen Grundlogik:
dass Wissensproduktion an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis weder linear
noch einseitig organisiert werden kann. Stattdessen ist sie auf Prozesse der Aushandlung,
der Ubersetzung und der wechselseitigen Bezugnahme angewiesen. Die Boundary-Work-
Perspektive scharft diesen Befund, indem sie die fortlaufende Aushandlung und Vermitt-
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lung an stabilen, aber durchldssigen Grenzziehungen zwischen Wissenschaft und Praxis
sichtbar macht. Ko-Konstruktion ldsst sich damit als reflexive Praxis der Bearbeitung in-
stitutionell und epistemisch verankerter Differenzen verstehen, und darin als Ausdruck
eines spezifischen schulpadagogischen Selbstverstandnisses als reflexiver Praxiswissen-
schaft.

Welche Konsequenzen ergeben sich aus einer solchen Bestimmung nun fiir die Anlage
konkreter Projektzusammenhdnge? Im Folgenden werden fiinf strukturierende Prinzipi-
en flr ko-konstruktiv angelegte Schulentwicklungsforschung abgeleitet, die als reflexive
Orientierungspunkte zu lesen sind:

1. Anerkennung bleibender Differenz

Ko-konstruktive Arrangements sind nicht auf die Aufhebung, Harmonisierung oder Uber-
windung der Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis gerichtet. Im Gegenteil: Sie set-
zen die Anerkennung unterschiedlicher Ziel- und Erwartungshorizonte, Geltungsanspri-
che sowie Wissensordnungen und Eigenlogiken voraus. Ko-Konstruktion zielt damit auf
eine produktive Bearbeitung von Differenz, die Spannungen als Ressource fiir Erkenntnis-
und Entwicklungsprozesse nutzbar macht.

2. Doppelte Zielperspektive von Erkenntnis und Entwicklung

Ko-konstruktive Schulentwicklungsforschung ist strukturell auf zwei unterschiedliche,
aber gleichrangige Zielperspektiven bezogen: auf wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn ei-
nerseits und auf die Unterstitzung schulischer Entwicklungsprozesse andererseits. Diese
gleichzeitige und gleichberechtigte Orientierung lasst sich weder in einer statischen Ab-
folge noch in ein Uber- und Unterordnungsverhiltnis auflésen. Ko-konstruktive Arrange-
ments sind demnach weder blofRe Implementations- noch reine Forschungsprojekte.

3. Institutionalisierte Arbeitszusammenhdnge

Ko-Konstruktion ldsst sich nicht als beildufiges Nebenprodukt projektférmiger Zusammen-
arbeit realisieren. Sie ist auf institutionalisierte, dauerhaft angelegte Arbeitszusammen-
hange angewiesen. Daflir bedarf es verlasslicher Strukturen, klarer Rollen, definierter Zu-
standig- und Verantwortlichkeiten sowie kontinuierlicher Austauschformate, die ebenso
Vermittlungsraume wie intermedidare Akteur*innen vorsehen. So ist die Zusammenarbeit
nicht vom Engagement Einzelner oder informeller Abstimmungen abhangig. Erst durch
eine solche strukturelle Absicherung wird Ko-Konstruktion zu einem belastbaren Format,
das Uber punktuelle Kooperationen hinausreicht.

4. Schutz und Transparenz der jeweiligen Eigenlogiken

Ko-konstruktive Arrangements setzen voraus, dass sowohl schulforschende als auch
schulpraktische Logiken in ihrer Eigenstdandigkeit anerkannt, sichtbar gehalten und vor
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wechselseitiger Vereinnahmung geschiitzt werden. Wissenschaft ist auf Publizierbarkeit,
methodische Kontrolle und theoretische Anschlussfahigkeit angewiesen, wahrend Schul-
praxis auf situative Passung, Umsetzbarkeit und organisationale Einbettung zielt. Ko-
Konstruktion kann nur dann tragfdhig sein, wenn diese unterschiedlichen Anforderungen
nicht (implizit) nivelliert, sondern in ihren jeweiligen Geltungsanspriichen ernst genom-
men werden.

5. Aushandlung und Reflexion als Strukturprinzip

Ko-Konstruktion erfordert institutionalisierte Formen der Aushandlung und Reflexion. Da-
fir sind Formate erforderlich, in denen Zielkonflikte, Irritationen und Grenzfragen explizit
thematisiert und bearbeitet werden kénnen. Dabei geht es um eine dauerhaft verankerte
Meta-Ebene, auf der die gemeinsame Arbeit selbst, ihre Voraussetzungen und ihre Kon-
sequenzen zum Gegenstand gemacht werden.
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