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Trauer um Marianne Kruger-Potratz

Erziehungswissenschaft als Praxis des Engagements fiir
Vielfalt und ihre Anerkennung!
(12. Marz 1943-18. Januar 2026)

Wir trauern um Marianne Kriiger-Potratz. Sie verstarb am 18. Januar 2026 im Alter von
beinahe 83 Jahren in Berlin.

Marianne Kriger-Potratz war gebiirtige Berlinerin. Sie absolvierte das Franzésische Gym-
nasium in ihrer Heimatstadt. Im Anschluss daran nahm sie zunachst ein Lehramtsstudi-
um der Romanistik und Slawistik an der Universitat des Saarlandes, spater an der Freien
Universitat Berlin auf. Die Lehramtsausbildung fur hohere Schulen schloss sie 1970 mit
der Zweiten Staatspriifung in Braunschweig ab. Ein Zweitstudium der Erziehungswissen-
schaft begann sie 1972 in Minster. Hier entdeckte sie ihr Interesse fiir Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft — die Subdisziplin, flr die sie fortan in besonderer Weise brannte.
Unter der Anleitung von Prof.in Isabella Rittenauer entwickelte sie ihre Expertise fiir ost-
europaische Bildungssysteme, insbesondere das sowjetische. In ihrer Dissertation (1975)
untersuchte sie die Anfange der vergleichenden Padagogik in der Sowjetunion. Als Habili-
tationsschrift legte sie 1984 eine Studie der sowjetischen Pddagogik unter Stalin zwischen
1928 und 1931 vor (erschienen 1987), die den provokativen Titel ,,Absterben der Schule
oder Verschulung der Gesellschaft” trug. Die Vergleichende Erziehungswissenschaft prag-
te ihre profunde methodische Kompetenz. Ein Ausdruck fir ihr Engagement in diesem
Bereich, mit dem zugleich ihr Interesse an der Einbeziehung einer Perspektive des inter-
nationalen Vergleichs in die Lehrkraftebildung zum Ausdruck kommt, war die Beteiligung
an dem von Friedrich W. Busch herausgegebenen, grundlegenden Buch ,Vergleichende
Erziehungswissenschaft in der Lehrerausbildung. Eine internationale Bestandsaufnahme”
(1978).

Seit dem Ende der 1970er Jahre beschaftigte sich Marianne Kriiger-Potratz — parallel zur
Arbeit an ihrer Habilitationsschrift — zunehmend mit Fragen von Migration und Bildung.
1984 nahm sie den Ruf auf eine an der Universitat Miinster neu eingerichtete Professur
flr Interkulturelle Padagogik und Vergleichende Erziehungswissenschaft an. Hier etablier-

1 Wir danken Marianne Demmer sehr herzlich fur ihre Unterstiitzung bei diesem Nachruf in
Form von Hintergrundinformationen und Textbausteinen.
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te sie einen der wenigen an Universitdten in Deutschland existierenden Zusatzstudien-
ginge fur das Lehramtsstudium , Deutsch als Fremdsprache/ Interkulturelle Pddagogik”
und baute parallel die ,Arbeitsstelle Interkulturelle Padagogik” auf.

In ihrer Forschung erweiterte sie rasch den Blick auf Folgen der Arbeitsmigration in (zu-
nachst west-)europdische Staaten und ihre Bildungssysteme. Sie wurde Mitglied einer in
mehrfachem Sinne grenzlibergreifenden Arbeitsgruppe, die sich zum Ziel setzte, Grund-
lagenforschung zu diesem Phdanomen zu realisieren. Beteiligt waren Wissenschaftler*in-
nen verschiedener Disziplinen (Erziehungswissenschaft, Allgemeine Sprachwissenschaft,
Germanistik, Fachdidaktik und Soziologie) und aus verschiedenen europdischen Staa-
ten (Belgien, GroRbritannien, Frankreich und den Niederlanden). Aus dieser Zusammen-
arbeit entstand nicht nur eine Publikation, die den seinerzeitigen Stand der Forschung
Uber ,Kultur- und Sprachenvielfalt in Europa“ zusammenfasste (Gogolin, Kriiger-Potratz et
al., 1991). Vielmehr fiihrte sie auch zur erfolgreichen Einwerbung des Forschungsschwer-
punktprogramms ,Folgen der Arbeitsmigration fir Bildung und Erziehung (FABER)” bei
der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), das von 1991 bis 1997 gefordert wurde.
Die Einwerbung dieser Forschungsforderung war ein grofRer Erfolg fur die gesamte Er-
ziehungswissenschaft, denn zuvor war seit mehr als einem Jahrzehnt kein solcher Antrag
erfolgreich gewesen. Zudem gelang es durch eine parallele Einwerbung von Forschungs-
mitteln bei der (damals so genannten) Europdischen Gemeinschaft, die nationale For-
schungsférderung der DFG um eine international vergleichende Dimension zu erweitern.

Auch in ihrer weiteren Laufbahn gelang Marianne Kriiger-Potratz, inzwischen Direktorin
des Internationalen Zentrums fir Europdische Bildung der Westfélischen Wilhelms-Uni-
versitat Minster, die Einwerbung europdischer Forschungsmittel. In zwei groReren EU-
Projekten konnte sie den Themenschwerpunkt Europdische Bildung, gemeinsam mit Prof.
Dr. Siegfried Gehrmann (Universitdt Zagreb), vertiefen und zeigen, dass ungeachtet spe-
zifischer nationalstaatlicher und regionaler Traditionen und Bildungsorientierungen ein
gemeinsames Ziel verfolgt werden kann: die Konzipierung und Umsetzung europaischer
Bildung als interkulturelle, mehrsprachige, diskursive allgemeine Bildung (Domovi¢ et al.,
2011). Es gehorte zu ihrem Selbstverstdandnis, solche Vorstellungen auch dem Praxistest
zu unterziehen — zum Beispiel bei der Begleitung des Austauschs zwischen Schulen in
Deutschland und Frankreich im Rahmen ihrer langjahrigen Mitwirkung an Aktivitdten des
Deutsch-Franzosischen Jugendwerks (Kriiger-Potratz & Wagner, 2018).

Mit diesen Aktivitaiten hat Marianne Kriger-Potratz nicht nur vorbildlich fir die Veran-
kerung des Themenfeldes Migration und Bildung in der Qualifizierung von Lehrkréften
gewirkt, sondern zugleich die Etablierung der Interkulturellen Padagogik als internatio-
nal aufgestelltes Forschungsfeld und Teildisziplin der Erziehungswissenschaft in Deutsch-
land maRgeblich vorangetrieben. lhre Erinnerung an diese Pionierleistung hat sie in ei-
nem Gesprach Uber ihren Werdegang offenbart, das tbertitelt ist mit ,,Uns war wichtig,
dass die Interkulturelle Padagogik in der zentralen wissenschaftlichen Organisation der
Erziehungswissenschaftler:innen sichtbar wird“ (Krliger-Potratz, 2021). Dieses Ziel hat sie
erreicht. Es war vor allem ihr Verdienst, dass es zur Griindung einer Kommission , Inter-
kulturelle Bildung“ in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) kam,
und sie war maRgebliche Gestalterin der Zusammenfihrung Interkultureller und Interna-
tional Vergleichender Erziehungswissenschaft zu einer Sektion. Die Achtung, die ihr ent-
gegengebracht wurde, zeigt sich auch in ihrer Wahl in den Vorstand der DGfE, dessen
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Stellvertretende Vorsitzende sie von 2006 bis 2008 war. In Anerkennung ihrer Verdienste
um die Fachgesellschaft wurde ihr zudem die Ehrenmitgliedschaft der DGfE verliehen.

Marianne Kriiger-Potratz war eine inspirierende Wissenschaftlerin und scharfsinnige Ana-
lystin. Ihre wissenschaftliche, jedoch immer zugleich an der Praxis von Erziehung und Bil-
dung interessierte Arbeit besitzt besondere Strahlkraft, weil sie tief in die Vorstellungen
dariiber eindrang, was in Bildungssystemen als ,,normal“ Geltung besitzt und was nicht.
Fundierte Erkenntnis Uber diese Vorstellungen und ihre Reprdsentation in Bildungssystem
und -praxis gehort zu den Voraussetzungen dafiir, zu erkennen, ob und in welchen Hin-
sichten Anpassungen an neue Gegebenheiten erforderlich oder ratsam sind. Das Interes-
se daran, solche Moglichkeiten der Innovation freizulegen, war ein steter Antrieb fiir Ma-
rianne Kriiger-Potratz. Dabei bewegte sie einerseits die Neugierde liber die Stichhaltigkeit
theoretischer Grundannahmen, die in der Erziehungswissenschaft recht fraglos tradiert
wurden (und vielfach noch werden). Andererseits wollte sie Einsichten Gber Grinde fir
die unerwinschte Erzeugung von Benachteiligung durch das Bildungssystem in offentli-
cher Verantwortung gewinnen, also ein System, das eigentlich eigens dafiir geschaffen
worden war, fiir Ausgleich von Nachteilen zu sorgen, die Heranwachsende aufgrund ihrer
Herkunft erfahren.

Mit ihren Arbeiten hat Marianne Kriger-Potratz in einzigartiger Weise zu Erkenntnis-
sen Uber Ursachen fur die Benachteiligung derjenigen Heranwachsenden beigetragen,
die ethnischen oder sprachlichen Minderheiten zugerechnet werden. Dabei riickte sie
von vielen vergessene, bis zum Ende des 18. Jahrhunderts zuriickreichende Traditionen
ins Licht, die den Umgang von Bildungssystemen in offentlicher Verantwortung mit den
durch Migration, Flucht oder Grenzverschiebungen entstehenden Minderheiten bis heu-
te innewohnen. In profunden historischen Analysen ging sie der Hypothese nach, die Bil-
dungsbenachteiligung der Kinder von ,Fremden” sei als Indikator dafiir zu lesen, dass
das nationalstaatlich verfasste (nicht nur deutsche) Bildungssystem auf die Heterogenitat
der Klientel mit dem Impetus der Homogenisierung reagiert (Kriiger-Potratz, 2000). Be-
sonders klar wird diese Perspektive und die Mitwirkung der Padagogik bzw. Erziehungs-
wissenschaft an ihrer Tradierung am Beispiel des sprachlichen Selbstverstandnisses der
Bildung (Kruiger-Potratz, 1994) und dessen potenziellen Folgen fiir die Bildungschancen
Heranwachsender (Kriiger-Potratz, 1999).

Marianne Kriger-Potratz hat ihre wissenschaftliche Tatigkeit nie als weltabgewandtes
Wirken im akademischen Elfenbeinturm verstanden, sondern stets die Mitverantwor-
tung fiir die Gestaltung politischer, institutioneller und zivilgesellschaftlicher Prozesse
betont. Sie setzte sich in zahlreichen zivilgesellschaftlichen Zusammenhangen dafir ein,
dass Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit keine hohlen Phrasen bleiben, sondern
auch — soweit das Uberhaupt moglich ist — in Bildungspraxis Ubersetzt werden. Sie war im
Rat flr Migration engagiert (Kriiger-Potratz & Schiffauer, 2010) und brachte sich in wis-
senschaftliche Beirdte ein. |hr zivilgesellschaftliches Engagement zeigt sich zum Beispiel in
der Unterstitzung der Otto-Benecke-Stiftung, deren Vorsitz sie 2012 (ibernahm, oder in
der Mitwirkung in der Deutschen UNESCO-Kommission.

Auch im gewerkschaftlichen Bereich engagierte sich Marianne Kriiger-Potratz und wur-

de dort zu einer geschatzten Ratgeberin flir gewerkschaftlich organisierte Bildungsarbei-
ter*innen. Sie war sich nicht zu schade, ihre wissenschaftlichen Erkenntnisse direkt fiir
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die Praxis nutzbar zu machen, insbesondere im Kontext der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW). Im gewerkschaftseigenen Verlag Neue Deutsche Schule gab sie 2008
gemeinsam mit Christiane Bainski das viel gelesene ,Handbuch Sprachférderung” her-
aus. Im Mitgliederorgan ,,Erziehung und Wissenschaft” (Krliger-Potratz, 2005, S. 14f.) for-
derte sie 2005 unter der Uberschrift ,Perspektivwechsel angesagt”, die Lehrkraftebildung
misse der Einwanderungsgesellschaft Rechnung tragen. Sie beliel es dabei nicht bei der
Kritik an der bisherigen Lehrkraftebildung. Sie wollte Verdanderung, sah die strukturellen
Probleme mit grofer Klarheit und bewahrte dennoch eine positive Grundhaltung. Sie
hielt es fiir notwendig, nach den Ursachen und Griinden fiir Versaumnisse und Unzuldng-
lichkeiten zu fragen und in der jeweiligen Situation und Praxis glinstige Ansatzpunkte zu
finden, ,,damit sich die Schule zu einer ,Schule fiir alle Kinder entwickeln kann”, wie sie
in ihrem E&W-Beitrag schrieb. Rosa Luxemburgs ,Trotz alledem” war bis zuletzt auch das
Lebensmotto von Marianne Kriiger-Potratz.

Das nachhaltige Interesse an einem produktiven Austausch zwischen Forschung und Pra-
xis fand nicht zuletzt Ausdruck in ihrer langjahrigen Mitarbeit in der Redaktion der DDS,
in der sie — gesundheitlichen Einschrankungen immer wieder mit bemerkenswerter Ge-
lassenheit trotzend — bis in die letzten Monate ihres Lebens aktiv blieb. Zwischen 2011
und 2025 war sie (Mit-)Herausgeberin von nicht weniger als 15 Schwerpunktheften, mit
denen sie das inhaltliche Profil der Zeitschrift maRgeblich mitpragte. Mit Ausgaben zu
Themen wie ,Schule in der Einwanderungsgesellschaft” (4/2010), ,,Flucht und Bildung”
(3/2017) oder ,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule” (2/2024), aber
auch mit dem 2016 gemeinsam mit Barbara Koch-Priewe herausgegebenen DDS-Beiheft
,Qualifizierung fiir sprachliche Bildung “, griff sie dabei natirlich zentrale Schwerpunk-
te ihres eigenen wissenschaftlichen Wirkens auf; nicht minder engagiert und interessiert
nahm sie sich gemeinsam mit Kolleg*innen aber auch einer Vielzahl anderer Themen an,
darunter beispielsweise , Berufsorientierung als schulisches Handlungsfeld” (4/2011), ,El-
tern und Schule” (4/2012), ,Politische Bildung und Schule” (2/2020) oder auch , Nach-
haltigkeitsbildung” (2/2023). Personlich pragte Marianne Kriger-Potratz die Redaktions-
arbeit Gber viele Jahre durch ihre ebenso warmherzige wie direkte Art. Ungeachtet ihrer
wissenschaftlichen Meriten war ihr jede Form von Eitelkeit fremd. Im Gegenteil: Ausge-
stattet mit einem feinen, selbstironischen Humor nahm sie sich gerne augenzwinkernd
zurlick. Mit groRter Selbstversténdlichkeit begegnete sie auch den jingeren Kolleg*in-
nen in der Redaktion ganz auf Augenhohe und mit einer Haltung, die ihr Wissen und
ihren groBen Erfahrungsschatz nie als Uberlegenheit erscheinen lieR, sondern als Ein-
ladung zum Austausch. Wer mit ihr zusammenarbeitete, erlebte eine Gesprachspartne-
rin, die aufmerksam zuhoérte — nachdenklich und immer bereit, ihre eigene Sicht auf die
Dinge zu hinterfragen. Gerade diese Verbindung aus fachlicher Autoritdt und geradezu
entwaffnender Bescheidenheit war zweifellos eine ihrer besonderen Starken. Dabei hat-
te sie auch jenseits des Tagesgeschafts stets ein offenes Ohr fur Personliches und immer
spannende Anekdoten zu erzahlen, z. B. im Austausch Uber die Frage, was Frau-Sein und
Mutter-Sein in der Wissenschaft friiher bedeuteten und heute bedeuten. In jedem Ge-
sprach mit ihr wurde unter Garantie auch gelacht, unabhangig davon, wie ernst die The-
men oder wie schwierig die zu klarenden redaktionellen Fragen gerade waren.

Marianne Kriiger-Potratz vertrat von Anfang an die Position, dass die Beschaftigung mit

den Folgen — nicht nur migrationsbedingter — gesellschaftlicher Heterogenitat keine Spe-
zialaufgabe ist, sondern in allen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen Thema und
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Anlass fiir die Reflexion Uber Vorstellungen von ,Normalitat” und deren Priifung sein soll-
te. Diese Position hat nichts von ihrer Glltigkeit verloren. Ihre Beteiligung an der Weiter-
entwicklung dieser Perspektive — ihr kluger Rat, ihr engagiertes Eintreten gegen Benach-
teiligung oder gar die Verhinderung der Teilhabe an Bildung, ihre Arbeit als engagierte
und empathische Mentorin, das konstruktive, unterstitzende Gesprach mit ihr als Kol-
legin — fehlen schmerzlich. Viele Personen, jingere und &ltere, wurden von ihr auf ganz
persdnliche Weise gefordert und gepragt. Unser Dank und unser Gedenken gelten einer
Wissenschaftlerin, die mutig und klug, respektvoll, kritisch und zugewandt war — und
durch deren Tod die Erziehungswissenschaft armer geworden ist.

Ingrid Gogolin, Mechthild Gomolla und die Redaktion
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Trauer um Klaus-Jiirgen Tillmann

Engagiert fiir eine gerechtere und menschlichere Schule!
(17. September 1944-30. Dezember 2025)

Am 30. Dezember 2025 ist unser geschatzter Kollege und langjahriges Beiratsmitglied
Klaus-Jurgen Tillmann gestorben.

Das Leben und Wirken von Klaus-Jirgen Tillmann war facettenreich und getragen von
dem Wunsch, Schule gerechter und menschlicher zu machen. Zugleich wollte er eine Bri-
cke zwischen der padagogischen Theorie auf der einen und der schulischen Praxis auf der
anderen Seite bauen.

Als Sohn einer Bergarbeiterfamilie im Ruhrgebiet wuchs er bescheiden, aber eingebun-
den in eine starke Solidargemeinschaft auf. Sein beruflicher Weg schien durch seine so-
ziale Herkunft vorgezeichnet, verlief dann aber doch ganz anders: Nach der Volksschu-
le besuchte Klaus-Jirgen Tillmann eine Realschule und nahm nach deren Abschluss eine
kaufmannische Lehre auf. 1966 absolvierte er die so genannte Begabtensonderpriifung
(die es aufgrund des bereits in den 1960er Jahren herrschenden Lehrkraftemangels gab)
und konnte damit ein Lehramtsstudium an der Padagogischen Hochschule Dortmund auf-
nehmen. Schon 1969 schloss er das Studium mit einem Ersten Staatsexamen ab und trat
als Referendar in Bochum in den Schuldienst ein. Die selbst gemachte Erfahrung eines
»Aufstiegs durch Bildung“ sollte seine zukiinftige wissenschaftliche Tatigkeit pragen.

Ab 1972 begleitete er den Gesamtschulversuch in Nordrhein-Westfalen, zundchst als Mit-
arbeiter der Universitat Dortmund, spater als Mitarbeiter des von Hans-Glinter Rolff ge-
grindeten Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IFS). Er war also schon sehr friih mit
der Idee der ,Einen Schule fiir alle”, vertraut und beflirwortete sie. In dieser Zeit entstand
seine Arbeit zur schulischen Sozialisation, die 1974 als Dissertation angenommen wurde.
Ihre Gberarbeitete Version (,,Unterricht als soziales Erfahrungsfeld”, 1976) zeigte einen Stil
des Forschens und Verarbeitens, der auch in seinen spateren Veréffentlichungen immer
wieder aufschien: Klaus-Jirgen Tillmann legte — ganz der ,, 1968er” — eine kritische The-

1 Wir danken den folgenden Kolleg*innen sehr herzlich fur ihre Unterstiitzung bei diesem Nach-
ruf in Form von Hintergrundinformationen, Textbausteinen und personlichen Erinnerungen:
Christine Biermann, Marianne Demmer, Hans-Peter Fissel, Wulf Hopf, Klaus Klemm und Da-
niel Kneuper.
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orie der allgemeinen ,Beziehungsstruktur” des Unterrichts vor, die er als erzwungene,
hierarchische und zweckorientierte Kommunikation beschrieb. Dies untermauerte und
differenzierte er — ganz der Empiriker — durch verschiedene Untersuchungen an Haupt-
schulen, Gymnasien und den ersten Gesamtschulen. Er beliel es aber nicht bei der theo-
riegeleiteten Analyse, sondern diskutierte — ganz der Reformer —, welche Spielrdume es
fir Veranderungen in der Schule trotz der ,ehernen Beziehungsstruktur” gibt. Dies alles
war — wie stets in seinen Veroffentlichungen — auf kluge Weise konzentriert, klar und gut
nachvollziehbar entwickelt.

Die Weichen fiir eine universitdre Laufbahn waren gestellt und 1979 tGbernahm Klaus-
Jirgen Tillmann denn auch eine Universitdtsprofessur — die fiir schulische Sozialisation
am Institut fiir Schulpadagogik des Fachbereiches Erziehungswissenschaft der Universitat
Hamburg. Wahrend dieser Zeit suchte Klaus-Jirgen Tillmann weiterhin die Nahe zur schu-
lischen Praxis. Er folgte so beispielsweise der Einladung, im Unterricht mit Oberstufen-
schiiler*innen lber Sozialisationsprozesse zu sprechen und war sich dabei nicht zu scha-
de, seine eigene Biografie als Exempel und zur Veranschaulichung heranzuziehen. Auch
die Anfange seiner politikberatenden Tatigkeit fallen in diese Zeit. Zusammen mit ande-
ren heute sehr namhaften Wissenschaftlern — unter ihnen etwa Jirgen Baumert, Hans-
Peter Fussel, Klaus Klemm und Hans-Gunter Rolff — beriet er den damaligen Bildungsse-
nator Bremens — Hennig Scherf — in wichtigen Bildungsfragen und nahm auf diese Weise
Einfluss auf die Gestaltung des Schulsystems.

Anfang der 1990er Jahre ging Klaus-Jirgen Tillmann nach Ludwigsfelde, um dort als
Griindungsdirektor das Padagogische Landesinstitut Brandenburg (PLIB) aufzubauen. Ma-
rianne Birthler, die derzeit Bildungsministerin in Brandenburg war und eng mit Kaus-JUr-
gen Tillmann kooperierte, konstatierte in der Festschrift zu seinem sechzigsten Geburts-
tag, dass es flr viele Erziehungswissenschaftler*innen undenkbar wére, die Universitat zu
verlassen, um an einer der Schnittstellen von Erziehungswissenschaft und Bildungspoli-
tik zu arbeiten — fiir Klaus-Jirgen Tillmann war es das nicht (Birthler, 2004). Als jemand,
der Wissenschaftler und Praktiker war und sensibel genug fiir komplizierte Beratungs-
und Entscheidungsprozesse sei er pradestiniert fiir das lbernommene Amt gewesen. Er
habe sich durch einen distanziert-analytischen Blick, einen Enthusiasmus fur padagogi-
sche Ideen und ein zutrégliches Mal an politischem Pragmatismus ausgezeichnet. Diese
beiden Eigenschaften machten es Klaus-Jirgen Tillmann moglich, aus einem Aufbauteam,
das im April 1991 seine Arbeit aufnahm, binnen zwei Jahren ein Institut zu formen, das
in kirzester Zeit die ersten vorldaufigen Rahmenplédne des Landes Brandenburg entwickel-
te, Modellversuche mit Schulen des Landes begleitete, schon ab Herbst 1991 Fortbildung
far Lehrkrafte sowohl zentral als auch an den im Aufbau befindlichen AuRenstellen des
PLIB anbot, ein System von Moderator*innen fir die regionale Fortbildung aufbaute und
1992 — und das war fiir den Wissenschaftler und Reformer Klaus-Jirgen Tillmann wich-
tig — zwei Tagungen zu grundsatzlichen Herausforderungen im Bildungssystem der damals
neuen Bundesldander unter den Titeln ,Erinnerung fur die Zukunft” sowie , Schulreform
und deutscher Einigungsprozess” durchfiihrte (Tillmann, 2017).

Kurz nach der zweiten Tagung ging Klaus-Jiirgen Tillmann in die Wissenschaft zuriick und
Ubernahm die Professur fiir Padagogik und Didaktik der Sekundarschule an der Fakul-
tat fir Padagogik der Universitdt Bielefeld. Ab 1994 war er hier zugleich wissenschaft-
licher Leiter der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule. Fir die als Gesamtschule
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konzipierte Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen folgten fast 15 sehr erfolg-
reiche und pragende Jahre. Klaus-Jirgen Tillmann erarbeitete ein neues Konzept fiir die
Entlastung der Lehrpersonen, die im Rahmen des fiir die Laborschule charakteristischen
Lehrer-Forscher-Modells neben ihrer Lehrtatigkeit Forschungsprojekte durchfiihrten (Hol-
lenbach & Tillmann, 2009). Seine Aufgabe als Wissenschaftlicher Leiter sah er darin, Fra-
gestellungen anzuregen, Ideen des Kollegiums aufzugreifen und die Forschenden in ihrer
Arbeit zu unterstiitzen, damit die Projekte erfolgreich abgeschlossen werden konnten.
Forschungsantrage wie -berichte unterzog er dabei einem kritischen Blick. Auch in dieser
Zeit hielt er intensiven Kontakt zur Schulpraxis: An zwei Tagen in der Woche kam er regel-
maRig in die Laborschule und tauschte sich in den Unterrichtspausen mit den Kolleg*in-
nen aus.

Seit Ende der 1990er Jahre war Klaus-Jiirgen Tillmann Mitglied im nationalen PISA-Kon-
sortium. In dieser Funktion Uberzeugte er die anfanglich skeptische Schulgemeinschaft
vom Nutzen einer Teilnahme an der Schulleistungsvergleichsstudie PISA und setzte durch,
dass die Ergebnisse nicht allein von den Wissenschaftler*innen veréffentlicht werden,
sondern im Rahmen einer — als Dialog gestalteten — Publikation auch von forschenden
Lehrpersonen der Schule.

Fiir das Kollegium der Bielefelder Laborschule war es immer gut zu wissen, dass Klaus-
Jurgen Tillmann die Reformschule wichtig war, dass er sie als sein , Herzensprojekt” ver-
standen hat. Dies zeigte sich nicht zuletzt darin, dass er noch zu seinem 80. Geburtstag
statt persénlicher Geschenke Spenden fir den Férderverein der Laborschule Bielefeld er-
bat.

Als Professor in der AG 4 der Fakultat fir Padagogik hat Klaus-Jirgen Tillmann intensive
Forschungsaktivitaten realisiert, die — so bewertete er es einmal selbst — auch dem an-
regenden Arbeitsklima am Universitatsstandort geschuldet waren. Die realisierten For-
schungsprojekte waren immer ,am Puls der Zeit” und hatten vielfaltige Férderer: Sie wur-
den — wie z. B. die Projekte ,Lehrpldane und alltdgliches Handeln von Lehrerinnen und
Lehrern” (Hessisches Kultusministerium) sowie ,Leistungsbeurteilung und -riickmeldung
an Hamburger Schulen“ (Hamburger Schulbehérde) von Landesministerien gefordert.
Auch Stiftungen traten als Mittelgeber in Erscheinung, etwa im Falle der Projekte ,Eva-
luation Forderwettbewerbe” (Robert Bosch Stiftung) und ,,Evaluation des internationalen
Qualitats-Netzwerkes INIS“ (Bertelsmann Stiftung). Schlieflich wurden mehrere Projekte
von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) bewilligt, so die Projekte ,,Gewalt in
der Schule” und ,Geschlechtersozialisation und Gewalt an Schulen” sowie , Ministeriel-
le Steuerung und Leistungsvergleichsstudien (MISTEL)“ ,Der Anlage-Umwelt-Diskurs in
der bundesdeutschen Erziehungswissenschaft seit 1950“ und ,Wie beraten die Berater?
(WIBB)“. Gerade das junge Team des MISTEL-Projekts hat dabei enorm von den hervorra-
genden Netzwerker-Fahigkeiten und dem hohen fachlichen Ansehen ihrer Projektleitung
profitiert — nur so erhielt es liberhaupt Zugang zu den Bildungsministerien, die beforscht
werden sollten.

In seiner Funktion als Mitglied des PISA-Konsortiums hat Klaus-Jirgen Tillmann die Er-
gebnisse der Schulleistungsvergleichsstudie fir Deutschland nach ihrer Veroffentlichung
im Dezember 2001 in zahlreichen Vortragen ins Land getragen. Eine ,,Schockwirkung” —
wir erinnern uns — entfaltete damals der Befund, dass Deutschland hinsichtlich des Zu-
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sammenhangs von Kompetenzerwerb und sozialer Herkunft unangefochtener Spitzenrei-
ter unter den teilnehmenden Landern war. Klaus-Jirgen Tillmann hat unermudlich auf
die sozialen Ungleichheiten und die Benachteiligung von Schiler*innen aufmerksam ge-
macht. Dennoch behielt er sich gegeniiber der Bedeutung und der Wirkmachtigkeit der
empirischen Bildungsforschung — die er selbst mitgetragen hat — auch eine gewisse Skep-
sis vor: So endet bspw. die Abschlusspublikation zur MISTEL-Studie mit der Vermutung,
dass nicht die Schulpraxis und nicht die Bildungspolitik, sondern vor allem die Bildungs-
forschung selbst der groRe Gewinner der geschilderten Entwicklung sei (Tillmann et al.,
2008).

Als Wissenschaftler — das betonte auch Klaus Klemm in seiner Rede auf der Trauerfeier
in Berlin — fuhlte Klaus-Jirgen Tillmann sich zeitlebens verpflichtet, sich flr diejenigen
einzusetzen, denen Erfolge in und durch Bildung verwehrt bleiben, weil ihnen der ,rich-
tige” soziale Hintergrund fehlt. Ein Blick auf die von ihm verfolgten wissenschaftlichen
Themen belegt dies: Auf Basis seiner Arbeiten zu Sozialisationstheorien, zum Unterricht
als sozialem Erfahrungsfeld, zu den Merkmalen guter Schulen und zu Leistungsvergleichs-
studien wie PISA habe ihn immer wieder das Missverhaltnis zwischen einer am Leistungs-
gedanken orientierten Schulkultur und den tatsachlich erbrachten Leistungen sowie der
sozialen Selektivitat interessiert. Zahlreiche seiner Publikationen gehdren heute zu den
Standardwerken in der Schulforschung, der Analyse von Schulsystemen und der Soziali-
sationstheorie.

Neben seiner regularen wissenschaftlichen Arbeit in Forschung und Lehre war Klaus-Jir-
gen Tillmann vielfaltig engagiert. Er hat die in seiner Hamburger Zeit begonnene Politik-
beratung in zahlreichen Kommissionen fortgefiihrt und in vielen wissenschaftlichen Beira-
ten mitgearbeitet. Uber seine bereits erwihnte Titigkeit im nationalen PISA-Konsortium
hinaus sind u. a. seine Mitgliedschaft in der Gemeinnutzigen Gesellschaft Gesamtschu-
le (GGG) und im wissenschaftlichen Beirat des Deutschen Jugendinstituts (DJI) zu nen-
nen. Im wissenschaftlichen Beirat des Forschungsverbundes ,Studien zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG)” hatte er gar den Vorsitz inne, ebenso im Beirat der Wissen-
schaftlichen Einrichtung des Oberstufen-Kollegs und im Fachausschuss ,Padagogik” der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG). Aktiv war er zudem im Vorstand der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE).

Klaus-Jirgen Tillmann arbeitete Uber viele Jahre mit unterschiedlichen Verlagen (u. a.
Klinkhardt) und padagogischen Zeitschriften (u. a. PADAGOGIK, Die Deutsche Schule) zu-
sammen. Im Friedrich Verlag etwa initiierte er u. a. die Jahrespublikation ,Schiiler” mit,
die Lehrpersonen Einblicke in die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen auRerhalb
der Schule eréffnet, und pragte sie bis zur Ausgabe des Jahres 2025 nachhaltig.

Klaus-Jurgen Tillmann war ein politischer Mensch. Viele Jahre ist er in der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (GEW) aktiv gewesen. Er hielt an seinem zentralen schulpoli-
tischen Ziel, der ,,Einen Schule fir alle”, unbeirrt fest, auch dann noch, als es unter Wis-
senschaftler*innen blich wurde, die Transformation des traditionellen Schulsystems fur
politisch nicht durchsetzbar zu erkldren und mit diesem Befund auch gleich das Ziel aus
den Augen zu verlieren oder ganz aufzugeben. Es hat ihm nicht gefallen, dass jede neue
Studie die Vergeblichkeit von Reparaturen am bestehenden Schulsystem immer wieder
aufs Neue bestatigte. Die Schulleistungen wurden nicht besser und die Chancenungleich-
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heit sogar groRer. Klaus-Jirgen Tillmann hatte sich resignierend aufs Altenteil zuriickzie-
hen kdnnen. Aber diese Haltung war ihm fremd. Solange es ihm gesundheitlich méglich
war, war er zur Stelle, wenn es galt, aktuelle schulpolitische Entwicklungen einzuordnen,
sei es in Vortrdgen, internen Beratungen oder Textbeitragen. Die Bedirfnisse der Kinder
und Jugendlichen waren fir ihn im Fokus. Und weil sie das waren, wusste er um die Be-
deutung gut ausgebildeter Lehrpersonen, die ein Recht darauf haben, dass sie als abhan-
gig arbeitende Menschen gewiirdigt und dass ihre Interessen respektiert werden. Klaus-
Jurgen Tillmann war zeitlebens Gewerkschafter aus Uberzeugung mit dem Blick fiir die
groRen Zusammenhange.

Ein groBes Anliegen war Klaus-Jirgen Tillmann auch die Forderung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses. Bereits seit 1983 war er als Vertrauensdozent der Hans-Bdckler-Stif-
tung tatig. Viele junge Menschen hatten in Klaus-Jirgen Tillmann

,wahrend der Phasen [...] [ihrer] akademischen Qualifikation und wissenschaftlichen
Statuspassagen [...] einen zuverlassigen Ansprechpartner, der [...] [sie] humorvoll, en-
gagiert und ermutigend kritisiert und in (An)Erkennung [...] [ihrer] Fahigkeiten unter-
stitzt hat” (Popp & Reh, 2004, S. 10).

Nicht wenige hat er fachlich wie menschlich tief gepragt, manchen blieb er tber viele Jah-
re hinweg ein Mentor, ein ,Fels in der Brandung” und ein zugewandt-interessierter Freund.

Die Redaktion der Deutschen Schule verliert mit Klaus-Jirgen Tillmann einen langjahri-
gen, wohlwollend-kritischen Beobachter ihrer Arbeit und hilfreichen Ratgeber bei der
Weiterentwicklung der Zeitschrift. Nicht zuletzt wird ihr fortan aber auch ein warmher-
ziger, verlasslicher und integrer Mensch sehr fehlen. Wir sind dankbar, diesen Menschen
gekannt und Zeit mit ihm verbracht zu haben.

Kathrin Dedering und die Redaktion
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Matthias Forell & Verena Schreiber

Editorial zum Schwerpunktthema:
Forschen an und mit Schulen

Editorial to the Focus Topic: Research in and with Schools

Die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht beruht maRgeblich auf der Verbindung
von wissenschaftlicher Erkenntnis mit schulischer Praxis. Ein Vierteljahrhundert nach PISA
pragen empirische Ansatze die Bildungswissenschaften und Didaktiken in bislang nicht
gekanntem AusmaRB. Zugleich stellt sich mit neuer Dringlichkeit die Frage, welche For-
men von Wissen in diesem Kontext erzeugt werden und inwiefern dieses Wissen zur Be-
arbeitung konkreter schulischer Entwicklungsanforderungen beitrdgt. Denn wahrend ein
erheblicher Zuwachs an beschreibendem Wissen lber Schule und Unterricht zu verzeich-
nen ist, bleibt die Generierung von erklarungs-, deutungs- und handlungsrelevantem Wis-
sen weiterhin eine zentrale Herausforderung. Damit verschiebt sich der Fokus von der
reinen Beobachtung schulischer Praxis hin zu Fragen des Verstehens, ihrer Weiterent-
wicklung und auch ihrer gezielten Gestaltung.

Vor diesem Hintergrund riickt insbesondere das Verhéltnis von Schulforschung, Schul-
entwicklung und Schulpraxis in den Mittelpunkt. Dieses Verhaltnis ist jedoch keineswegs
spannungsfrei: Wahrend wissenschaftliche Forschung — abhdngig von ihrer theoretischen
Verortung — auf methodisch abgesicherte, kontextsensibel gewonnene und anschluss-
fahige Erkenntnisse zielt, steht schulische Praxis vor der Aufgabe, konkrete Probleme
in Unterricht und Schulalltag zu |6sen. Die Frage, wie diese unterschiedlichen Perspek-
tiven produktiv aufeinander bezogen werden kénnen, stellt sich damit als konstitutives
Problem schulbezogener Wissensproduktion. Zugleich gewinnt die Rolle schulischer Ak-
teur*innen eine neue Bedeutung, insofern sie nicht mehr ausschlieflich als Adressat*in-
nen, sondern zunehmend auch als Mitgestaltende von Forschungs- und Entwicklungspro-
zessen in Erscheinung treten.

Damit geraten auch grundlegende Fragen von Forschung in den Blick: ,Was wollen wir
wissen? Was kdnnen wir wissen?“, und schlieBlich: ,War es das, was wir wissen wollten?”
(Rhode-Jiichtern, 2015, S. 7). Das Themenheft greift diese Fragen aus einer Metaperspek-
tive auf, indem es den Fokus nicht primar auf einzelne Forschungsergebnisse, sondern
auf den Forschungsprozess selbst richtet. Im Zentrum stehen dabei epistemische Fragen
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der Wissensproduktion ebenso wie Fragen nach ihren Bedingungen: Wer ist an der Er-
zeugung von Wissen beteiligt und unter welchen Voraussetzungen wird es als relevant
und gliltig anerkannt? Wie verdandern sich Rollen und Verantwortlichkeiten, wenn schuli-
sche Akteur*innen an Forschung mitwirken? Welche Formen der Abstimmung, Uberset-
zung und Aushandlung sind erforderlich, um eine produktive Zusammenarbeit zwischen
Forschung und schulischer Praxis zu ermdglichen? Was bedeutet es also, Forschung nicht
nur dber Schule zu betreiben, sondern an und mit Schulen?

Da die Logiken, Erwartungen und Handlungsweisen von Schulforschung, Schulentwick-
lung und Schulpraxis nicht bruchlos ineinandergreifen, zeigen sich entsprechende Anfor-
derungen insbesondere dort, wo Forschung nicht nur schulische Praxis analysiert, son-
dern in schulische Prozesse eingreift oder mit ihnen verschrankt ist. Damit gehen auch
ethische Fragen schulbezogener Forschung einher, denn Schule ist nicht nur Gegenstand,
sondern zugleich auch Ort von Forschung. Fragen der Teilnahme, der Zumutbarkeit und
des Schutzes von Kindern und Jugendlichen stellen sich in diesem institutionellen Kon-
text in besonderer Weise, da sie nicht ohne Weiteres als autonome Forschungssubjekte
adressiert werden kénnen. Eine verstarkte Einbindung schulischer Akteur*innen in For-
schungsprozesse wirft daher nicht nur methodische, sondern auch normative Fragen auf:
Wie kann Partizipation unter diesen Bedingungen verantwortungsvoll gestaltet werden?
Und wie l3sst sich eine Forschungspraxis entwickeln, die den besonderen Anforderungen
dieses Feldes gerecht wird?

Das Themenheft versteht sich vor diesem Hintergrund als Beitrag zu einer ,Forschung
Giber forschendes Tun“ an Schulen. Es bundelt Texte, welche die Praxis des Forschens
selbst zum Gegenstand machen, und nimmt dabei unterschiedliche Perspektiven auf die
Bedingungen, Formen und Herausforderungen schulbezogener Wissensproduktion ein.
Ziel ist es, einen Reflexionsraum zu eroffnen, in dem etablierte Formen der Erkenntnis-
gewinnung kritisch hinterfragt und neu gedacht werden. Die Beitrage des Heftes laden
dazu ein, schulische Forschung als einen von strukturellen Differenzen und wechselsei-
tiger Zusammenarbeit geprdgten Prozess zu verstehen, und eréffnen damit Impulse fiir
eine zukunftsgerichtete, kooperative und verantwortungsbewusste Forschungsorientie-
rung im Bildungssystem. Die versammelten Beitrdge greifen dieses Anliegen aus unter-
schiedlichen theoretischen und empirischen Perspektiven auf. In zwei Grundlagenbei-
tragen, einem Diskussionsbeitrag, einem Interview sowie drei Berichten werden dabei
sowohl lbergreifende Fragestellungen als auch konkrete Erfahrungen des Forschens an
und mit Schulen entfaltet.

Eroffnet wird der Themenschwerpunkt mit zwei Grundlagenbeitrdagen. Holger Gdértner
richtet den Blick auf die methodologische Seite schulbezogener Forschung und arbeitet
heraus, dass trotz des erheblichen Ausbaus empirischer Bildungsforschung weiterhin ein
Mangel an belastbarem Erklarungs- und Wirkungswissen besteht. In diesem Zusammen-
hang diskutiert der Beitrag die Herausforderungen und Gelingensbedingungen (quasi-)
experimenteller Untersuchungsdesigns im Forschungsfeld Schule. Zugleich gibt er Ansatz-
punkte fur eine starkere Verankerung von Interventionsstudien und zeigt auf, welche Rol-
le insbesondere Kooperationen mit Landesinstituten sowie eine entsprechend ausgerich-
tete Forschungsforderung dabei spielen.
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Der Beitrag von Matthias Forell setzt auf einer grundlegenderen Ebene an und fokus-
siert das Verhaltnis von Wissenschaft und Praxis selbst. Im Zentrum steht die These, dass
sich kooperative Forschungsarrangements nur dann angemessen fassen lassen, wenn
die Spannung zwischen Erkenntnis- und Entwicklungsorientierung schulpadagogischer
Forschung systematisch beriicksichtigt wird. Dabei wird die Systemdifferenz von Schul-
forschung und Schulpraxis als konstitutive Ausgangsbedingung herausgearbeitet. Dar-
aufhin wird Ko-Konstruktion als reflexiver Modus der wechselseitigen Zusammenarbeit
bestimmt, bevor daraus funf strukturierende Prinzipien fir ko-konstruktiv angelegte
Schulentwicklungsforschung abgeleitet werden. Damit bietet der Beitrag eine theoreti-
sche Rahmung fiir die im Themenheft versammelten unterschiedlichen Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis.

Wahrend die Grundlagenbeitrage vor allem epistemische und konzeptionelle Fragen ad-
ressieren, thematisiert der Diskussionsbeitrag ,Im Interesse der Kinder?“ von Verena
Schreiber und Dana Reul eine Dimension schulischer Forschung, die haufig implizit bleibt:
ihre ethischen Voraussetzungen und Implikationen. Ausgehend von der doppelten Rolle
von Schule als Forschungsgegenstand und Forschungsort fragen die Autorinnen danach,
inwiefern unter den gegebenen institutionellen Rahmenbedingungen — insbesondere vor
dem Hintergrund asymmetrischer Beziehungen — eine ethisch verantwortbare und parti-
zipative Forschung mit Kindern Giberhaupt moglich ist. Daran anschlieBend plddieren sie
flr eine reflexive Forschungspraxis, die ethische Fragen nicht auf formale Standards redu-
ziert, sondern als integralen Bestandteil schulischer Forschung begreift.

Das anschliefende Interview von Matthias Forell und Verena Schreiber mit Karina Karst,
Professorin flir empirische Schulforschung, und Kornelius Knettel, Schulleiter eines Fa-
miliengrundschulzentrums, erganzt diese Perspektiven um eine praxeologische Sicht auf
schulisch-universitdre Forschungskooperationen und deren Bedingungen, Potenziale und
Spannungsfelder. Im Gesprach wird deutlich, dass gelingende Zusammenarbeit auf kla-
ren Zielperspektiven, langfristiger Begleitung und Kooperation auf Augenhdhe beruht.
Gleichzeitig er6ffnen die beiden Gesprachspartner*innen differenzierte Einblicke in un-
terschiedliche Erwartungen, strukturelle Herausforderungen und die Rolle der Schullei-
tung und konturieren damit zentrale Aspekte der Ausgestaltung und Weiterentwicklung
kooperativer Forschungsarrangements.

Die Berichte des Themenheftes veranschaulichen schlieRRlich exemplarisch unterschied-
liche Formen der Verschrankung von Forschung und schulischer Praxis. Der Beitrag von
Detlef Kanwischer und Uwe Schulze zum Verbundprojekt ,ReTransfer” zeigt, wie digitale
Fachkonzepte und Fortbildungsformate in ko-konstruktiven Entwicklungsprozessen zwi-
schen Wissenschaft und Praxis entwickelt und erprobt werden. Die empirischen Ergeb-
nisse verweisen auf eine hohe Akzeptanz der Formate, machen zugleich aber strukturelle
Hirden ihrer nachhaltigen Verankerung sichtbar. Deutlich wird damit, dass Transfer vor
allem von stabilen Infrastrukturen, institutionellen Rahmenbedingungen und einer veran-
kerten Kultur offener Bildungspraktiken abhangt.

Der Bericht von Andreas Schobert, Gerald Enzner und Matthias Forell riickt mit dem An-
satz des Forschenden Lernens durch Engagement eine Form schulischer Praxis in den
Mittelpunkt, in der forschungsbezogene Aktivitdten, fachliches Lernen und gesellschaft-
liches Handeln systematisch miteinander verbunden werden. Am Beispiel des Projekts
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»Spielplatz fir Kinderrechte” wird deutlich, wie Forschung, Unterricht und gesellschaft-
liche Praxis ineinandergreifen und so ein Lernraum entsteht, in dem sowohl fachliche als
auch demokratische Kompetenzen entwickelt werden.

Der Bericht von Eniké Zala-Mezd und Jelica Popovi¢ widmet sich schlieBlich einer mehr-
jahrigen Kooperation zwischen Schule, Kulturinstitution und Schulentwicklung. Am Bei-
spiel eines Tanzprojekts zeichnen die Autorinnen nach, wie Begleitforschung in enger
Abstimmung mit den beteiligten Partner*innen gestaltet und liber kontinuierliche Riick-
meldeschleifen fir die Weiterentwicklung des Projekts fruchtbar gemacht wurde. Dabei
wird deutlich, dass Forschung im Verlauf der Zusammenarbeit zunehmend in das Gesche-
hen eingebunden ist und sich mit schulischer wie kultureller Praxis verschrankt.

In der Rubrik ,Freier Beitrag” nehmen Susanne Windischbauer und David Kemethofer die
Anfangsphase schulischer Beratungsprozesse in den Blick und untersuchen damit einen
bislang nur wenig erforschten Ausschnitt externer Schulentwicklungsberatung. Auf der
Grundlage multiperspektivischer Fallstudien an fiinf Volksschulen in Osterreich rekon-
struieren die Autor*innen zentrale Phanomene dieser Phase und zeigen, dass die kon-
krete Praxis schulischer Beratungsprozesse nur teilweise normativen Modellen folgt und
stattdessen wesentlich durch situative Anpassungen gepragt ist.

In der Zusammenschau der Beitrdge wird deutlich, dass Forschung an und mit Schulen
weder als linearer Transfer von Wissen noch als widerspruchsfreie Kooperation verstan-
den werden kann. Die Texte machen sichtbar, dass gerade in der produktiven Auseinan-
dersetzung mit diesen Spannungen — etwa zwischen Erkenntnis- und Entwicklungsorien-
tierung, zwischen Partizipation und institutionellen Rahmenbedingungen oder zwischen
wissenschaftlichen und praktischen Wissensformen — zentrale Gestaltungspotenziale lie-
gen. Vor diesem Hintergrund verweisen sie zugleich auf einen fortbestehenden Bedarf
an reflexiver Forschung, die ihre eigenen Voraussetzungen, Zielsetzungen und Wirkungen
systematisch mitdenkt. Wir danken allen Autor*innen und Gutachter*innen fir ihre en-
gagierte Mitwirkung an diesem Themenschwerpunkt und wiinschen eine anregende Lek-
ture.
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Holger Gartner

Herausforderungen und Gelingensbedingungen
fiir die Umsetzung (quasi-)experimenteller
Untersuchungsdesigns im Forschungsfeld Schule

Zusammenfassung

Die empirische Bildungsforschung in Deutschland ist stark gewachsen, dennoch besteht
weiter Bedarf an Erkldrungswissen zu wirksamen Férder- und Implementationsansdtzen.
(Quasi-)Experimentelle Interventionsstudien erméglichen Aussagen lber Wirksamkeit und
Effizienz von MafSnahmen, genau diese sind im Schulbereich aber selten. Der Beitrag dis-
kutiert Herausforderungen und Gelingensbedingungen bei der Durchfiihrung solcher Stu-
dien sowie Impulse durch Forschungsférderung und Kooperationen mit Landesinstituten.
Schliisselwérter: Forschungsdesign; Quasi-Experiment; Forschungsférderung; Kooperation;
Mafnahme

Barriers and Enabling Conditions for Implementing
(Quasi-)Experimental Designs in School Research

Abstract

Empirical educational research in Germany has grown significantly, yet there is still a
need for explanatory knowledge about effective measures and implementation strategies.
(Quasi-)Experimental intervention studies enable conclusions to be drawn about the ef-
fectiveness and efficiency of measures, but these are rare in the school sector. This article
discusses barriers and enabling conditions for conducting such studies, as well as impul-
ses provided by research funding and cooperation with state institutes.

Keywords: research design; quasi-experiment; research funding; co-operation; measure

1 Einleitung
Die im Jahr 2001 veroffentlichten PISA-Ergebnisse machten deutlich, dass die Leistungen

der Schiiler*innen in Deutschland im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich waren
und in erheblichem AusmaR mit der sozialen Herkunft zusammenhingen, und sie zeigten
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zugleich, dass bis dahin nur in begrenztem Umfang systematisches Wissen (iber die Leis-
tungsfahigkeit dieses fir die Gesellschaft zentralen Systems vorlag (Baumert et al., 2001).
Seitdem kann ein rasanter Aufschwung der empirischen Bildungsforschung in Deutschland
wahrgenommen werden (Zapp & Powell, 2017). So stehen in Deutschland ein Vierteljahr-
hundert spater Forschungsstrukturen zur Verfligung, die regelmaRig tGber die Leistungsfa-
higkeit des Bildungssystems informieren (Gartner, 2024). Grundlage hierfir ist nach wie vor
die Strategie zum Bildungsmonitoring der Kultusministerkonferenz (KMK, 2006).

Bei all diesen Vorhaben handelt es sich um Beobachtungsstudien, die in erster Linie beschrei-
bende Aussagen Uber Leistungsstande und deren Entwicklung ermdglichen. Entsprechend
hat die KMK in ihrer Uberarbeitung der Strategie zum Bildungsmonitoring 2015 betont, dass
neben dem vorhandenen Beschreibungswissen vertieftes Erklarungswissen generiert wer-
den soll, also Wissen dariiber, warum es zu bestimmten Entwicklungen kommt und welche
MaRnahmen geeignet sind, diagnostizierte Schwachen zu adressieren (KMK, 2015).

Thiel (2014) beschreibt unterschiedliche Typen wissenschaftlicher Evidenz und ihrer Nut-
zung in Entscheidungsprozessen. Fir ein Agenda-Setting werden z.B. detaillierte Be-
schreibungen von Problemlagen, fir die Phase der Zielformulierung und der konkreten
Entscheidung Uber das weitere Vorgehen Wissen liber potenzielle MaBnahmen (besten-
falls inkl. Wissen (iber Kosten-Nutzen-Abwéagungen und potenzielle Risiken) benétigt.
Widhrend der Phase der Umsetzung ist Wissen Uber bestehende Implementationsbarrie-
ren hilfreich, wahrend in einer abschliefenden Evaluationsphase Wissen (iber die Ziel-
erreichung notwendig ist, woraus gegebenenfalls weitere Optimierungen der MaRnahme
abgeleitet werden kdnnen. Dieser Beitrag beschaftigt sich mit der Evidenzgrundlage fir
die Phase der Entscheidungen Uber das weitere Vorgehen, in der Wissen Uber die Ausge-
staltung und Wirksamkeit verschiedener MaRRnahmen zum méglichen Umgang mit festge-
stellten Problemlagen, deren potenzielle Nebenwirkungen und deren Kosten-Nutzen-Ver-
haltnis von besonderer Relevanz sind. Interventionsstudien, die (quasi-)experimentelle
Designs einsetzen, stellen eine Maoglichkeit dar, belastbare Aussagen tber Wirkungen von
MaRnahmen generieren zu konnen (Cook et al., 2002; Strohmer & Wirtz, 2022). Gillon
et al. (2024) zeigen beispielhaft, wie quasi-experimentelle Wirksamkeitsstudien innerhalb
einer mehrphasigen Interventionskonzeption zu einer raschen Ausweitung eines neusee-
landischen Leseférderungsprogramms fiihrten.

2 Geringer Anteil an Interventionsstudien

Im Folgenden wird unter padagogischer Intervention jede gezielte Veranderung in einem
System verstanden (Leutner, 2013). Pddagogische Interventionsstudien liegen dann vor,
wenn es ,um die Priifung gezielter padagogischer MaRnahmen auf deren erwartete pa-
dagogische Wirkung“ geht (ebd., S. 19). Laut Déring (2023) handelt es sich hierbei um ex-
planative Studien mit hypothesenprifendem Charakter (ebd., S. 195). Experimentelle
Designs ermdglichen durch zufallige Gruppenzuteilung kausale Aussagen, quasi-experimen-
telle Designs arbeiten ohne eine zufillige Gruppeneinteilung (was die kausale Interpretati-
on einschrankt). Nicht-experimentelle Studien werden im Folgenden nicht betrachtet.

Obwohl (quasi-)experimentelle Designs seit Langem verfiigbar sind und in anderen Dis-
ziplinen — etwa in Teilen der Medizin oder der Psychologie — eine zentrale Rolle spielen,
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verbleibt ihr Anteil in der empirischen Bildungsforschung insgesamt begrenzt. Weishaupt
und Rittberger (2012) schitzen in ihrer Ubersicht zur Bildungsforschung in Deutschland,
dass der Anteil von Experimenten an allen im Zeitraum von 1998 bis 2007 durchgefiihrten
Forschungsprojekten bei knapp 4 Prozent lag (ebd., S. 95). Wahrend fiir Deutschland keine
aktuelleren Daten bekannt sind, berichten international jlingst Brady et al. (2023) tiber Ana-
lysen aus Fachzeitschriften, die auf dahnliche Entwicklungen hindeuten. So wird flr die pa-
dagogische Psychologie (iber eine Abnahme des Anteils von Interventions- und experimen-
tellen Studien in mehreren Fachzeitschriften informiert; der Anteil experimenteller Studien
sank im betrachteten Zeitraum von 33 Prozent im Jahr 2000 auf 20 Prozent im Jahr 2020,
der Anteil von Interventionsstudien von 40 Prozent auf 25 Prozent. Gopalan et al. (2020)
zeigen flir den Zeitraum von 1995 bis 2018 zwar einen relativen Anstieg von Veroffentli-
chungen mit quasi-experimentellem Design, der Anteil bleibt aber auch dort begrenzt.

Diese Befunde werden unterschiedlich bewertet: Wahrend einerseits auf die Bedeutung
kausaler Evidenz flir Entscheidungen verwiesen wird (Leutner, 2013; Maag Merki, 2021;
Strohmer & Wirtz, 2022), wird in anderen Debatten auf die Grenzen experimenteller De-
signs in komplexen padagogischen Settings und auf die Notwendigkeit verwiesen, ein
plural angelegtes Methodenrepertoire zu erhalten (Cohen et al., 2018, Kap. 6; Connol-
ly et al., 2018). In diesem Beitrag wird der Fokus auf (quasi-)experimentelle Interven-
tionsstudien gelegt, da diese Studien dazu dienen, die Wirksamkeit sowie die Effizienz
von Maflnahmen zu Uberprifen, und sie so einen spezifischen Beitrag innerhalb einer
Interventionskonzeption leisten. Darliber hinaus stellen einzelne Interventionsstudien die
Grundlage zur systematischen Biindelung von Erkenntnissen Uber die Wirksamkeit von
MaRnahmen dar (Leutner, 2013). Entsprechende Meta-Analysen und Uberblicksarbeiten
werden auch im deutschen Sprachraum zunehmend erstellt (Hetmanek et al., 2023) und
schaffen die Moglichkeit, den Einfluss relevanter Rahmenbedingungen auf die Wirksam-
keit einer MaRnahme zu untersuchen.

Nachfolgend werden Herausforderungen bei der Realisierung von Interventionsstudien
mit (quasi-)experimentellen Designs skizziert, bevor anschlieBend potenzielle Gelingens-
bedingungen, insbesondere mit Blick auf Kooperationen und Forschungsférderung, ver-
tiefend dargestellt werden.

3 Herausforderungen in der Realisierung von Interventionsstudien
mit (quasi-)experimentellen Designs

Mittlerweile gibt es zahlreiche erfolgreiche Umsetzungen experimenteller und quasi-ex-
perimenteller Designs zur Untersuchung padagogischer Interventionen auf unterschiedli-
chen Ebenen. Beispielhaft genannt seien:

e auf Unterrichtsebene die experimentelle Untersuchung der Wirksamkeit von Zeitzeu-
gen im Geschichtsunterricht (Bertram et al., 2017);

e auf Schulebene die Untersuchung der Wirksamkeit von prosozialen MaRnahmen (Pas
et al., 2019);

e auf Ebene von Verwaltungseinheiten die Untersuchung der Wirksamkeit evidenzbasier-
ter Entscheidungen durch Schulaufsicht (Slavin et al., 2013).
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Dennoch ist der Anteil solcher Studien im Feld Schule weiterhin begrenzt. Im Folgenden
werden ausgewahlte Griinde fir diese Situation auf drei Ebenen diskutiert: strukturel-
ler Aufwand, Risiken im Projektverlauf und Uberzeugungen zentraler Gruppen von Ak-
teur*innen.

3.1 Aufwand

Vor dem Hintergrund hoher Belastungen im schulischen Alltag und einer angespannten
Personalsituation féllt es Forschungsprojekten haufig schwer, gentigend Lehrkrafte und
Schulen fir eine Teilnahme zu gewinnen, insbesondere wenn diese, wie oft bei Inter-
ventionsstudien, mit zusatzlichem Zeitaufwand verbunden ist (von Maurice et al., 2025).
Hinzu kommen organisatorische Anforderungen zur Abstimmung mit und Einbindung von
Schulleitungen, Schulaufsicht, schulischen Mitwirkungsgremien oder Erziehungsberech-
tigten.

Entsprechend wird der Aufwand haufig als ein Grund fir den geringen Anteil an Inter-
ventionsstudien mit (quasi-)experimentellen Designs genannt (Brady et al., 2023; Maag
Merki, 2021). Interventionsstudien sind dabei nicht per se aufwéandiger als Beobach-
tungsstudien, beide Vorgehensweisen teilen viele Prozessschritte, etwa die Planung und
Rekrutierung der Stichprobe, die Entwicklung bzw. Auswahl von Erhebungsinstrumenten,
die behoérdliche Genehmigung, Datenschutzfragen sowie Datenerhebung und -auswer-
tung (Doring, 2023, S. 241.). Der zentrale Unterschied liegt darin, dass Beobachtungs-
studien den bestehenden Gang der Dinge abbilden, d. h. es werden natirliche Gruppen
untersucht, ohne dass systematisch in das Handeln der beteiligten Akteur*innen einge-
griffen wird. In Interventionsstudien ist demgegeniiber typischerweise vorgesehen, dass
Akteur*innen — zumeist Lehrkréfte, teilweise aber auch weitere Professionen — eine zu-
satzliche oder verdnderte Manahme in ihrem Alltag umsetzen, etwa eine Fortbildung
besuchen und darauf aufbauend ihren Unterricht Uber einen festgelegten Zeitraum an-
passen.

Fiir die Begleitforschung zu einer Intervention ist eine geeignete Vergleichs- oder Kon-
trollgruppe erforderlich, um Effekte der MaRBnahme moglichst zuverldssig von anderen
Einflissen unterscheiden zu kénnen (Cook et al., 2002, S. 6). Dies kann etwa durch Ran-
domisierung, durch vergleichbare Kontrollgruppen mit statistischer Kontrolle oder durch
andere Formen quasi-experimenteller Kontrastierung erfolgen; in allen Fallen steigt der
Koordinationsaufwand im Feld.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Interventionsstudien mit (quasi-)experimentellen De-
signs in zentralen Prozessschritten besondere Anforderungen stellen, insbesondere was
Rekrutierung, Abstimmung und kontinuierliche Begleitung der teilnehmenden Schulen
betrifft, und dass diese Anforderungen in angespannter Ressourcenlage deutlich spirbar
werden (Brady et al., 2023; Demby et al., 2020).
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3.2 Risiken

Interventionsstudien kdnnen prinzipiell in unterschiedlich groRem Umfang durchgefiihrt
werden; kleinere Vorhaben lassen sich teilweise Uber vorhandene Ressourcen von Lehr-
stihlen, Arbeitsbereichen oder Schulen realisieren, etwa im Kontext von Qualifikationsar-
beiten. Haufiger werden gréRere Interventionsstudien jedoch im Rahmen projektférmiger
Forschungsforderung umgesetzt, z. B. durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG),
durch Ministerien oder durch Stiftungen (Zapp & Powell, 2017; Maag Merki, 2021).

Projektférderung ist in der Regel zeitlich befristet und an einen klaren Arbeits- und Mal3-
nahmenplan gebunden; nach Projektende I6sen sich viele Projektkonstellationen auf. Da-
raus ergeben sich mehrere Risiken fir Interventionsstudien: Es kann etwa nicht gelingen,
in der vorgesehenen Zeit ausreichend viele Schulen, Lehrkrédfte oder Schiler*innen zu
gewinnen, oder die Teilnahme fallt geringer aus als geplant, sodass die angestrebten Fall-
zahlen fir eine belastbare Wirkungsschatzung nicht erreicht werden (Cook et al., 2002;
Demby et al., 2020).

Die Rekrutierung und langfristige Bindung von Kontroll- bzw. Vergleichsgruppen kann eine
zusatzliche Herausforderung darstellen: Wahrend sich ein Teil der an der Intervention be-
teiligten Akteur*innen aufgrund ihres inhaltlichen Interesses eher auch fiir die Teilnahme
an der Begleitforschung gewinnen lasst, bedarf es bei Vergleichsgruppen haufig eines ei-
genen Kommunikations- und Vermittlungsaufwands, um eine kontinuierliche Beteiligung
sicherzustellen. Ausfalle im Panel, insbesondere in Kontrollgruppen, sowie kleinere Stich-
proben erschweren die Generalisierbarkeit und Prazision der Wirksamkeitsschatzungen
(Brady et al., 2023; Demby et al., 2020). Interventionsstudien auf freiwilliger Basis erfor-
dern daher eine sorgfaltige Beschreibung der Stichproben und Kontexte sowie Schluss-
folgerungen daruber, fiir welche Zielgruppen und Rahmenbedingungen die untersuchten
MaRnahmen als wirksam angesehen werden kénnen (Cook et al., 2002).

Ein weiteres Risiko besteht darin, dass die Ergebnisse einer Interventionsstudie nicht in
der gewiinschten Form veroffentlicht werden kénnen, z. B. aufgrund begrenzter Stichpro-
bengréRBen oder hoher Ausfalle. Vor dem Hintergrund, dass in vielen Wissenschaftssyste-
men die hochrangige Publikation von Projektergebnissen ein zentrales Kriterium fiir die
Bewertung wissenschaftlicher Leistungen ist (Gartner et al., 2023), kann dies dazu beitra-
gen, dass Forschende die mit Interventionsstudien verbundenen Risiken gegeniiber weni-
ger risikobehafteten Studiendesigns abwagen.

Nicht zuletzt hangt die Teilnahmebereitschaft von Schulen und Lehrkraften auch von
den Anreizen ab, die mit der Teilnahme verbunden sind. In vielen Fallen kénnen For-
schungsprojekte z. B. die Anerkennung von Teilen der Intervention als Fortbildung oder
eine engere inhaltliche Begleitung bieten; darliberhinausgehende Entlastungen, etwa
Deputatsreduzierungen, liegen hingegen in der Verantwortung von Schulleitungen und
Schulverwaltung und sind in Zeiten knapper Personalressourcen schwer umzusetzen (von
Maurice et al., 2025).
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3.3 Uberzeugungen

Die Rahmenbedingungen des schulischen Alltags und die Belastung des padagogischen
Personals pragen die Bereitschaft, an Interventionsstudien teilzunehmen, in erheblichem
MaRe (von Maurice et al., 2025). Dariiber hinaus spielen Uberzeugungen und Einschat-
zungen zur Relevanz von Bildungsforschung und zu bestimmten Forschungsansatzen eine
wichtige Rolle.

Hartmann und Kunter (2022) berichten zusammenfassend, dass Lehrkrafte im Berufsall-
tag wissenschaftliche Befunde nur gelegentlich wahrnehmen und sich starker auf eigene
Erfahrungen oder kollegiale Empfehlungen stiitzen. Vor diesem Hintergrund ist nachvoll-
ziehbar, dass vielen Lehrkraften die Teilnahme an Forschungsstudien im Allgemeinen und
an Interventionsstudien im Besonderen nicht unmittelbar als Teil ihrer beruflichen Rolle
erscheint und dass Forschungsanfragen zunachst mit anderen Anforderungen des Alltags
koordiniert werden missen.

Auch in der wissenschaftlichen Community werden (quasi-)experimentelle Designs kon-
trovers diskutiert. Connolly et al. (2018) zeigen in ihrer systematischen Ubersicht experi-
menteller Studien im Bildungsbereich sowohl Potenziale als auch Grenzen auf, Cohen et
al. (2018) verweisen auf die Kontextabhangigkeit von Bildungsprozessen und problema-
tisieren Erwartungen, komplexe Wirkmechanismen mit einzelnen Designs vollstdndig ab-
bilden zu kénnen. In der Folge gibt es in der Bildungsforschung neben Beflirworter*innen
experimenteller Ansatze auch Stimmen, die deren Aussagekraft fir bestimmte Fragestel-
lungen skeptisch beurteilen oder andere Zugange priorisieren.

Zusammenfassend ldsst sich damit festhalten, dass (quasi-)experimentelle Interventions-
studien im Forschungsfeld Schule nicht nur vor praktischen und strukturellen Herausfor-
derungen stehen, sondern auch in einem Feld unterschiedlicher Uberzeugungen und Er-
wartungen verortet sind — sowohl auf Seiten der Praxisakteur*innen als auch auf Seiten
der Forschung.

4 Gelingensbedingungen

In diesem Beitrag wird davon ausgegangen, dass (quasi-)experimentelle Interventionsstu-
dien einen spezifischen Beitrag zur empirischen Schulforschung leisten, indem sie Aussa-
gen Uber die Wirksamkeit von MalRnahmen, lber deren Effizienz und Gber Nebenwirkun-
gen ermoglichen (Maag Merki, 2021; Strohmer & Wirtz, 2022). Diese Form der Evidenz
bildet einen Baustein in einem breiteren Spektrum von Wissensformen, der fir Entschei-
dungen zur Weiterentwicklung von Unterricht und Schule herangezogen werden kann
(Thiel, 2014), wie z. B. dergestalt, dass Schulen erfolgreiche Fortbildungs- bzw. Entwick-
lungsprogramme angeboten werden konnen (Gillon et al., 2024).

Von Maurice et al. (2025) benennen mehrere projektinterne MaBnahmen, die eine er-
folgreiche Durchfiihrung empirischer Studien an Schulen unterstiitzen kénnen. Zentrale
Bedeutung kommt dabei einer klaren Kommunikation zu, in der sowohl die Sinnhaftig-
keit des Projekts als auch der padagogische Mehrwert flr die beteiligten Schulen her-
ausgestellt werden. Von Beginn an sind zudem der zeitliche Aufwand fiir die Teilnahme
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an der Intervention sowie an der Begleitforschung transparent zu machen. Weiterhin ist
gegenlber den Schulen zu prazisieren, mit welchen Formen der Ergebnisriickmeldung sie
rechnen kdnnen und welche Unterstiitzung sie bei der Interpretation der Riickmeldun-
gen erhalten. Darlber hinaus ist sicherzustellen, dass alle Datenerhebungen ékonomisch
geplant und in Einklang mit den organisatorischen Rahmenbedingungen des schulischen
Alltags umgesetzt werden.

Abschliefend werden zur méglichen Steigerung des Anteils (quasi-)experimenteller Inter-
ventionsstudien zwei Ansatzpunkte diskutiert, die liber eine projektinterne Optimierung
der Kommunikation bzw. Unterstiitzung der Schulen hinausreichen: erstens die Frage, wie
Verantwortung fiir die Durchfiihrung von Interventionsstudien zwischen unterschiedli-
chen Akteur*innen aufgeteilt und kooperativ gestaltet werden kann, und zweitens die
Rolle von Forschungsforderung bei der Unterstltzung solcher Vorhaben.

4.1 Gemeinsame Verantwortung von Beginn an

Viele der beschriebenen Herausforderungen bei der Durchfiihrung von Interventionsstu-
dien im Feld Schule hdngen damit zusammen, dass Forschungsprojekte bislang haufig
weitgehend eigenverantwortlich versuchen, Zugang zu Schulen zu gewinnen, Rekrutie-
rung und Kommunikation zu organisieren und gleichzeitig wissenschaftlichen Anspriichen
zu genugen. Demby et al. (2020) verdeutlichen am Beispiel von Evaluationen mit rando-
misierten Designs, wie bedeutsam partnerschaftliche Strukturen im Feld flr die erfolgrei-
che Umsetzung sind.

In der deutschsprachigen Diskussion werden Landesinstitute und vergleichbare Einrich-
tungen seit einiger Zeit als wichtige Schnittstellen zwischen Wissenschaft, Politik und Pra-
xis beschrieben (Bieber et al., 2018; Dillberg et al., 2023; Holtappels, 2019). Sie verant-
worten u. a. Fort- und Weiterbildung, entwickeln Materialien und beraten Schulen und
Bildungsverwaltungen; daraus ergeben sich Chancen fiir eine engere Verzahnung mit For-
schungsprojekten.

Flr eine vertiefte Kooperation zwischen Wissenschaft und Landesinstituten bei der Pla-
nung und Umsetzung von Interventionsstudien lassen sich folgende Vorschlage formu-
lieren. Erstens erleichtert sie den Zugang zum Feld, da Landesinstitute Uber etablierte
Kommunikationskandle zu Schulen, Schulleitungen und Lehrkraften verfliigen. Zweitens
unterstiitzt sie Rekrutierung und Anreizsetzung, weil Teile der Intervention als Fortbil-
dung anerkannt oder in bestehende Qualifizierungsangebote eingebunden werden kon-
nen. Drittens kdnnen in gemeinsamen Entwicklungsprozessen Forschungsziele und schuli-
sche Rahmenbedingungen besser aufeinander bezogen und Umsetzungshiirden friihzeitig
identifiziert werden. Viertens kdnnen, wenn Personal in Landesinstituten friihzeitig in In-
terventionskonzepte eingearbeitet wird, erfolgreiche Ansédtze nach Projektende besser
gesichert, adaptiert oder skaliert werden.

GrofRRe Forschungsverbiinde wie ,SchuMaS” (vgl. Maaz & Marx, 2024), ,QuaMath” (Pre-
diger et al., 2024) oder ,,SINUS-Transfer” (Prenzel, 2019) zeigen in unterschiedlichen Va-
rianten, dass eine langfristige, kooperative Struktur zwischen Wissenschaft, Landesinsti-
tuten und weiteren Praxispartner*innen die Chancen erhdéhen kann, dass aus Projekten
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heraus nachhaltige Impulse fiir Unterrichts- und Schulentwicklung entstehen. Insbeson-
dere die Qualifizierung von Multiplikator*innen spielt hierbei eine groRe Rolle (Prediger
et al., 2024).

Gleichzeitig ist mit Blick auf die Rolle der Landesinstitute zu betonen, dass sie keine neu-
tralen Akteure sind, sondern in bildungspolitische und administrative Steuerungslogiken
eingebunden bleiben (Bieber et al., 2018; Zapp & Powell, 2017). Eine starkere Einbindung
in Interventionsforschung sollte daher so gestaltet werden, dass wissenschaftliche Unab-
hangigkeit gewahrt bleibt und Entscheidungsbefugnisse, Verantwortlichkeiten und Erwar-
tungen in transparenten Vereinbarungen geklart werden (vgl. z. B. DFG-Vordruck 41.026
a-05/22). In einem solchen Verstdndnis wird die Verantwortung fiir Interventionsstudien
nicht einseitig auf ,, die Wissenschaft” verlagert, sondern zwischen unterschiedlichen In-
stitutionen geteilt; gleichzeitig wird Wissenstransfer nicht als eindimensionale Bewegung
von der Wissenschaft in die Praxis, sondern als wechselseitiger Austausch verstanden, in
dem Erfahrungen aus der Praxis wiederum Forschungsfragen und -designs beeinflussen
(Farley-Ripple et al., 2018). Gleichwohl gilt, dass sich die Anforderungen an Landesinsti-
tute hierdurch verdandern wiirden und sich dies in entsprechenden Organisationsplanen
und Ressourcenzuweisungen niederschlagen misste (Bieber et al., 2018).

4.2 Veranderte Forschungsforderung

Ein weiterer Ansatzpunkt zur Starkung von Interventionsstudien und ihrer Nachhaltigkeit
liegt in der Ausgestaltung von Forschungsforderung. Zapp und Powell (2017) dokumentie-
ren, dass nach PISA erhebliche Mittel in die empirische Bildungsforschung in Deutschland
geflossen sind. Die Drittmitteleinnahmen im Rahmen der Erziehungswissenschaft haben
sich von ca. 28 Millionen Euro im Jahr 2000 auf 110 Millionen Euro im Jahr 2021 er-
hoht (Schmidt-Hertha et al., 2024). Fiir die USA zeigen Gopalan et al. (2020), dass geziel-
te Forderlinien des Institute of Education Sciences (IES), in denen unter anderem (quasi-)
experimentelle Evaluationsdesigns explizit adressiert werden, zu einem Anstieg entspre-
chender Studien beigetragen haben. Hedges (2018) hebt die Bedeutung begleitender
Qualifizierungsmallnahmen hervor, weist aber zugleich darauf hin, dass Programme wie
das zum IES gehdrende ,What Works Clearinghouse” bestimmte Verstdandnisse von ,us-
able knowledge” privilegieren und damit auch Debatten lber die Reichweite solcher Mo-
delle auslésen. Zapp und Powell (2017) diskutieren ebenso potenzielle Spannungen zwi-
schen forschungspolitischen Steuerungsanspriichen und wissenschaftlicher Autonomie.

Vor diesem Hintergrund lassen sich fur die Ausgestaltung von Forschungsférderung fol-
gende Vorschldage formulieren:

1) Zunachst sollten explizite Férderlinien fir Interventionsstudien eingerichtet werden.

2) Zudem erscheint es sinnvoll, in Programmen zur Entwicklung und Implementierung
neuer MaRnahmen mindestens einen quasi-experimentellen Evaluationsstrang zu ver-
ankern, sofern dies mit der Fragestellung vereinbar ist.

3) Erganzend sollte die Sekundarnutzung vorhandener Daten, etwa aus Bildungsmonito-
ring oder Lernstandsdiagnosen, geférdert werden, um eigene Evaluationen zu ergéan-

1 https://www.dfg.de/de/formulare-41-026a-246594
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zen, wobei die Limitationen dieser Daten transparent zu beriicksichtigen sind (von Mau-
rice et al., 2025).

4) SchlieBlich ist es wichtig, Ressourcen fiir die frihzeitige Zusammenarbeit mit Schnitt-
stelleninstitutionen in Konzeption, Rekrutierung, Umsetzung und Transfer bereitzustel-
len, einschlieflich der Finanzierung von Stellen an der Schnittstelle zwischen Forschung
und Praxis (Dullberg et al., 2023; Holzer et al., 2024).

Solche Forderkriterien kdnnen dazu beitragen, den Anteil an Interventionsstudien zu er-
héhen und die Wahrscheinlichkeit zu verbessern, dass erfolgreiche MaRnahmen nach
Projektende nicht isoliert bleiben, sondern in bestehende Strukturen der Aus- und Fort-
bildung sowie der Schulentwicklung eingebettet werden (Holtappels, 2019).

5 Ausblick

Rund 25 Jahre nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse steht deutlich mehr
Beschreibungswissen lber das Bildungssystem zur Verfligung als zu Beginn der 2000er
Jahre (Gértner, 2024). Die Bedarfe an Erklarungs- und Handlungswissen zur Weiterent-
wicklung von Unterricht und Schule sind nach wie vor groR, da sich an den von PISA 2000
festgestellten Problemlagen wenig gedndert hat (Lewalter et al., 2023).

In diesem Beitrag wurde argumentiert, dass (quasi-)experimentelle Interventionsstudi-
en einen wichtigen Baustein in einem Spektrum empirischer Schulforschung darstellen,
weil sie — bei allen Grenzen — kausale Aussagen Uber die Wirksamkeit und die Effizienz
von MaRnahmen ermoglichen und damit eine spezifische Form von Orientierung fir Ent-
scheidungen bereitstellen (Maag Merki, 2021; Strohmer & Wirtz, 2022; Thiel, 2014). Es
wurde skizziert, welchen praktischen, strukturellen und forschungsbezogenen Herausfor-
derungen Projekte gegeniliberstehen, die solche Designs im Feld Schule umsetzen wol-
len, und es wurden mégliche Gelingensbedingungen diskutiert. Im Mittelpunkt standen
dabei zwei Ansatzpunkte: eine friihzeitige, reflektierte Kooperation zwischen Forschung,
Landesinstituten und weiteren Praxispartner*innen sowie eine Forschungsforderung, die
Interventionsstudien gezielt ermoglicht, ohne andere Formen der Wissensgenerierung zu
schmalern (Bieber et al., 2018; Holzer et al., 2024; Zapp & Powell, 2017).

Wenn es gelingt, in der empirischen Schulforschung immer haufiger nachvollziehbare Bei-
spiele dafiir zu entwickeln, wie wissenschaftliche Erkenntnisse auch aus (quasi-)experi-
mentellen Interventionsstudien zur nachhaltigen Verbesserung von Unterricht und Schul-
entwicklung beitragen (Gillon et al., 2024), kann dies die Wahrnehmung der Relevanz
empirischer Forschung in Praxis und Offentlichkeit weiter stirken. Damit kénnen (quasi-)
experimentelle Interventionsstudien einen zentralen Beitrag dazu leisten, die nach wie
vor bestehenden, u.a. durch PISA sichtbaren Leistungsriickstande und Ungleichheiten
nicht nur zu beschreiben, sondern durch tGberpriifbare MaBnahmen systematisch zu ver-
ringern.
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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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Im Interesse der Kinder?

Zur Ambivalenz von Schulen als Orte ethisch verantwortbarer
Forschung mit jungen Menschen

Zusammenfassung

Schulen gehéren zu den wenigen gesellschaftlichen Kontexten, in denen die Anwesen-
heit von Kindern selbstverstdndlich ist. Damit bilden sie einen wichtigen Ort fiir Forschung
tiber junge Menschen und mit jungen Menschen. Als hierarchisch organisierte Institutio-
nen sind Schulen jedoch durch pddagogische und bildungspolitische Programme, rdum-
liche Ordnungen, generationale Machtverhdltnisse sowie normative Rollenerwartungen
geprdgt. Diese institutionellen Rahmungen beeinflussen nicht nur den schulischen Alltag,
sondern wirken sich auch auf Forschungsprozesse aus: Sie bestimmen mit, ob eine Teil-
nahme freiwillig erfolgt, wie die Perspektiven von Kindern Beriicksichtigung finden und
inwieweit sich Forschung partizipativ gestalten ldsst. Vor diesem Hintergrund geht unser
Diskussionsbeitrag der Frage nach, inwiefern an Schulen eine ethisch verantwortbare For-
schung mit jungen Menschen (iberhaupt médglich ist.

Schliisselwérter: Forschung; Kinder; Ethik; Partizipation; Verantwortung

In the Best Interests of Children?
On the Ambivalence of Schools as Places of Ethically Responsible
Research With Young People

Abstract

Schools are among the few social contexts in which children’s presence is considered self-
evident. As such, they represent a key setting for conducting research about young people
as well as with them. However, as hierarchically organized institutions, schools are struc-
tured by pedagogical and education policy programs, spatial arrangements, generatio-
nal power relations, and normative role expectations. These institutional conditions shape
not only everyday school life but also the very processes of research: they influence whet-
her participation can truly be voluntary, how children’s perspectives are acknowledged
and incorporated, and the extent to which research can be meaningfully participatory.
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Against this background, our discussion paper examines the extent to which ethically re-
sponsible research with young people is possible within school settings at all.
Keywords: research; children; ethics; participation; responsibility

1  Warum schulische Forschung mit Kindern Fragen von Ethik und
Verantwortung aufwirft

Schulen sind zentrale Orte bildungswissenschaftlicher und didaktischer Forschung. Als
hochgradig rdaumlich und zeitlich strukturierte Umgebungen schaffen sie kalkulierbare
Rahmenbedingungen und ermdglichen eine effiziente Datenerhebung in groBem Umfang.
Da Schule einer der wenigen Sozialrdume ist, in denen Kinder und Jugendliche — anders
als etwa im familialen Kontext — Uber langere Zeitraume hinweg verlasslich erreichbar
und institutionell zugdnglich sind, wird sie zugleich zu einer wichtigen Instanz der Wis-
sensproduktion ber Kinder und Kindheiten selbst. Schule ist damit nicht nur Gegenstand
von Forschung, sondern vor allem auch ,Infrastruktur” fiir Forschung mit und tber junge
Menschen. Diese doppelte Rolle der Schule als Forschungsgegenstand und Forschungsort
wirft grundlegende Fragen von Ethik und Verantwortung auf.

So sind Schulen namlich keineswegs unkomplizierte und schon gar keine neutralen For-
schungsumgebungen, sondern hierarchisch strukturierte Institutionen, die durch pada-
gogische und politische Programme, rdumliche Ordnungen, generationale Machtverhalt-
nisse und spezifische Rollenerwartungen gepragt sind. Selbst wenn Kinder im Rahmen
der Schulentwicklungsforschung nicht direkt mit Projekten in Beriihrung kommen, sind
sie doch immer mit-adressiert und mit schulbezogener Wissensproduktion verbunden:
sowohl durch die Wirkungen friherer Forschung auf ihre Lebens- und Lernbedingungen
als auch durch institutionelle und methodische Setzungen, die Mdoglichkeiten von Zustim-
mung und Beteiligung vorstrukturieren. Vor diesem Hintergrund ist es weder selbstver-
standlich noch trivial, wie schulische Forschung mit Kindern ermdoglicht und verantwor-
tungsvoll umgesetzt werden kann.

Hier setzt unser Diskussionsbeitrag an. Wahrend forschungsethische Debatten schulische
Forschung bislang vor allem entlang formaler Kriterien diskutieren, wird der Frage nach
einerseits strukturellen Widerspriichen und andererseits der konkreten sozialen Praxis
des Forschens mit Kindern meist nur randlich Beachtung geschenkt. So wird zum Beispiel
selten dezidiert problematisiert, inwiefern asymmetrische Beziehungen — etwa zwischen
Forschenden und Lehrenden, Forschenden und Lernenden, Erwachsenen und Kindern
oder unter Peers — die Voraussetzungen von Freiwilligkeit und Partizipation beeinflussen
oder sogar unterlaufen kdnnen. Zugespitzt stellt sich die Frage, ob Schule angesichts ihrer
vielfaltigen machtvollen Verstrickungen tberhaupt ein ethisch verantwortbarer Raum fiir
die Forschung mit Kindern sein kann.

Anhand von drei Thesen méchten wir im Folgenden diskutieren, inwiefern schulische For-
schung mit Kindern weniger als eine formal-methodische, sondern vielmehr als eine in-
stitutionell-ethische Herausforderung zu begreifen ist. Die Bezeichnung schulische For-
schung verwenden wir im vorliegenden Beitrag als Oberbegriff flir empirische Forschung
mit jungen Menschen, die an Schulen durchgefiihrt wird und Datenerhebungen und/oder
-analysen im schulischen Alltag einschlief3t.
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2 Forschungsethische Herausforderungen beginnen dort, wo
Leitlinien enden

Kinder haben rechtlich einen Anspruch auf die Einhaltung von Standards, die sie in For-
schungsprozessen vor Ausbeutung schiitzen und sowohl ihre freiwillige Beteiligung und
die Zustimmung ihrer Sorgeberechtigten als auch Anonymitat sicherstellen (Skelton,
2008, S. 23). Dass die Einlosung dieses Anspruchs in der empirischen Forschung — insbhe-
sondere im schulischen Kontext — mit vielfdltigen ethischen Fragen verbunden ist, zeigt
sich nicht zuletzt darin, dass an vielen Universitaten Forschungsprojekte zunehmend von
Ethikkommissionen geprift und Ethikvoten eingeholt werden (WZB, 2025). Diese Vorge-
hensweise soll gewéhrleisten, dass Fragen der informierten Zustimmung, des Datenschut-
zes und der Schadensvermeidung systematisch beriicksichtigt werden. Auch bei Fach-
gesellschaften wie der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) sind
entsprechende Regelungs- und Prifstrukturen mittlerweile etabliert und werden in den
von der Deutschen Forschungsgemeinschaft formulierten Leitlinien zur Sicherung guter
wissenschaftlicher Praxis kodifiziert (DGfE, 2025). Ethische Fragen der Forschung mit Kin-
dern haben in den letzten Jahren folglich an Aufmerksamkeit gewonnen und sind in vie-
len Forschungskontexten bereits zu einem festen Bestandteil der Organisations- und Kon-
trolllogik wissenschaftlicher Wissensproduktion geworden.

Neben dem Schutz junger Menschen erfiillen ethische Kriterien in der Forschung auch
weitere Funktionen: Sie schaffen Rechtssicherheit fiir Forschende und sind haufig Vor-
aussetzung fiir die Bewilligung von Drittmitteln. Angesichts zunehmender Vorgaben, zeit-
intensiver Genehmigungsverfahren, Auditkulturen sowie institutioneller Anforderungen
ist die Orientierung an ethischen Standards fiir viele Forschende daher vermutlich weni-
ger Ausdruck normativer Uberzeugungen als vielmehr organisationale Notwendigkeit und
,Begleitproblem® In der Folge liegt der Fokus hdufig auf solchen Aspekten, die institutio-
nell besonders stark reguliert sind — etwa Fragen des Datenschutzes —, wahrend andere
Aspekte ethischer Forschungspraxis deutlich weniger beachtet werden.

Sowohl aus unseren eigenen Erfahrungen als auch aus Berichten anderer Forschender
wissen wir, dass formale Kriterien in konkreten Forschungssituationen allerdings nur be-
grenzt Orientierung bieten (Beazley et al., 2009; Canosa et al., 2018; Schreiber & Ghafoor-
Zadeh, 2022a). Zwar existieren mit der UN-Kinderrechtskonvention normative Vorgaben,
die jungen Menschen das Recht zusichern, ihre ,,Meinung in allen das Kind berihrenden
Angelegenheiten frei zu duRern” (Vereinte Nationen, UN-KRK 1989, Art. 12), und die die
Verpflichtung formulieren, die Positionen von Kindern angemessen zu beriicksichtigen.
Solche Garantien bleiben jedoch auf einer abstrakten Ebene und geben kaum Auskunft
darliber, wie entsprechende Partizipationsrechte zu skalieren und praktisch umzusetzen
sind. So stellen sich etwa Fragen danach, wie Forschende gewahrleisten kénnen, dass
teilnehmende Kinder die Beweggriinde und Ziele der Forschung kennen, ihre eigenen In-
teressen darin wiederfinden und freiwillig daran mitwirken; wie Forschungssituationen
gemeinsam mit Kindern reflektiert und Raume fiir Fragen oder Zweifel er6ffnet werden
kénnen; oder auch welche Auswirkungen Forschungsprojekte in schulischen Settings auf
jene Kinder haben, die nicht teilnehmen kdnnen oder diirfen.

Da die Positionen der Forschungsforderung, -konzeption und -auswertung ausschlieBlich
von Erwachsenen besetzt sind, kommt ihnen eine besondere Verantwortung zu, Kindern
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die Auslibung dieses Rechts auch zu ermdglichen. Entsprechend bedeutsam ist es, dass
sich Akteur*innen dieser Verantwortung tberhaupt bewusst sind. Zugleich erscheint es
notwendig, die Reflexion dariliber, wie Kinder sich als Forschungssubjekte und -teilneh-
mer*innen kontextspezifisch bestmoglich einbringen kénnen, sowohl in Expert*innen-
kreisen als auch gesellschaftlich starker zu etablieren (Abebe & Bessell, 2014, S. 128).

Entgegen der Forderung nach einer Erweiterung formaler Kodizes — die nicht zuletzt aus
der Sorge resultiert, dass Forschende rechtliche Schwierigkeiten riskieren und dadurch
zusatzliche Hemmungen gegeniiber Forschung mit Kindern entwickeln (Gallagher et al.,
2010, S. 473) — erscheint es folglich notwendig, Sensibilitdt, Verantwortung und Trans-
parenz als zentrale Elemente gelebter forschungsethischer Praxis starker in den Vorder-
grund zu riicken. Dies gilt insbesondere fiir die explizite Thematisierung von Schwierigkei-
ten, Grenzen und Leerstellen in Forschungsprozessen und -ergebnissen. Andernfalls kann
die Orientierung an Leitlinien selbst zu einer Praxis werden, in der die eigentlichen ethi-
schen Konflikte schulischer Forschung aus dem Blick geraten oder ausgeklammert wer-
den.

Ein Verstandnis von Forschungsverantwortung, das lber reine Schadensvermeidung hi-
nausgeht und die aktive Einbeziehung aller Teilnehmenden sicherstellt, erhéht dartber
hinaus den gesellschaftlichen Nutzen, hat einen Mehrwert fir die Beteiligten und starkt
damit die Forschungsqualitadt insgesamt (Vorbrugg et al., 2021, S. 78). Die Forderung nach
einer hoheren Sensibilitat impliziert zugleich, dass situativ im Forschungsprozess getroffe-
ne ethische Entscheidungen stédrker an individuelle Forschungspraxen gebunden sind und
damit mit einer Verlagerung von Verantwortung auf die Ebene einzelner Forschender ein-
hergehen. Forschungsethik ist also ein komplexes Anliegen: Sie erschopft sich nicht in der
Einhaltung formaler Leitlinien, sondern wird immer auch und vor allem dort relevant, wo
Forschende Verantwortung fiir die konkreten Bedingungen und Konsequenzen institutio-
nell gerahmter Forschungspraxis mit Kindern Gibernehmen oder ihr nicht oder nur unzu-
reichend nachkommen.

3  Ethisch verantwortbare Forschung setzt eine konzeptuelle
Auseinandersetzung mit Kindern voraus

Wie der Forschungsprozess an Schulen gestaltet wird, hdangt zudem maRgeblich davon
ab, welches Verstandnis Forschende selbst von jungen Menschen haben und welche Hal-
tung sie ihnen gegeniber einnehmen (Reppin, 2021, S. 121). Da Kinder gesellschaftlich
nicht nur zahlenmaRig eine Minderheit darstellen, sondern auch in ihrer historisch ge-
wachsenen Position hinsichtlich Teilhabe und Mitbestimmung strukturell benachteiligt
sind (Appel et al., 2025; James et al., 1998), ist es notwendig, dass Forschende ihre ei-
genen Vorstellungen von Kindern ebenso reflektieren wie gesellschaftliche und wissen-
schaftliche Perspektiven auf Kindheit. Damit riickt erstens das Kindheitsverstandnis der
Forschenden selbst als epistemische und normative Voraussetzung schulbezogener For-
schung in den Mittelpunkt forschungsethischer Reflexion. Zweitens lasst sich schulische
Forschung vor diesem Hintergrund kaum ohne eine konzeptuelle Auseinandersetzung mit
Kindheit als ethisch verantwortbar denken. Das gilt fir Schulentwicklungsforschung glei-
chermallen wie fir didaktische Forschung.
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Mit dem Konzept der ,, Agency” stellen Vertreter*innen der New Social Studies of Child-
hood (z. B. James & Prout, 2015) seit etwa drei Jahrzehnten einen theoretischen Rahmen
bereit, der es erlaubt, Kinder als kompetente Vertreter*innen ihres eigenen Lebens an-
zuerkennen. Aus einer solchen Perspektive, ,die Kinder als soziale Akteure begreift und
Kindheit als etwas, das mittels (strukturell gerahmter) Praktiken entsteht, ist [Forschung]
schon rein sinnlogisch dazu verpflichtet, das, was Kinder (wie) tun und was sie (wie) mei-
nen, in den Blick nehmen zu wollen” (Reppin, 2021, S. 122). Die Anerkennung von Hand-
lungsfahigkeit impliziert folglich einerseits eine Abkehr von (defizitorientierten) Entwick-
lungsmodellen hin zu einem relationalen und prozessualen Verstdndnis von Kindheit und
begriindet andererseits den Anspruch, kindliche Perspektiven als eigenstandige Beitrage
zur Wissensproduktion ernst zu nehmen.

Auf die besonderen Herausforderungen eines solchen Ansatzes im Rahmen der schuli-
schen Forschung mit Kindern weisen Arbeiten aus dem Feld der Childhood and Education
Studies hin. So 16st sich dieses Verstandnis zwar von der Vorstellung junger Menschen als
vermeintlich homogene ,Andere” oder ,,Noch-nicht-Erwachsene” und betont stattdessen
ihre Diversitat, ihre unterschiedlichen Lebenskontexte sowie ihre Reflexions- und Hand-
lungskompetenzen (Christensen & Prout, 2002; ERer & Sitter, 2018; Farrell, 2005). Ins-
besondere im schulischen Kontext kollidiert dieser Anspruch jedoch mit institutionellen
Logiken, die Kinder vor allem als pdadagogisch formbar adressieren und ihnen geringere
Handlungsspielraume als Erwachsenen zugestehen (Schreiber & Ghafoor-Zadeh, 2022a).
Die Perspektive auf Kinder als kompetente Akteur*innen droht also dort zur Leerformel
zu werden, wo schulische Rahmenbedingungen und Forschungsdesigns Handlungsfahig-
keit faktisch gar nicht ermoglichen. Die Anerkennung von Agency ist damit nicht nur eine
Frage theoretischer Bekenntnisse, sondern auch institutioneller Bedingungen.

4 In asymmetrischen Beziehungen ist auch partizipative Forschung
kein Garant fiir ethisch verantwortbares Handeln

Anknupfend an sozialwissenschaftliche Kindheitskonzepte haben in den letzten Jahren
insbesondere partizipative Forschungszuginge an Bedeutung gewonnen. Sie zielen da-
rauf, Forschung nicht ausschlieBlich dber, sondern mit und fiir junge Menschen zu ge-
stalten und damit Prozesse der Wissensproduktion offener und inklusiver sowie an der
Verbesserung der Lebensbedingungen von Kindern auszurichten (Ghafoor-Zadeh, 2023;
Unger, 2014). Partizipative Forschung eroffnet die Moglichkeit, etablierte Verfahren zu
hinterfragen und die Perspektiven der Beteiligten differenzierter im Forschungsprozess zu
beriicksichtigen. Wenn Kinder etwa eigene Anliegen in die Formulierung von Forschungs-
zielen einbringen, Erhebungsmethoden mitgestalten und sich an Auswertungsverfahren
beteiligen, verdndert sich damit auch die klassische Rollenverteilung zwischen Forschen-
den und Beforschten. Forschung wird so zu einem kooperativen Aushandlungsprozess,
der darauf abzielt, sich ,partnerschaftlich” (Unger, 2014, S. 1) mit den Lebenswirklich-
keiten der Beteiligten auseinanderzusetzen und diejenigen, ,lUber die Daten gesammelt
[werden]” (Wohrer et al., 2017, S. 28), aktiv in die Durchfiihrung der Forschung einzu-
beziehen, sodass sie ,,im Idealfall selbst [lernen], ihre Umgebung zu beobachten und zu
analysieren” (ebd.).
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Inwiefern lassen sich diese methodischen Prinzipien aber unter realen schulischen Bedin-
gungen einldsen, in denen Forschung stets in rdumliche und zeitliche Routinen, pddago-
gische Programme, generationale Ordnungen und Erwartungsstrukturen eingebettet ist?
Tatsachlich wirft die praktische Umsetzung partizipativer Forschung in schulischen Kon-
texten eine Vielzahl von Fragen auf, die all jenen vertraut sein dirften, die entsprechen-
de Forschungsprojekte durchfiihren oder begleiten (Bodén, 2021, S. 10; Gallagher, 2009,
S. 19; James & Prout, 2015, S. 8; Schreiber & Ghafoor-Zadeh, 2022a, S. 162f.): Welche
methodischen Zugidnge ermoglichen eine Zusammenarbeit auf Augenhohe? Wie kann
die Mitarbeit von Kindern angemessen anerkannt und honoriert werden? Und inwiefern
kann unter schulischen Bedingungen tatsachlich von freiwilliger Teilnahme gesprochen
werden?

Zugleich kdnnen partizipative Forschungsprozesse auch in anderer Hinsicht Schwierigkei-
ten erzeugen: Wie ist mit (unerwiinschten) emanzipatorischen Effekten — etwa bewuss-
ter Verweigerung im Forschungsprozess — umzugehen, wenn zugleich Publikationen mit
einem starken Fokus auf Ergebnisdarstellungen zu erstellen sind, gescheiterte oder abge-
brochene Forschung in der Wissenschaft weitgehend tabuisiert ist und fur die Reflexion
ethischer Herausforderungen nur begrenzter Raum zur Verfligung steht? Auch bleibt viel-
fach unklar, inwiefern Kinder die Bedeutung der Forschung tiberhaupt erfassen kénnen,
wenn spielerische oder unterrichtsahnliche Settings die spezifische Forschungslogik und
Zielsetzung fir sie intransparent werden lassen.

Diese Fragen verweisen auf grundlegende Machtasymmetrien innerhalb schulischer In-
stitutionen. Zwar stellen Kinder hier gegeniiber Erwachsenen die Mehrheit, verfligen
jedoch liber deutlich weniger Mitspracherechte. Die hierarchischen Strukturen der Ins-
titution Schule sowie auf Konformitat ausgerichtete Logiken schranken zudem die Mog-
lichkeiten von Kindern ein, Widerspruch zu dufRern oder sich Forschungsaktivitdten zu
entziehen, da Mitwirkung implizit erwartet wird. Auch wenn die Teilnahme an schuli-
schen Forschungsprojekten formal als freiwillig ausgewiesen wird, bleiben tatsachliche
oder vermutete Rollenerwartungen weiter wirksam, beispielsweise wenn Forschende von
Schiler*innen, aber auch von Lehrkraften und Betreuungspersonen als zusatzliche Lehr-,
Erziehungs- oder Betreuungspersonen wahrgenommen werden (Bodén, 2021, S. 11; Gal-
lagher, 2009, S. 17; Kirby, 2020; Schreiber, 2017). Die Wirkmdachtigkeit solcher Erwartun-
gen wird auch dort unmittelbar sichtbar, wo sich Kinder in Kreisgesprachen innerhalb von
Forschungsprojekten vor einer AuRerung melden und darauf warten, aufgerufen zu wer-
den — ein Verhalten, das die fortwirkenden schulischen Interaktionsroutinen deutlich er-
kennen l&sst.

In diesem Sinne ist partizipative Forschung an Schulen — so offen sie auch angelegt sein
mag — nie vollstdndig frei von Konventionen und implizitem Druck. Unter Bedingungen
asymmetrischer Beziehungen besteht die Gefahr, dass also auch partizipative Forschungs-
zugdnge Teilhabe eher inszenieren als tatsachlich ermdéglichen und dabei Verantwortung
auf die Beteiligten verlagern, ohne institutionelle Machtverhaltnisse grundlegend zu ver-
andern.
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5 Forschung an Schulen erfordert eine reflexive Forschungspraxis
mit Kindern

Wie kann schulische Forschung mit Kindern also verantwortungsvoll umgesetzt werden?
Da Schulen zu den wenigen verbliebenen Raumen unserer Gesellschaft gehoren, in de-
nen Kinder nicht grundsatzlich als ,fehl am Platz” gelten (ElI-Mafaalani, 2025, S. 149; Reul,
2025, S. 222; Schreiber & Ghafoor-Zadeh, 2022b, S. 229), sind sie ein kaum ersetzba-
rer Ort fur unterschiedliche Forschungsanliegen mit jungen Menschen. Als Forschungsin-
frastruktur ist Schule unverzichtbar, als Institution jedoch stark von asymmetrischen Be-
ziehungen gepragt. Forschung, die diese Verstrickungen ausblendet, reproduziert damit
genau jene Ordnungen, die sie vermeintlich nur beobachtet. Ob schulische Forschung tat-
sachlich ein ethisch verantwortbares und emanzipatorisches Projekt sein kann, bleibt da-
her eine Frage, die nur durch eine reflexive Forschungspraxis zu beantworten ist.

Eine solche Reflexion findet bislang vor allem im Kontext qualitativer Forschung statt
(Canosa et al., 2018). Daraus folgt jedoch nicht, dass diese Fragen filir quantitativ aus-
gerichtete Forschung keine Relevanz héatten.? So sind eine umfangliche Beteiligung von
Schiiler*innen oder hohe Riicklaufquoten allein noch kein Indikator fir ethische Quali-
tat, wenn unklar oder unreflektiert bleibt, wie und unter welchen Bedingungen junge
Menschen ihren Entscheidungsprozess fir oder gegen eine Teilnahme entfalten konnten.
Auch und gerade in quantitativer Forschung miissen Wege gefunden werden, Perspekti-
ven von jungen Menschen systematisch in den Forschungsprozess einzubinden — selbst
dort, wo kein unmittelbarer Kontakt zu Kindern besteht. Ethisch verantwortungsvolle For-
schung ist insofern als normativer Anspruch zu verstehen, der nicht an bestimmte me-
thodische Designs gebunden ist. Es wiirde folglich in zweifacher Hinsicht zu kurz greifen,
entweder qualitative Forschung per se als ethisch verantwortungsvoll zu deklarieren oder
umgekehrt quantitativ ausgerichtete Forschung aufgrund ihres Forschungsdesigns aulRer-
halb der beschriebenen Problematiken zu verorten. Gerade weil in quantitativen Studien
der Reflexion der ethischen Dimension des Forschens haufig weniger Raum zukommt,
ergeben sich hier produktive Anschlussmoglichkeiten an etablierte Praktiken qualitativer
Forschung.

Kinder als Mitgestalter*innen sie betreffender Forschung ernst zu nehmen, heifit, ihre
Perspektiven unabhangig vom Forschungsparadigma verbindlich in den Forschungspro-
zess einzubeziehen — auch wenn dies etablierte Abldufe irritiert, Prozesse verlangsamt
und Forschungsdesigns verkompliziert. Wo Kinder dennoch primér als Objekte adressiert
werden, wird nicht nur ihr Recht auf Berlicksichtigung ihrer Sichtweisen lbergangen; For-
schung verliert damit zugleich an ethischer Legitimitit wie auch an epistemischer Uber-
zeugungskraft.

1 Ein konkretes Beispiel fur die Beriicksichtigung der Perspektiven beteiligter Kinder in einem
quantitativen Forschungsprojekt findet sich bei Linnea Bodén (2021).
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»Schulleitungen oder Menschen in
verantwortungsvollen Positionen sollten iiber den
Tellerrand schauen.”

Ein Interview mit Karina Karst und Kornelius Knettel tiber
schulisch-universitdare Forschungskooperationen

Zusammenfassung

Mit Karina Karst, Professorin fiir empirische Schulforschung an der RPTU Kaiserslautern-
Landau, und Kornelius Knettel, Leiter des Familiengrundschulzentrums SonnenstrafSe,
sprechen wir (iber Bedingungen, Potenziale und Spannungsfelder schulisch-universitérer
Forschungskooperationen. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie Wissenschaft und Schule so
zusammenarbeiten kénnen, dass ein erkennbarer Mehrwert fiir die Qualitéits- und Schul-
entwicklung entsteht. Thematisiert werden dabei die Rolle der Schulleitung, die Notwen-
digkeit klarer Zielperspektiven und langfristiger Begleitung sowie die Bedeutung von Ko-
operation auf Augenhéhe.

Schliisselwérter: Forschungskooperation; Schule; Universitét; Schulentwicklung; Qualitdts-
entwicklung; Wissenstransfer; Interview

»School Leaders and Those in Positions of Responsibility Should Look
Beyond Their Immediate Horizon.”

An Interview with Karina Karst and Kornelius Knettel on
School-University Research Collaborations

Abstract

In this interview, Karina Karst, Professor of Empirical School Research at RPTU Kaiserslau-
tern-Landau, and Kornelius Knettel, Head of the SonnenstrafSe Family Primary School Cen-
tre, reflect on the conditions, potentials, and tensions associated with school-university
research collaborations. The discussion explores how partnerships between research insti-
tutions and schools can be designed to generate tangible benefits for school improvement
and quality development. Particular attention is given to the role of school leadership, the
importance of clearly defined goals and sustained support, and the need for collaborative
relationships based on mutual respect and parity.

Keywords: research collaboration; school; university; school improvement; quality de-
velopment; knowledge transfer; interview
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Verena Schreiber: Liebe Karina, lieber Kornelius, herzlichen Dank fiir eure Bereitschaft,
uns ein Interview zu geben. Bitte stellt euch zundchst kurz vor und gebt uns einen Ein-
blick, wann ihr erstmals mit schulisch-universitérer Forschungskooperation in Beriihrung
gekommen seid und in welcher Funktion ihr aktuell in Bezug auf Forschung und Schulent-
wicklung tétig seid.

Karina Karst: Ich bin Professorin flr empirische Schulforschung an der RPTU seit Beginn
dieses Jahres und bin in den Bereichen Transfer- und Transformationsforschung sowie da-
tengestltzte Qualitatsentwicklung tatig. Das sind meine inhaltlichen Schwerpunkte, die
insbesondere in den nationalen Bildungsprogrammen ,Schule macht stark!’ (SchuMas)
aber auch im Startchancenprogramm zum Tragen kommen. Mit universitdrer Forschung
in Kooperation mit Schulen bin ich tatsdchlich schon ganz zu Beginn meiner Promotion
in Kontakt gekommen. Damals habe ich von meinen Mentoren immer wieder gesagt be-
kommen, dass ich die Perspektive der Schulen und Lehrkrafte berlicksichtigen muss. Das
wollte damals als junge Doktorandin noch nicht so in meinen Kopf. Als ich dann die Ju-
niorprofessur in Mannheim Gbernommen habe, bin ich quasi so richtig eingestiegen. Das
war ein Kooperationsprojekt zur Theorie-Praxis-Reflexion im Lehramtsstudium und ich
dachte mir: Voll gut, da starte ich direkt mal mit einem Fragebogen und schicke diesen
dahin’. Danach habe ich ein Entschuldigungsschreiben an die Schulen geschrieben, weil
das vollig nach hinten losgegangen ist. Das war wirklich so ein Moment fiir mich, wo ich
ins Nachdenken gekommen bin, wie man Kooperationen zwischen Wissenschaft und Pra-
xis weiterdenken kann.

Kornelius Knettel: Ich bin Schulleiter am Familiengrundschulzentrum SonnenstraRe in
Dusseldorf — mittlerweile seit 13 Jahren. Der erste Kontakt mit der Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und Wissenschaft ist im Rahmen unserer Fortbildung ,impakt schulleitung’
der Wibben Stiftung entstanden. Es ging um das Thema Schulentwicklung und wir wur-
den drei Jahre begleitet. Es wurde eine Ist-Stand-Analyse gemacht und wir wurden tat-
sachlich sehr eng mitgenommen. Es gab Interviews hier in der Schule vor Ort mit Lehr-
kraften. Es wurde nicht nur ein Fragebogen verteilt, der fiir die Datenerhebung definitiv
gut ist, aber um wirklich auch mal tiefer zu blicken, sind Befragungen vor Ort sehr sinn-
voll. Die Auswertung hat uns am Ende nach den drei Jahren gezeigt, dass wir auf einem
guten Weg sind. Wir konnten uns in der Folge auch immer wieder darauf berufen.

Verena Schreiber: Kénnt ihr aus einem laufenden oder kiirzlich abgeschlossenen Projekt
berichten, wie so eine Forschungskooperation ablduft?

Karina Karst: Ich wiirde mich zunachst auf das Projekt ,Schule macht stark!’ (SchuMas)
beziehen. Das Projekt hatte unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte, sodass auch die
Kooperationen mit den rund 200 teilnehmenden Schulen unterschiedlich ausgestaltet
waren. Ein zentrales Merkmal gelingender Kooperationen zwischen Wissenschaft und
Praxis ist fir mich die Zusammenarbeit in Netzwerken, die eine dufRere Struktur vor-
geben. In SchuMa$ wurde das lber die Schulleitungsnetzwerke umgesetzt. Dort haben
wir die Schulleitungen eng begleitet und uns regelmaRig getroffen. Je nach inhaltlicher
Schwerpunktsetzung der Netzwerke wurden Themen der Schulentwicklung bearbei-
tet, in die eigene schulische Praxis getragen und wieder ins Netzwerk zuriickgebunden.
Kennzeichnend war dabei die gemeinsame Grenzarbeit: das Einbringen und Wertschat-
zen wechselseitiger Expertise sowie das Verstehen unterschiedlicher Erfahrungskontexte.
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Das hat eine langfristige Zusammenarbeit ermdglicht. Ein weiteres Projekt, damals an der
Universitat Mannheim, war eine Wissenschafts-Praxis-Kooperation mit Grundschulen, bei
der wir Studierende in der Diagnostik von Lesekompetenz angeleitet haben. Sie fiihrten
anschlieBend auf dieser Grundlage regelmafige, diagnosegeleitete Férdersitzungen mit
ausgewahlten Schiilerinnen und Schiilern durch. So entstand eine enge Verbindung von
Diagnostik und Forderung, von der sowohl die Schulen als auch die Studierenden profi-
tiert haben.

Kornelius Knettel: Das ALSO-Cluster! aus SchuMas ist fur mich das aktuellste Beispiel. Die
Zusammenarbeit besteht zum Teil immer noch und war von Erfolg gekrént. Sie fand auf
Augenhohe statt, und die Menschen hier in der Schule wurden gehért. Es wurden Inter-
views geflihrt und Uber ein Jahr hinweg gemeinsam Dinge entwickelt. Wenn ein Projekt
langerfristig angelegt ist, kann es nachhaltiger gestaltet werden. Die ALSO-Werkstatt ist
daflir ein Beispiel, das ich besonders hervorheben mochte. Ein weiteres Beispiel ist die
Zusammenarbeit mit der TU Chemnitz im Projekt LeOn — ,Leseraum online’. Wir waren
Projektschule und haben gemeinsam mit den Kolleginnen und Kollegen der Universitat
Instrumente entwickelt und Datenerhebungen mit Kindern aus unserer Schule durchge-
fihrt. LeOn hat den Deutschen Lesepreis gewonnen, und wir waren daran beteiligt. Auch
das war eine sehr gewinnbringende Zusammenarbeit. Die Wissenschaft ist in die Schule
gekommen, hat mit Kindern und Lehrkréften gearbeitet und den Bedarf der Schule auf-
gegriffen. Das war ebenfalls von Erfolg gekront.

Matthias Forell: Warum werden kooperativ angelegte Schulentwicklungsprojekte zwi-
schen Wissenschaft und Praxis eigentlich initiiert?

Karina Karst: Wir mussten feststellen, dass zum einen die Bereitschaft zur Teilnahme an
wissenschaftlichen Studien in Schulen zuriickgeht und wir als Wissenschaftler*innen da-
riber ins Griilbeln kommen, was wir anders tun kdnnen. Das ist das eine. Das andere ist:
Wir wissen aus der Forschung sehr viel dariiber, was im Allgemeinen funktioniert, was
Unterrichtsqualitat ausmacht, wie Schilerinnen und Schiiler besser lernen oder welche
Effekte datengestitzte Qualitatsentwicklung haben kann. Gleichzeitig sieht man immer
wieder Schulen, bei denen das nicht so funktioniert. Die Frage ist also: Warum ist das so?
Genau deshalb ist es wichtig, diese Evidenz gemeinsam mit Schulen und schulischen Ak-
teuren zu diskutieren. Das Erfahrungswissen aus der Praxis muss in unser wissenschaft-
liches Wissen integriert und weiterentwickelt werden. Ich glaube, nur so kann ein echter
Erkenntnisgewinn und eine Weiterentwicklung stattfinden.

Matthias Forell: Welche Mehrwerte oder Wirkungen haben diese gemeinsamen Projekte
mit der Wissenschaft fiir die Qualitétsentwicklung an deiner Schule, Kornelius?

Kornelius Knettel: Sehr hohe! Wenn man Schulentwicklung betreiben und mit der Wis-
senschaft zusammenarbeiten mochte, dann hat man ein klares Ziel. Und wenn man weil3,
was am Ende themenbezogen herauskommen soll, bekommt man ein Instrument an die
Hand, mit dem man weiterarbeiten kann. Man erhélt Ergebnisse und Auswertungen, die
man sonst nicht bekommt. Als Schule hat man in der Regel keine Moglichkeit, sich selbst
wissenschaftlich auszuwerten. Dafiir fehlen Zeit und Ressourcen. Wenn Externe aus der

1 ALSO steht fur ,AuBerunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung” und war eines der
vier Inhaltscluster in SchuMasS.
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Wissenschaft in die Schule kommen, erhalt man ein Werkzeug, das man sonst nicht hat.
Natirlich geben auch Eltern oder Hospitierende Riickmeldungen, aber diese sind nicht in
gleicher Weise greifbar. Die Wissenschaft kann eine addquate und valide Riickmeldung
zu bestimmten Bereichen geben, in denen geforscht wurde. Und das ist fir die Schullei-
tung ein Instrument, vielleicht das einzige Werkzeug, mit dem man wirklich weiterarbei-
ten kann.

Karina Karst: Ich glaube, genau das ist der Wandel, der sich gerade vollzieht oder in Tei-
len schon vollzogen hat: dass es wichtig ist, mit unserer Forschung einen Mehrwert zu
produzieren, sodass einzelne Schulen auch wirklich damit arbeiten kdnnen. Meiner Mei-
nung nach reicht es nicht aus, Ergebnisse einfach zu tibermitteln und zu sagen: ,Hier ist
das Ergebnis, jetzt kénnt ihr damit weiterarbeiten’. Perspektivisch ware es sinnvoll, ge-
meinsam zu Uberlegen, wie Schulen mit diesen Ergebnissen weiterarbeiten kénnen. Es
geht nicht darum zu sagen: \Viel Glick damit’, sondern darum, im Prozess zu bleiben, als
eine Mischung aus Expertenberatung seitens der Wissenschaft und einer gewissen Pro-
zessbegleitung. Darin zeigt sich dieser Wandel.

Kornelius Knettel: Genau das ist der Punkt: Schulentwicklung dauert seine Zeit. Ein Pro-
jekt mag abgeschlossen sein, aber es geht ja weiter. Wenn man wirklich weiterarbeiten
mochte, braucht es auch weiterhin Rickmeldungen und Zusammenarbeit, und die ge-
meinsame Uberlegung, was die nichsten Schritte sind. Erfolgreich wird Zusammenarbeit
dann, wenn man im Gesprdch bleibt, vielleicht nach einem halben Jahr oder nach einem
Jahr noch einmal gemeinsam auf Ergebnisse schaut und Uberlegt, was sich verandern
lasst. Das ist Schulentwicklung auf einer anderen Ebene, und nur das bringt Schule wirk-
lich weiter. Begleitungen missen auf Jahre angelegt sein; ein Jahr reicht nicht. Natlrlich
hangt viel an der Schulleitung und daran, ob Schule das méchte. Wenn man die Wissen-
schaft in die Schule lasst, zeigt das bereits eine Bereitschaft zur Entwicklung. Wenn die
Zusammenarbeit liber mehrere Jahre angelegt ist, kann am Ende ein Ergebnis stehen, mit
dem man weiterarbeiten und das man gegebenenfalls auch ausrollen kann.

Matthias Forell: Was bedeutet es fiir eine Schulleitung konkret, Teil solcher forschungsba-
sierten Entwicklungsprogramme zu sein? Worin siehst du dabei deine Rolle?

Kornelius Knettel: Ich finde, dass das eine bedeutende Rolle ist, weil man nicht nur im
Kleinen fir die eigene Schule etwas macht, sondern auch die Méglichkeit hat, fir an-
dere Schulen etwas zu entwickeln, das sich — natirlich in anderen Settings — (ibertragen
lasst. Es ist eine gute Moglichkeit, Gber die eigene Schule hinaus auf das Bildungskonzept
und die Bildungslandschaft in einer Stadt einzuwirken. Das ist ein entscheidender Faktor.
Schulleitungen oder Menschen in verantwortungsvollen Positionen sollten tiber den Tel-
lerrand schauen und diese Moglichkeit in Betracht ziehen.

Verena Schreiber: Wie wird die Rolle der Schulleitung in Forschungsprojekten mit Schu-
len auch auf der Systemebene mitgedacht? Und wo wird diese Rolle méglicherweise auch
strukturell iiberfordert?

Karina Karst: Das ist eine spannende Frage. Schulleitungen sind Gatekeeper: Bei ihnen

kommen sehr viele Anfragen an, nicht nur aus groRen Programmen, sondern auch klei-
nere Anfragen, etwa fir Abschlussarbeiten. Eine Schulleitung muss entscheiden, ob eine
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Forschungskooperation zu den Zielen und Entwicklungsschritten der eigenen Schule
passt. Das ist eine groRe Herausforderung, weil man nicht immer einschatzen kann, ob
eine Studie die Schule tatsachlich weiterbringt und positive Wirkungen fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler entfaltet. Hinzu kommt die Ubersetzungsarbeit: Eine Anfrage muss in
den schulischen Kontext eingebettet und gegeniber Eltern, Schiilerinnen und Schiilern
sowie dem Kollegium kommuniziert werden. Auch das ist anspruchsvoll und bedeutet zu-
satzliche Aufgaben fir die Schulleitung.

Kornelius Knettel: Es ist tatsachlich schwierig, das einzuschatzen. Man hat eine Idee, wie
man die eigene Schule weiterentwickeln mochte, vielleicht auch eine Vision. Wenn eine
Anfrage kommt, merkt man meist schon, worum es thematisch geht. Wichtig ist dann ein
persodnliches Erstgesprach, in dem geklart wird: Was ist die Fragestellung? Was braucht
die Wissenschaft: eine Klasse, das Kollegium, die Eltern? Dieses Gesprach ist zentral, um
Riickfragen stellen und entscheiden zu kénnen. Gleichzeitig muss man prifen, ob das Kol-
legium mitgeht. Als Schulleiter kann man ein Projekt nicht allein umsetzen, man braucht
die Lehrkréfte, die Kinder, die gesamte Schulgemeinschaft. Das ist Aufgabe der Schullei-
tung, aber es bedeutet zuséatzliche Arbeit. Und genau darin liegt haufig die strukturelle
Uberforderung: Es ist mehr Arbeit. Und Arbeitsbelastung ist am Ende oft der entschei-
dende Faktor.

Matthias Forell: Ihr habt bereits viele Gelingensbedingungen von Kooperation benannt.
In neueren Schulentwicklungsprogrammen wird héufig ganz selbstverstdndlich von , Ko-
Konstruktion” gesprochen, obwohl damit je nach Akteur Unterschiedliches verbunden
wird. Wann wiirdet ihr sagen, dass Ko-Konstruktion tatséichlich gelungen ist?

Kornelius Knettel: Wenn Kooperation wirklich klappen und fir alle Beteiligten zielfiihrend
sein soll, dann sind Austausch, Kommunikation und klare Absprachen entscheidend. Nur
so kann ein guter Entwicklungsprozess entstehen. Wichtig ist auch die Frage nach der
Fragestellung: Wer bringt sie ein? Kann man sie gemeinsam noch einmal scharfen oder
weiterdenken? Es braucht Offenheit auf beiden Seiten, in der Schule wie in der Wissen-
schaft. Dann besteht eine gute Mdoglichkeit, einen tragfahigen Prozess zu gestalten.

Karina Karst: Entscheidend ist, auf Augenhdhe miteinander zu sprechen. Mir hat ein
Schulleiter einmal gesagt, dass man sich bei manchen Anfragen fiihle wie im Zoo, weil
sie so von aulen betrachtet werden und dann gehen die Wissenschaftler wieder. Genau
so sollte es nicht sein. Es geht darum, die jeweilige Expertise anzuerkennen, Perspektiv-
wechsel zuzulassen und auch die kulturelle Pragung des Gegeniibers zu bericksichtigen.
Ich wiirde zudem zwischen Kooperation und Ko-Konstruktion unterscheiden. Kooperation
kann auch arbeitsteilig sein — das ist bereits Zusammenarbeit. Ko-Konstruktion bedeutet
dartber hinaus, dass Expertisen wechselseitig eingebracht werden, dass man gemeinsam
lernt und sich weiterentwickelt. Dieses gemeinsame Lernen ist nicht leicht zu erfassen,
aber zentral. Wenn am Ende ein Mehrwert fir die Schule sichtbar wird, und ebenso fir
die Wissenschaft, dann wiirde ich von gelungener Ko-Konstruktion sprechen. Auch wir in
der Wissenschaft haben unsere eigenen Logiken und Prinzipien, die Ko-Konstruktion mit-
unter begrenzen kénnen. Entscheidend ist, dass gemeinsames Lernen, gemeinsames Zu-
sammenwachsen und ein erkennbarer Mehrwert fiir beide Seiten entstehen.
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Matthias Forell: Jetzt haben wir viel liber gelungene Kooperation gesprochen, wollen aber
auch nochmal einen Blick auf die Spannungsfelder legen. Was sind aus eurer Sicht typi-
sche Herausforderungen oder Reibungspunkte in solchen Projekten?

Karina Karst: Ein Beispiel fur Scheitern ist, wenn die Perspektive des Kooperationspart-
ners nicht bericksichtigt wird oder wenn es keine festen Strukturen gibt, die Kooperati-
on ermoglichen. Wenn es keine RegelmaRigkeit gibt, keine verlasslichen Treffen, sondern
nur sporadische Kontakte, dann zeigt sich auch kein wirklicher Mehrwert. Eine weitere
Herausforderung liegt auf Seiten der Wissenschaft. Partizipative Forschungszugange und
Kooperationen erfahren im Wissenschaftssystem teilweise noch eine geringere Wert-
schatzung. Auch hier besteht Entwicklungsbedarf im Verstandnis dessen, was empirische
Bildungsforschung sein kann.

Kornelius Knettel: Aus schulischer Sicht ist das groBte Spannungsfeld, den Nutzen eines
Forschungsprojekts klar zu erkennen. Es geht darum, die Sinnhaftigkeit zu sehen und
zu wissen, was aus den Ergebnissen konkret in die weitere Schulentwicklung einflieBen
kann. Das muss von Anfang an deutlich sein. Es darf sich nicht erst im Laufe des Prozes-
ses entwickeln. Nur wenn alle Seiten ein klares — wenn auch auf unterschiedlichen Ebe-
nen gelagertes — Ziel haben, kann Zusammenarbeit gelingen. Entscheidend ist, dass sicht-
bar wird, wie das Projekt am Ende bei den Kindern ankommt.

Karina Karst: Den Nutzen wiirde ich ebenfalls immer in den Vordergrund stellen. Zugleich
halte ich es aus Transparenzgriinden flir wichtig zu kommunizieren, dass auch die Wis-
senschaft einen Mehrwert aus solchen Kooperationen ziehen muss und dann auch zu sa-
gen, was wir uns seitens der Wissenschaft davon erwarten. Empirische Bildungsforschung
ohne Schulen, ohne schulische Akteure gibt es nicht. Das ist quasi unser Grundnahrungs-
mittel. In gewisser Weise besteht hier eine Abhadngigkeit, und das sollte offen benannt
werden.

Matthias Forell: Kornelius, wo siehst du die Grenze dessen, was man Schulen und insbe-
sondere den beteiligten Akteuren vor Ort im Namen der Forschung zumuten kann?

Kornelius Knettel: Das ist eine schone Frage. Das Themenfeld Bildung und Kinder ist so
weit, dass grundsatzlich vieles bearbeitet werden kann. Eine inhaltliche Grenze wiirde ich
daher nicht ziehen. Die eigentliche Grenze liegt in der Belastbarkeit der Menschen vor
Ort: der Schulleitung, des Kollegiums und aller Beteiligten. Entscheidend ist, was sie zu-
satzlich leisten kénnen. Darin sehe ich die malRgebliche Begrenzung.

Verena Schreiber: Und an dich gerichtet, Karina, wo siehst du die Grenze des Zumutbaren
fiir Wissenschaftler*innen?

Karina Karst: Fur die Wissenschaft liegt die Grenze dort, wo aus der Zusammenarbeit
keine belastbaren Erkenntnisse mehr generiert werden kénnen. Wenn sich Fragestel-
lungen — je nach Forschungszugang — nicht mehr beantworten lassen, ist eine Grenze
erreicht. Eine weitere Grenze sehe ich, wenn die Zusammenarbeit blockiert wird, etwa
durch wiederholte Gegenargumente oder fehlende Bereitschaft zur Kooperation. Wenn
der Wille auf Seiten des Kooperationspartners nicht vorhanden ist, dann sollte man sich
auch zurickziehen.
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Matthias Forell: Karina, was miisste sich aus deiner Sicht strukturell und im Prozess verdn-
dern, damit Forschungskooperationen kiinftig noch besser gelingen kénnen?

Karina Karst: Wir brauchen einerseits natirlich Strukturen und Rdaume fir Forschungs-
kooperationen, etwa in Form von Netzwerkarbeit oder anderen kooperativen Formaten.
Ebenso notwendig ist aber auch eine Kultur der Zusammenarbeit, die sich in gemein-
samen Routinen niederschlagt und die unterschiedlichen Logiken Uberbriickt. Darlber
hinaus stellt sich die Frage nach den erforderlichen Qualifikationen auf Seiten der Wis-
senschaft. Neben der fachlichen Expertise, die grundlegend ist, brauchen Wissenschaft-
ler*innen zusétzliche Kompetenzen im Bereich Wissenschaftskommunikation. Ergebnisse
mussen so vermittelt werden, dass sie flr schulische Akteure verstandlich und anschluss-
fahig sind. Zudem ist es wichtig, sich mit den Logiken der beteiligten Institutionen ausei-
nanderzusetzen — mit Schule ebenso wie mit Bildungsverwaltung — um zu verstehen, wie
Prozesse im Bildungssystem ablaufen. Hinzu kommen Kompetenzen in Prozesssteuerung
und Moderation. Reine fachliche Expertise reicht fiir enge Wissenschafts-Praxis-Koopera-
tionen aus meiner Sicht nicht aus. Fur Personen, die in solchen Formaten arbeiten, sollte
dies Teil eines erweiterten Qualifikationsprofils sein.

Verena Schreiber: Was milisste sich aus deiner Perspektive, Kornelius, verdndern?

Kornelius Knettel: Wenn wir wirklich erfolgreich zusammenarbeiten wollen, wére es sinn-
voll, schon vor einer feststehenden Forschungsfrage mit Schulen ins Gespréach zu gehen.
Man hat als Wissenschaft zwar eine Idee oder ein Thema, aber die Fragestellung kdnnte
gemeinsam mit der jeweiligen Institution entwickelt werden. So holt man die Beteilig-
ten ab. Aus schulischer Sicht fiihlt man sich gehort, angenommen und wertgeschétzt,
wenn eigene Themen oder Anliegen eingebracht werden kénnen. Ko-Konstruktion kénn-
te also bereits vor der endglltigen Festlegung der Fragestellung beginnen. Das erfordert
ein gewisses Umdenken. Lehrstiihle oder Forschungsgruppen konnten offen auf Schulen
zugehen und fragen, ob Interesse besteht, gemeinsam etwas zu entwickeln und mitzuge-
stalten. Wenn dann eine verldssliche Begleitung Giber mehrere Jahre zugesagt wird, kann
gemeinsam ein Thema bearbeitet und ein gemeinsames Ziel formuliert werden.

Karina Karst: Wenn wir Uber Kooperation zwischen Wissenschaft und schulischer Praxis
sprechen, dirfen wir die weiteren Ebenen nicht ausblenden. Zwischen beiden stehen
Landesinstitute, Qualitdtsagenturen oder Schulaufsichten — auf unterschiedlichen Ebe-
nen. Diese Akteure fallen haufig heraus, wenn man nur auf die direkte Kooperation zwi-
schen Wissenschaft und Schule blickt. Dabei ware es wichtig, dass auch sie von solchen
Kooperationen erfahren und profitieren kénnen, damit Wirkungen nachhaltiger und lang-
fristiger werden.

Kornelius Knettel: Wir arbeiten mit den genannten Akteuren in der Regel nicht wirklich
zusammen. Vieles wird uns zur Verfligung gestellt, aber echte Zusammenarbeit entsteht
nur im Austausch. Deshalb ist es wichtig, dass Kooperationen zwischen Schule und Wis-
senschaft bekannt sind. Dann kdnnten diese Institutionen, wie etwa Landesinstitute, viel-
leicht sogar mit ins Boot geholt werden und auch davon profitieren.
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Verena Schreiber: Zum Abschluss: Was wiirdet ihr anderen Schulleitungen oder Wissen-
schaftler*innen mit auf den Weg geben, die eine Forschungskooperation initiieren oder
weiterentwickeln méchten?

Kornelius Knettel: Wenn Menschen Uber den Tellerrand schauen wollen, dann tun sie das
auch. Entscheidend ist die Wahrnehmung, dass es um die Kinder und die Eltern geht,
und dass man aus einer Kooperation mit der Wissenschaft etwas ziehen kann. Man soll-
te nicht nur fragen: ,Was wollen die von uns?‘, sondern auch tberlegen: Was kénnen wir
daraus gewinnen?’. Ein Perspektivwechsel kann helfen. Das ware meine Empfehlung: of-
fen sein und Lust haben, Schule weiterzuentwickeln, ohne immer die Mehrarbeit im Hin-
terkopf zu haben.

Karina Karst: Vieles lasst sich aus dem bereits Gesagten ableiten: das personliche Ge-
sprach suchen, den Mehrwert darstellen und transparent kommunizieren. Darliber hin-
aus mochte ich betonen, dass es einfach groRe Freude macht, mit schulischen Akteuren
zusammenzuarbeiten und das Ohr an den Schulen zu haben. Zu erleben, dass das eigene
Tun einen Mehrwert flr schulische Praxis und fiir das Lernen der Schilerinnen und Schi-
ler generiert, ist eine starke Motivation. Mir hat einmal eine Lehrkraft nach einer Fortbil-
dung gesagt, dass — nachdem sie das im Unterricht umgesetzt hatte —, sich eine Schilerin
plotzlich viel starker am Unterricht beteiligte, die sonst nie etwas gesagt habe. ,Und fiir
diese eine Schiilerin, Frau Karst, hat sich alles, was sie gemacht haben, schon gelohnt’.
Das ist vielleicht klein und anekdotisch, aber solche Riickmeldungen erzeugen ein Gefiihl
von Selbstwirksamkeit, und das ist etwas Schones.

Verena Schreiber: Vielen Dank, ein wunderbares Schlusswort.

Matthias Forell: Vielen Dank euch beiden fiir das angenehme Gesprdich.

Karina Karst, Prof. Dr., Professorin fir empirische Schulforschung an der RPTU Kaiserslau-
tern-Landau.
E-Mail: karina.karst@rptu.de, ORCID: 0000-0001-9976-6265

Kornelius Knettel, Rektor des Familiengrundschulzentrums SonnenstralRe in Diisseldorf.
E-Mail: schulleitung.sonnenstr-gg@duesseldorf.de

Matthias Forell, Dr., Wissenschaftlicher Mitarbeiter, AG Schulforschung, Ruhr-Universitat
Bochum
E-Mail: matthias.forell@rub.de, ORCID: 0000-0002-2705-3706

Verena Schreiber, Prof. Dr., Professorin fiir Geographie und ihre Didaktik mit dem Schwer-

punkt Humangeographie an der Padagogischen Hochschule Freiburg.
E-Mail: verena.schreiber@ph-freiburg.de, ORCID: 0000-0003-2235-6051
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Digitale Professionalisierung als kooperative
Wissensproduktion

Perspektiven aus dem ,ReTransfer“-Verbundprojekt

Zusammenfassung

Das Verbundprojekt , ReTransfer” entwickelte und erprobte fachspezifische digitale Fort-
bildungskonzepte fiir gesellschaftswissenschaftliche Féicher gemeinsam mit Lehrkrdften.
Im Zentrum standen digitale Souverdnitdt, offene Bildungspraktiken und digitale Fachkon-
zepte. Empirische Ergebnisse zeigen hohe Akzeptanz, aber strukturelle Hiirden. Fiir nach-
haltigen Transfer sind stabile Infrastrukturen, OER-Kultur und fachspezifische Professiona-
lisierung notwendig.

Schliisselwérter: Bildung; Souverdnitdt; Open Educational Resources; Digitalisierung; Leh-
rerfortbildung

Digital Professionalization as Collaborative Knowledge Creation
Perspectives from the “ReTransfer” Project

Abstract

The “ReTransfer” project developed and tested digital subject-specific training formats for
the social sciences together with teachers. It focused on digital sovereignty, open edu-
cational practices, and digital subject concepts. Findings indicate strong acceptance but
structural challenges. Sustainable transfer requires robust infrastructures, supportive OER
cultures, and subject-specific professional development.

Keywords: education; sovereignty;, Open Educational Resources; digitalization; teacher
professional development

1 Einfihrung
Das vorliegende Themenheft ,,Forschen an und mit Schulen” fragt nach Formen, Bedin-

gungen und Folgen der Zusammenarbeit von Wissenschaft und schulischer Praxis. Vor
diesem Hintergrund lasst sich das BMBFSFJ-Verbundprojekt ,Re-Innovation und Transfer
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digitaler Fachkonzepte in der gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkraftebildung” (,Re-
Transfer”, 2023—-2025%) nicht nur als Digitalisierungs- und Transferprojekt beschreiben,
sondern als Modell eines spezifischen Modus von Forschungs-Praxis-Verschrankung. ,Re-
Transfer” verband fachdidaktische Konzeptentwicklung, empirische Begleitforschung und
ko-konstruktive Zusammenarbeit mit Lehrkraften, Landesinstituten und Hochschulen, um
digitale Fachkonzepte fir die Facher Geographie, Geschichte und Politik/Sozialwissen-
schaften bundeslanderiibergreifend zu entwickeln und als offene Ressourcen fiir die Lehr-
kraftefortbildung bereitzustellen.

Ausgangspunkt war ein Verstandnis digitaler Transformation, das Innovation nicht als
technologische Neuerung begreift, sondern als epistemische, fachliche und organisatio-
nale Herausforderung. Entsprechend wurde digitale Transformation im Projekt nicht nur
als Gegenstand von Forschung behandelt, sondern als gemeinsamer Aushandlungspro-
zess zwischen Wissenschaft, schulischer Praxis und administrativen Steuerungsebenen
gestaltet. Damit riickte die Frage in den Mittelpunkt, wie sich fachliche Routinen, profes-
sionelle Haltungen und didaktische Entscheidungen unter den Bedingungen einer Kultur
der Digitalitat verandern. Beteiligt waren finf Universitaten (Frankfurt, Augsburg, Dres-
den, Jena, Koln) sowie das DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsin-
formation.

Die folgenden Ausfithrungen bieten einen komprimierten Uberblick {iber zentrale Ziel-
setzungen, Arbeitsweisen, Ergebnisse und Handlungsempfehlungen des Verbundprojekts.
Eine ausflhrliche Darstellung der theoretischen Grundlagen, empirischen Befunde und
Handlungsempfehlungen findet sich im Sammelband zu dem Projekt (Kanwischer et al.,
2026, i. E.).2

2 Konzeptioneller Rahmen und Projektlogik

Im Mittelpunkt des Projekts stand ein Verstandnis von Digitalitat als kulturelle und epis-
temische Bedingung padagogischen Handelns. Entsprechend riickten drei Leitkonzepte in
den Fokus: digitale Souveranitat, offene Bildungspraktiken (OEP = Open Educational Prac-
tices und OER = Open Educational Resources) und digitale Fachkonzepte. Digitale Souve-
ranitat wurde als die Fahigkeit verstanden, digitale Technologien reflektiert, kritisch und
gestaltungsorientiert einzusetzen. OER und OEP bildeten die infrastrukturelle und kultu-
relle Grundlage, um Fortbildungen dauerhaft, rechtssicher und kollaborativ (weiter) zu
entwickeln.

1 Finanziert durch die Europdische Union — NextGeneration EU — und geférdert durch das Bun-
desministerium fir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend. Die geduBerten Ansichten
und Meinungen sind ausschliefRlich die der Autor*innen und spiegeln nicht unbedingt die An-
sichten der Europdischen Union, Europdischen Kommission oder des Bundesministeriums fir
Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend wider. Weder Europdische Union, Européische
Kommission noch Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend kon-
nen fir sie verantwortlich gemacht werden. Férderkennzeichen: 01JA23S06A.

2 Fir einen schnellen Uberblick zum ,ReTransfer“-Verbundprojekt und zum Kompetenzverbund
,lernen:digital” bieten sich folgende Webseiten an: https://retransfer.digital und https://ler-
nen.digital.

150 | DDS, 118. Jg., 2(2026) Berichte zum Schwerpunkt


https://retransfer.digital
https://lernen.digital
https://lernen.digital

Digitale Professionalisierung als kooperative Wissensproduktion |

ReTransfer arbeitete in einer rekursiven Projektlogik, in der Theorieentwicklung, for-
schungsbasierte Formatentwicklung, Kooperation mit Praxispartner*innen und empiri-
sche Evaluation eng miteinander verschrankt wurden. Zehn Teilprojekte (TP) bearbeiteten
unterschiedliche Dimensionen: Vier Meta-Projekte widmeten sich theoretischen, curricu-
laren, empirischen und infrastrukturellen Grundlagen (TP 1, 2, 9 und 10), wahrend sechs
fachspezifische Projekte konkrete Fortbildungsformate entwickelten und erprobten (TP 3
bis 8) — vielfach auch im Kontext eines Research-Based-Design-Ansatzes. Die Einbettung
in das , lernen:digital“-Kompetenzzentrum sicherte eine kontinuierliche Abstimmung mit
Landesinstituten, Zentren fir Lehrkraftebildung und bildungspolitischen Akteur*innen.

3 Kooperationen mit Schulen und Landesinstituten

Ein zentrales Element war die enge Zusammenarbeit mit Schulen, Fachgruppen, Landes-
instituten und Multiplikator*innen. Lehrkrafte waren nicht nur Adressat*innen von Fort-
bildungen, sondern wirkten als Mitentwickelnde an der Ausgestaltung der digitalen Fach-
konzepte mit. Dieses Arrangement erhohte die Anschlussfahigkeit der Konzepte an die
Praxis. Gleichzeitig traten Grenzen dieser Verschrankung deutlich hervor. Unterschied-
liche institutionelle Logiken — Projektlaufzeiten, Evaluationsanforderungen und Publika-
tionsinteressen auf wissenschaftlicher Seite sowie Zeitressourcen, Unterrichtsverpflich-
tungen und Akkreditierungslogiken auf schulischer Seite — strukturierten die Kooperation
malgeblich. Forschung an und mit Schulen erwies sich damit als Aushandlungsprozess
zwischen epistemischen Anspriichen und organisationalen Rahmenbedingungen.

4 Entwickelte Materialien und Formate

Im Verlauf der 30-monatigen Projektlaufzeit entstand ein breites Spektrum digitaler und
offener Fortbildungsformate. Dazu gehorten Fortbildungen zur digitalen Souveranitat (TP
2), zur kritischen Bewertung privat bereitgestellter digitaler Unterrichtsmaterialien (TP 3),
zu forschendem digitalen Lernen (TP 4), zu VR-basiertem historischen Lernen (TP 5), zur
digitalen Quellenkritik (TP 6), zu digitalem Storytelling im Kontext von Nachhaltigkeit (TP
7) und zu visueller Miindigkeit im Umgang mit digitalen Raum- und Konfliktbildern (TP 8).
Alle zentralen Materialien wurden offen lizenziert und tber universitdre Plattformen so-
wie die Repositorien der Lander veroffentlicht.®

5 Empirische Ergebnisse

Die Ergebnisse dokumentieren eine insgesamt hohe Akzeptanz der entwickelten Formate.
Fortbildungen wurden als innovativ, fachlich bereichernd und fiir den Unterricht relevant
wahrgenommen. Gleichzeitig dulRerten Lehrkrafte Unsicherheiten hinsichtlich der Umset-
zung im schulischen Alltag, der technischen Ausstattung oder des zeitlichen Aufwands.

3 Eine Ubersicht findet sich unter: https://lernen.digital/materialien und https://retransfer.digi-
tal/fortbildungen
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Ein wiederkehrender Befund bestand darin, dass digitale Fortbildungsformate weniger
durch den Einsatz neuer Tools wirken als durch epistemische Lernprozesse. Dies ist auch
ein Hinweis auf die Logik kooperativer Forschungsarrangements. Digitale Daten, Bilder
oder immersive Umgebungen fungierten als gemeinsame Reflexionsanlasse, die sowohl
wissenschaftliche als auch schulische Routinen infrage stellten. Kooperative Forschung er-
wies sich insbesondere dort als produktiv, wo solche Gegenstande dialogische Aushand-
lungsprozesse anstiefen und unterschiedliche Perspektiven sichtbar machten. Gleichwohl
zeigten die Projekte, dass fachliche Uberzeugungen hiufig stabil bleiben, digitale Innova-
tionen aber Anlass bieten, diese Uberzeugungen neu zu konturieren. Besonders die Ar-
beiten zu digitaler Referenzialitdt (TP 6) und visueller Mindigkeit (TP 8) verdeutlichen
diesen Zusammenhang.

Dariiber hinaus bestatigten die Vignettenstudien des TP 9 fachspezifische Kompetenz-
profile digitaler Souveranitat: Wahrend die Bewertung digitaler Ressourcen vergleichs-
weise gut ausgepragt war, zeigten sich Unsicherheiten in partizipativen und didaktisch-
reflexiven Handlungssituationen. Die Ergebnisse unterstreichen auch die Bedeutung
fachspezifischer Professionalisierungsansatze. So zeigten sich in der Geographie starkere
Kompetenzen in der Analyse digitaler Visualisierungen, wahrend in Geschichte und Sozi-
alwissenschaften starker quellenkritische und normative Perspektiven hervortraten.

Die Nutzung und Wirkung der transferorientierten Kommunikationsformate des Verbunds
analysierte TP 1. Besonders reichweitenstark waren Podcast-Episoden mit Beteiligung von
Lehrkraften, wahrend Newsletter nur geringe Resonanz zeigten und Social-Media-Beitra-
ge vor allem durch Multiplikator*innen wirkten. Zudem wurde deutlich, dass Lehrkrafte
schwer fir dialogische Formate zu gewinnen sind, da ihnen haufig die zeitlichen Ressour-
cen fehlen.

TP 10 zeigte, dass die Implementierung offener Bildungspraktiken (OER/OEP) in der Lehr-
kraftebildung durch technische, rechtliche und kulturelle Hirden erschwert wird. Ein
wichtiger Befund war, dass erfolgreiche OER-Nutzung stabile Infrastrukturen, klare Quali-
tatsstandards und unterstiitzende institutionelle Rahmenbedingungen bendtigt.

6 Transferbedingungen und Verstetigung

Die Analyse der Transferprozesse zeigt, dass nachhaltige Wirkung weniger von einzelnen
Materialien als vielmehr von infrastrukturellen, organisatorischen und kulturellen Vor-
aussetzungen abhdngt. Foderale Unterschiede in Akkreditierungsverfahren, rechtliche
Unsicherheiten bei OER sowie heterogene technische Infrastrukturen erschweren eine
systematische Skalierung. Diese strukturellen Faktoren verweisen zugleich auf die Rah-
menbedingungen von Forschung an und mit Schulen: Nachhaltige Forschungs-Praxis-Ver-
schrankung ist abhangig von stabilen Governance-Strukturen, abgestimmten Akkreditie-
rungswegen und verlasslichen Infrastrukturen.
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7 Handlungsempfehlungen

Fiir Einrichtungen der Lehrkrdftebildung zeigt sich, dass digitale Kompetenzen konse-
quent fachspezifisch verankert und durch partizipative Entwicklungsraume gestitzt wer-
den sollten. Ebenso gilt es, offene Bildungspraktiken institutionell zu normalisieren und
reflexive, forschungsorientierte Lernformen systematisch zu integrieren. Bildungspoliti-
sche Akteur*innen wiederum sind gefordert, foderale Kooperationsstrukturen zu star-
ken, nachhaltige Finanzierungs- und Verstetigungsmodelle aufzubauen und rechtliche
wie kulturelle Rahmenbedingungen fiir OER/OEP zu sichern. Die Forschung schlieBlich
sollte interdisziplindre Kooperationen ausbauen, Transferprozesse selbst als Forschungs-
gegenstand in den Blick nehmen und offene Wissenschaft sowie professionelle Wissen-
schaftskommunikation weiterentwickeln. Diese Handlungsempfehlungen verdeutlichen,
dass wirksame Professionalisierung in der Digitalitat nur dann gelingt, wenn Fachlichkeit,
Infrastruktur, Governance und epistemische Reflexion als zusammenhangende Gestal-
tungsfelder gedacht werden.
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»Spielplatz fir Kinderrechte”

Demokratiebildung zwischen Gesellschaft und forschender
Unterrichtspraxis

Zusammenfassung

Der Bericht gibt Einblick in das Projekt ,Spielplatz fiir Kinderrechte” basierend auf der
Lernmethode des Forschenden Lernens durch Engagement (FLJE). Durch die Verbindung
von Erkenntnisgewinn und gesellschaftlichem Handeln férdert FLAE Partizipation, Selbst-
wirksamkeit, Aushandlungsfidhigkeit und epistemische Urteilskraft. Am Beispiel wird deut-
lich, wie Schule, Wissenschaft und Gesellschaft zu einem wirkungsvollen Lernraum demo-
kratischer Praxis verschmelzen.

Schliisselwérter: Service-Learning; Lernmethode; Demokratische Bildung; Partizipation;
Fake News

,»A Playground for Children’s Rights”
Democracy Education between Society and Research-Based Teaching
Practice

Abstract

The report provides insights into the learning method of Research-Based Service Learning
(RBSL). By linking inquiry and civic action, RBSL fosters participation, self-efficacy, deli-
berative competence, and epistemic judgment. Using the project “A Playground for Chil-
dren’s Rights” as a case study, it illustrates how schools, academia, and society can merge
into a powerful learning space for democratic practice.

Keywords: Service Learning; learning method; democracy education; participation; fake
news

1 Forschendes Lernen durch Engagement als demokratieorientierte
Bildungspraxis

Gesellschaftliche Transformationsprozesse, wachsende soziale Spannungen und digitale
Desinformation verdeutlichen die Notwendigkeit von Bildungsansatzen, die junge Men-
schen zu Teilhabe, kooperativer Konfliktlosung und kritischer Urteilsfahigkeit befahigen,
wie sie im Projekt ,Spielplatz fir Kinderrechte” exemplarisch realisiert werden. Die ge-
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nannten Anforderungen lassen sich in drei zentrale Handlungsfelder fassen, die zugleich
normative Bezugspunkte von Demokratiebildung markieren:

1. Partizipation und Selbstwirksamkeitserfahrungen: Demokratische Gesellschaften ben6-
tigen Birger*innen, die Verantwortung ibernehmen und an Entscheidungen mitwir-
ken. Voraussetzungen dafiir sind friihzeitige Mitgestaltungsmaoglichkeiten und instituti-
onalisierte Mitbestimmungsformen in der Schule, um Demokratie konkret erleben und
auch Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess Glbernehmen zu kénnen (de Moll et
al., 2024; Mauz & Gloe, 2019).

2. Demokratische Aushandlungsprozesse: Demokratie lebt vom konstruktiven Umgang
mit Konflikten und der Fahigkeit, unterschiedliche Perspektiven abzuwagen. Pddago-
gische Ansdtze sollten daher Raume eréffnen, in denen Kooperation, Empathie und
die Anerkennung von Unterschieden eingelibt werden kénnen. So kdnnen Verantwor-
tungsbewusstsein, sozialer Zusammenhalt und eine Resilienz gegenliber einseitigen
oder ausgrenzenden Haltungen entstehen (Beutel & Gloe, 2024; Reinhardt, 2004).

3. Wissenschaftsvertrauen und epistemische Reflexionsfdhigkeit: In Zeiten von Desinfor-
mation bedeutet Demokratiekompetenz, Informationen kritisch priifen und Vertrauen
in wissenschaftliche Verfahren aufbauen zu kénnen. Schule wiirde unter Berucksichti-
gung dieser Gesichtspunkte zu einem Lernort, an dem eine wissensbasierte Urteilsbil-
dung friihzeitig entwickelt werden kann (Schmitt et al., 2020).

Forschendes Lernen (FL) und Lernen durch Engagement (LdE) bieten didaktische Ansat-
ze dafir, die zentralen Herausforderungen von Demokratiebildung in konkrete schulische
Lernpraxis zu Ubersetzen. Wahrend FL einen Prozess der selbststandigen Suche und Ent-
deckung einer fiir die Lernenden und auch Dritte neuen bzw. interessanten Erkenntnis in
einem Ubergreifenden Projekt darstellt (Huber, 2009; Reitinger, 2013), wird im LdE ein
Einsatz fiir andere Menschen bzw. das Gemeinwohl — haufig projektbasiert und entlang
aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen — mit fachlichem Lernen verbunden (Sei-
fert et al., 2019; Zentner, 2020).

Das Forschende Lernen durch Engagement (FLAE) stellt in diesem Zusammenhang eine
vielversprechende Weiterentwicklung beider Formate dar. Der Ansatz verbindet die me-
thodische Reflexivitdt und Erkenntnisorientierung des FL mit der gesellschaftlichen Rele-
vanz und Partizipationsorientierung des LdE. Dadurch eroffnet sich ein Lernrahmen, der
alle drei beschriebenen Handlungsfelder zugleich adressiert.

2 Spielplatz fiir Kinderrechte: Unterrichtspraktische Umsetzung

Das Projekt ,Spielplatz fiir Kinderrechte” veranschaulicht, wie FLdE im schulischen Kon-
text gestaltet werden kann (Schobert & Enzner, 2025). Es ermoglicht zugleich erste Riick-
schliisse auf die Wirksamkeit von FLdE.

Hintergrund: Im Projekt ,Spielplatz fiir Kinderrechte” arbeitete eine 7. Gymnasialklasse
mit 25 Schiiler*innen Uber ein Schuljahr hinweg mit kommunalen Akteur*innen, einem
Spielplatzbauer und einem unterstiitzenden Verein zusammen. Gemeinsam gestalteten
sie im Kunstunterricht und in auBerschulischen Phasen ein von der Gemeinde bereitge-
stelltes Areal zu einem Spielplatz um, dessen Spielgerdte Kinderrechte symbolisieren. Ein
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Beispiel ist der so genannte ,,Buchturm” als Sinnbild fiir das Recht auf Bildung (Abb. 1),
dessen Aufstieg sichtbar macht, dass dieses Kinderrecht nicht Gberall gegeben ist, son-
dern aktiv erschlossen werden muss.

Abb. 1: Genese des Verwirklichungsprozesses am Beispiel des Buchturms: Modell einer
Schiler*innengruppe, Zeichnung des Spielplatzbauers, Realisierung.

Quelle: eigene Fotos

Vorgehen: Nach einer EinfUhrung in Kinderrechte und Spielplatzgestaltung, unterstiitzt
durch Recherchen und einen Besuch der ,StralRe der Kinderrechte” in Nirnberg, ent-
warfen die Schiler*innen in Gruppen Modelle neuer Spielgerate. Sie untersuchten Ma-
terialien und Spielfunktionen, erkundeten messtechnisch die Umgebung, befragten
Grundschulkinder zu ihren Wiinschen und dokumentierten ihre Ergebnisse. Die Modelle
wurden mit einem Spielplatzbauer diskutiert und zu einem Gesamtentwurf weiterentwi-
ckelt, den die Schuler*innen im Gemeinderat prasentierten. Die Bauphase unterstitzten
neben den Jugendlichen auch deren Familien, etwa durch die Bemalung der Gerate.

Rahmung: Den Projektabschluss bildeten die Einweihung des Spielplatzes sowie eine
Exkursion zur Universitdat Oldenburg, bei der schulpraktische und wissenschaftliche
Forschungsprozesse der Horakustik verglichen wurden. Insgesamt erwiesen sich Par-
tizipationsmoglichkeiten, Gestaltungsspielrdume, Kompromissbereitschaft und Verant-
wortungsiibernahme als zentrale Erfolgsfaktoren.

3  Wissenschaftliche Begleitung

Parallel zur Durchfiihrung des Projekts wurde eine Einzelfallstudie durchgefiihrt, die
schul- und unterrichtspraktische Wirkungen von FLdE in den Blick nahm. Der unterrich-
tenden Lehrkraft kam dabei eine Doppelrolle als Lehrender und Forschender zu, was ei-
nerseits vertiefte Einblicke in Lern- und Interaktionsprozesse ermdglichte, andererseits
jedoch systematische Selbstbeobachtung und methodische Kontrolle erforderte (Altrich-
ter et al., 2018). Die Datenerhebung folgte einem triangulativen Design und kombinier-
te teilnehmende Beobachtung mit leitfadengestiitzten Gruppeninterviews, wobei mit
Schiiler*innen, Eltern und Engagementpartner*innen unterschiedliche (aulRer-)schulische
Akteur*innen einbezogen wurden. Die Beobachtungen wurden kontinuierlich in einem
Forschungstagebuch dokumentiert und reflektiert. Die Datenauswertung erfolgte mittels
strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) und zeigt entlang der
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drei o. g. Handlungsfelder exemplarisch, welche Potentiale im FLAE fiir die Forderung von
Demokratiebildung liegen:

1. Partizipation und Selbstwirksamkeitserfahrungen: Die Schiiler*innen waren im Laufe
des Projekts in vielfdltige Entscheidungsprozesse eingebunden, bestimmten Themen
und Vorgehensweisen mit und erfuhren, dass ihr Handeln reale Wirkung entfaltet. Be-
sonders deutlich wird dies in den Worten einer Schiilerin: ,Also irgendwie ist man schon
stolz so auf sich selbst und auf die Klasse [...]. Wie viele siebten Klassen schaffen denn
einfach so einen Spielplatz?“. Eltern bestatigten diesen Eindruck und verwiesen u. a. auf
die nachhaltige Wirkung der Erfahrung. Eine Mutter betonte: , Das Gefiihl, wirklich was
gestalten zu kénnen, hat meinem Kind Zuversicht gegeben, dass man wirklich was errei-
chen kann“. Offentliche Anerkennung und mediale Aufmerksamkeit verstirkten dieses
Erleben eigener Wirksamkeit zusatzlich.

2. Demokratische Aushandlungsprozesse: Im Rahmen des Projekts entstanden Lernrau-
me, in denen demokratische Praktiken konkret erfahrbar wurden. Ideen mussten mit
anderen diskutiert und abgewogen werden. Eine Schilerin beschreibt diesen Prozess
mit den Worten: ,,Wir haben dann einen Kompromiss gefunden, bei dem von jedem
Teile verwirklicht wurden”. Eltern beobachteten z. B., wie sich das Miteinander veran-
derte: ,,Man muss sich mal die Klassengemeinschaft vorher anschauen und jetzt [...], die
gehen ganz anders miteinander um®“. Auch Engagementpartner*innen betonten den
respektvollen Austausch: ,Die haben diskutiert und sind ein tolles Beispiel fiir viele Er-
wachsene, wie man so ein Projekt gemeinsam entwickeln kann*.

3. Wissenschaftsvertrauen und epistemische Reflexionsféhigkeit: Darliber hinaus gewan-
nen die Schiler*innen wahrend der Umsetzung des Projekts ein grundlegendes Ver-
stéandnis dafir, wie wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen werden. Deutlich wird
dies in den Worten einer Siebtklasslerin: ,,Als wir dann auf dem Spielplatz waren, haben
wir das wie bei einer richtigen Untersuchung gemacht: Wir haben Lingen gemessen,
Skizzen gezeichnet und alles genau aufgeschrieben, damit wir spdter wirklich mit ech-
ten Daten weiterarbeiten konnten”. Der Austausch mit wissenschaftlichen Institutionen
vertiefte die Einsicht zusatzlich: ,/ch fand den Besuch an der Uni sehr interessant, da
Menschen, die Ahnung davon hatten, sich mit uns beschdftigt haben und uns die Un-
terstiitzung und das Wissen gegeben haben, das wir brauchten”. So wird deutlich, dass
FLdE nicht nur zur Entwicklung epistemischer Urteilskraft beitrdgt, sondern auch das
Vertrauen in wissenschaftliches Arbeiten starkt.

4 Fazit

Im Zusammenspiel der drei Handlungsfelder zeigt sich, dass FLdE von den unterschied-
lichen (auRer-)schulischen Akteur*innen als konkrete Erfahrung von Demokratiebildung
im schulischen Alltag wahrgenommen wird und zugleich einen padagogisch-didaktischen
Ansatz darstellt, der schulisches Lernen, wissenschaftliches Denken und gesellschaftliches
Engagement systematisch miteinander verschrankt. Die Schiler*innen agieren nicht nur
als Rezipient*innen von Wissen, sondern als forschend Handelnde, deren Beitrage rea-
le Wirkung entfalten und dem Gemeinwohl zugutekommen. Auf diese Weise entstehen
Lernrdume, die Partizipation und Selbstwirksamkeitserfahrungen, demokratische Aus-
handlungsprozesse sowie Wissenschaftsvertrauen und epistemische Reflexionsfahigkeit
als zentrale Dimensionen des Demokratielernens férdern.
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»Die Schule tanzt” und wird von Forschung begleitet

Zusammenfassung

Im vorliegenden Bericht wird eine mehrjéhrige Zusammenarbeit im Rahmen eines Tanz-
projekts zwischen dem Opernhaus Ziirich (OHZ), der Sekundarschule ,Im Birch” und dem
Zentrum fiir Schulentwicklung (ZSE) der Pddagogischen Hochschule Ziirich beschrieben.
Ausléser fiir das Kulturprojekt waren Erfahrungen wdhrend der Corona-Zeit; das Projekt
sollte das Zusammengehdrigkeitsgefiihl in der Schule stédrken. Der Bericht skizziert das
Projekt, beschreibt die Aktivitdten und legt dar, wie in Kooperation mit den Partner*innen
die Begleitforschung und die Form der Ergebnisriickmeldungen definiert wurden. Im Ver-
lauf der langjdhrigen Zusammenarbeit entstand eine enge Verbindung zwischen den Part-
ner*innen, wobei die Begleitforschung die Weiterentwicklung des Projekts und die Schul-
entwicklung rahmte.

Schliisselwérter: Schulentwicklung; Partnerschaft; Forschung; Schule; Begleitforschung

“The School Dances” — Accompanied by Research

Abstract

This report describes a multi-year collaboration within the framework of a dance project
between the Zurich Opera House (OHZ), the secondary school “Im Birch”, and the Centre
for School Improvement (ZSE) at the Zurich University of Teacher Education. The cultural
project was initiated in response to experiences during the COVID-19 period; its aim was
to strengthen the sense of belonging within the school. The report outlines the project,
describes the activities, and explains how, in cooperation with the partners, the accompa-
nying research and the format of feedback on the results were defined. Over the course
of the long-term collaboration, a close connection developed between the partners, with
the accompanying research framing both the further development of the project and the
overall school improvement.

Keywords: school improvement; research-practice partnership; formative or process-
accompanying research

1 Einleitung
Der Bericht stellt eine langfristige Kooperation zwischen der Sekundarschule ,,Im Birch”

in Zlrich, dem Opernhaus Zirich (OHZ) und dem Zentrum fir Schulentwicklung (ZSE) der
Padagogischen Hochschule Zirich vor. Das ZSE begleitet das Projekt forschend, erhebt
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systematisch Daten, wertet diese aus, fasst die Ergebnisse in einem jadhrlichen Bericht
zusammen und meldet diese den Beteiligten regelmaRig zurlick. In der Zusammenarbeit
offnet die Begleitforschung einen Raum, in dem sich Projektgestaltung, die Arbeit der ex-
ternen Tanzvermittler*innen, schulische Entwicklungen und Forschungserkenntnisse ver-
flechten und dazu fiihren, dass sich die drei beteiligten Parteien als Kooperationspart-
ner*innen eines mehrjahrigen Kulturprojekts verstehen.

Die Projektidee entstand vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie, die zu einer ein-
schneidenden Isolationserfahrung fuhrte und das Bedirfnis weckte, die Schulgemein-
schaft zu starken. Da bereits 2011 ein Tanzprojekt durchgefiihrt wurde, war die Entschei-
dung, sich erneut der kiinstlerischen Praxis Tanz zu widmen, kaum zuféllig. 2021 fragte
eine Lehrperson das Opernhaus Zirich an, nicht nur mit ihrer Klasse, sondern mit der
gesamten Schule zusammenzuarbeiten.

Die meisten Projekte im Bereich kultureller Bildung sind kurz und punktuell und bezie-
hen in der Regel nur wenige Klassen mit ein. So kennen es auch die Mitarbeitenden des
Opernhauses, die im schulischen Kontext als Kultur- bzw. Tanzvermittelnde tatig sind. Das
geplante gesamtschulische Tanzprojekt war daher auch fur sie neu. Das Opernhaus Zu-
rich beauftragte deshalb das Zentrum fiir Schulentwicklung der Paddagogischen Hochschu-
le Zurich mit der wissenschaftlichen Begleitung, die inzwischen seit vier Jahren lauft.

2 Das Projekt ,Die Schule tanzt”

Sekundarschulen im Kanton Zurich — darunter auch die Schule ,Im Birch” — fiihren drei
Klassenziige (7.-9. Klasse). Die Projektaktivitdten erstrecken sich liber diese drei Jahre
und sind vielfaltig: Sie umfassen Tanz, Besuche von Tanzvorstellungen sowie Angebote
mit schulischen Zielsetzungen. Diese Angebote sind wie folgt aufgebaut:

In der 7. Klasse beginnt das Projekt mit einer Kick-off-Veranstaltung im Opernhaus Zirich
(OHZ), bei der die Schiiler*innen das Gebaude in einem didaktisierten Postenlauf ken-
nenlernen. Teil des Projektes ist der Besuch einer Ballettauffiihrung, fiir welche die Schi-
ler*innen eine Vor- und Nachbereitung durch eine Mitarbeiterin des OHZ erfahren; dabei
wird ihr kognitives und kdrperliches Lernen angeregt: Neben dem Einblick in die Ballett-
Dramaturgie werden auch Tanzelemente erlernt. Zusatzlich nehmen die Siebtkldssler*in-
nen an vier kurzen, teils frei wahlbaren Tanzworkshops (z. B. Bachata, Bollywood, Volks-
tanz, usw.) teil.

In der 8. Klasse erkunden die Schiiler*innen im Rahmen eines halbtagigen Workshops die
vielfaltigen Berufsfelder des OHZ, da Berufsorientierung ein zentrales Thema des Curri-
culums ist. Damit greift das OHZ schulische Bedtrfnisse auf. Ferner erarbeiten die Acht-
klassler*innen unter professioneller Anleitung in einer Projektwoche choreografische
Skizzen, welche sie auch vor Publikum auffiihren.

In der 9. Klasse besuchen die Schiler*innen erneut eine Tanzauffiihrung mit entspre-
chender Vor- und Nachbereitung und kreieren Gber mehrere Wochen gemeinsam mit
professionellen Choreograf*innen eine Abschlussauffiihrung. Die Projektaktivitdten bau-
en insofern aufeinander auf, als sie die Schiler*innen an die Kulturinstitution OHZ und an
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die kulturelle Praxis Tanz heranfiihren, zunachst durch Einblicke und Nachahmen bis hin
zum Mit-Choreografieren und Vorfiihren.

3 Die Begleitforschung

Das Team des Zentrums fiir Schulentwicklung (ZSE) begleitet und erforscht das Projekt
seit dem zweiten Projektjahr mit einem eigenen, Uber Jahre entwickelten partizipativen
und dialogischen Ansatz der Begleitforschung (Miller-Kuhn et al., ang.). Im ersten Jahr
der Begleitforschung wurden die Zustimmung des Lehrer*innenkollegiums eingeholt so-
wie die Rolle des ZSE samt den bendtigten zeitlichen Ressourcen fiir das Projekt geklart.
Bereits in diesem Jahr — vor Beginn der Begleitforschung — standen alle Beteiligten in in-
tensivem Austausch.

Der Ansatz des ZSE unterscheidet sich grundlegend von einer Evaluation, da ausdricklich
auf Bewertung verzichtet wird (Henning-Kahmann et al., 2024). Das Ziel ist eine genaue
Dokumentation und dichte, differenzierte Beschreibung der Prozesse, die Widerspriiche,
Synergien, Irritationen und Verdnderungen sichtbar macht und durch systematisch erho-
bene Daten belegt. Dieser evidenzbasierte Zugang ermdglicht eine Diskussion, die auf
einer gemeinsamen, datengestiitzten Grundlage basiert. Sie entlastet insofern, als nicht
personliche Eindriicke und Uberzeugungen, sondern Daten und Evidenzen im Zentrum
stehen.

Neben klassischen Forschungsaktivititen, wie Datenerhebung, Auswertung und Verfas-
sen eines Berichts, fiihren die Forschenden Workshops mit allen Partner*innen durch. Zu
Beginn werden die Projektziele gemeinsam definiert und daraus das Forschungsdesign
abgeleitet. Datenerhebung und -analyse erfolgen durch die Forschenden. In einem jahr-
lichen Workshop werden die zentralen Ergebnisse dem gesamten Kollegium und den Mit-
arbeitenden des OHZ prasentiert. Dieser Ergebnisriickmeldeworkshop ist zentral, weil er
die Beteiligten dazu anregt, Uber das Projekt nachzudenken. Die Forschenden legen zu-
dem ihre Arbeitsweise offen, damit den Beteiligten nachvollziehbar wird, wie die Ergeb-
nisse aus den Daten entstehen.

In einem kleineren Kreis (bestehend aus drei Lehrpersonen mit Projektleitungsfunktion,
der Schulleitung, zwei Vertreter*innen des OHZ sowie den Forschenden) werden darauf-
folgend die Erkenntnisse vertieft und mogliche MalRnahmen abgeleitet.

Durch die langjahrige Zusammenarbeit, die Datenerhebung, die Teilnahme an Auffiihrun-
gen der Schiler*innen sowie regelmafige inhaltliche und organisatorische Sitzungen ent-
stehen Beziehungen und Vertrauen zwischen Mitarbeitenden der Schule, des OHZ und
des ZSE. Diese vertrauensvolle Beziehung ermaoglicht zunehmend offene Diskussionen der
Ergebnisse, losgelst von Rechtfertigungen.

4 Fragestellungen, Methoden und Triangulation der Ergebnisse

Die Begleitforschung fokussiert die Kooperation zwischen der Schule und dem OHZ und
untersucht hauptsachlich die folgenden zwei Fragen (und noch weitere Unterfragen): (1)
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Wie werden die Projektaktivitditen und die Zusammenarbeit gestaltet und welche Erfah-
rungen machen die Beteiligten? (2) Wie wird das Projekt in der Schule und im Unterricht
verankert?

Dabei wird ein multimethodischer und multiperspektivischer Ansatz verfolgt: Zentrale
Aktivitaten werden teilnehmend beobachtet, Schliisselpersonen leitfadengestiitzt inter-
viewt, beteiligte Gruppen diskutieren ihre Erfahrungen, zudem wird jdhrlich eine On-
line-Befragung mit allen schulischen Akteur*innen (Schiiler*innen, Lehrpersonen, Eltern)
durchgefihrt.

Die qualitativen Daten (Beobachtungsprotokolle, Gruppendiskussionen, Interviews) wer-
den mittels strukturierender Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) ausgewertet und vier The-
menbereichen zugeordnet: Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Externen; Aus-
wirkung des Projektes in der Schule und im Unterricht; Lernen und Kompetenzférderung
der Schiler*innen sowie Kulturelle Bildung in Schulen generell.

Die Items der Online-Befragung beziehen sich auf die oben erwdhnten zwei Fragen; die
Daten werden auf Item-Ebene deskriptiv-statistisch ausgewertet und zwischen Gruppen
verglichen. So wird sichtbar, wie unterschiedliche Gruppen das Projekt einschatzen.

Ein zentrales Element ist die Triangulation der Ergebnisse mit dem Ziel, zu priifen, inwie-
fern sich Befunde bestatigen, widersprechen oder erganzen. Die Resultate werden jahr-
lich in einem internen Bericht zusammengefasst und den Beteiligten zur Verfligung ge-
stellt; eine Auswahl wird im Rahmen des Workshops prasentiert.

5 Beispiele aus den Ergebnissen und Beschreibung der moglichen
Einfliisse auf die Weiterentwicklung

Im Folgenden werden vier Ergebnisse aus dem ersten Jahr der Begleitforschung vorge-
stellt:

(A) Die Auswertung der Gruppendiskussionen mit Schiler*innen, die zum gegebenen Zeit-
punkt ins Projekt involviert waren, zeigte, dass sie den Zusammenhang zwischen den
Projektaktivitdten und deren Sinn und Ziel nicht erkannten; ein roter Faden fehlte. Dies
flihrte dazu, dass sie den Sinn des Projektes teilweise in Frage stellten.

(B) Gruppendiskussionen und quantitative Daten machten deutlich, dass die schulinterne
Sichtbarkeit gering war. Das Projekt bekam kaum Aufmerksamkeit und wurde unter
Schiiler*innen selten thematisiert.

(C) Aus den Beobachtungen ging hervor, dass den Lehrpersonen durch den Einsatz profes-
sioneller Tanzvermittler*innen pl6tzlich unklar wurde, was ihre Rollen und Aufgaben
sind. Zugleich stellten die Vermittler*innen fest, dass die Préasenz der Lehrpersonen ihre
Arbeit erleichterte, was nicht allen Lehrpersonen bewusst war.

(D) Interviews mit Schlisselpersonen verdeutlichten, dass die Kooperation dieser Art
Kenntnisse Uber das Funktionieren der Schule, langfristige Planung und angepasste
Kommunikation erfordert. Die Ergebnisse (A, C und D) hdngen stark mit der Gestaltung
des Projektes und der Zusammenarbeit zusammen (Fragestellung 1) und das Ergebnis
(B) mit der Verankerung des Projektes in der Schule (Fragestellung 2), auch wenn die
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zwei Fragen analytisch nicht vollstandig trennscharf sind.

Als Reaktion auf (A) und (B) intensivierte die Schule ihre Kommunikation und nutzte meh-
rere ihrer Kandle parallel: Information an Elternabenden, Ermutigung der Eltern zum Be-
such der Auffihrungen. Zudem wurde das Projekt beim Quintalsauftakt® jedes Mal er-
wahnt sowie Fotos der Tanzvorstellungen projiziert. Seither erhalt das Projekt gréRere
Aufmerksamkeit und genielSt hohe Akzeptanz. Die Verdnderung zeigte sich innerhalb ei-
nes Jahres und blieb stabil.

Die Rollenfrage (C) erwies sich als langfristiges Thema und wurde in den Folgejahren mit
neuen Formaten bearbeitet, etwa mit Vignetten aus Beobachtungsprotokollen. Ziel war
es, datenbasierte Zugange zur Entwicklung moglicher Rollenmodelle zu schaffen.

In Reaktion auf (D) wurden Verdnderungen mit der Zeit vorsichtig dosiert und langerfris-
tig geplant. Die Ergebnisriickmeldung zeigte, dass anfangliche, schnell getaktete Anpas-
sungen die Schulleitung irritiert hatten, da sie die Stabilitdt des Schulbetriebs gefahrdet
sah. Mitarbeitende des OHZ machten eine nachhaltige Lernerfahrung tber die Zusam-
menarbeit mit der Schule als Ganzes, die spater keiner erneuten Diskussionen bedurfte.

6 Fazit

Die langfristige Zusammenarbeit und die klare Einbettung der Begleitforschung im Projekt
flhren zu einer Verflechtung von Forschung und Praxis. In der Debatte, wie weit die For-
schung eine distanzierte Beobachtungsposition in Forschungsprojekten einnehmen soll,
zeigen unsere Erfahrungen, dass solch eine Position in der Begleitforschung nicht moglich
ist. Wir verstehen dies dhnlich wie Huf und Idel (2025, S. 20): ,Wissenschaftliche Begleit-
forschungen sind immer Teil des Phdanomens und der Wirklichkeit, die sie beobachten,
der sie aber zugleich ihre Existenz verdanken”.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob das Projekt durch die Begleitforschung
eine neue Qualitdt und eigenstandige Form von Existenz gewonnen hatte — ob die Schule
mit der Begleitforschung gewissermallen zu einer anderen Musik tanzte.
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Susanne Windischbauer & David Kemethofer

Zentrale Phanomene in der Anfangsphase schulischer
Beratungsprozesse:
Fallstudien in Osterreich

Zusammenfassung

Externe Unterstiitzung als Schulentwicklungsberatung gewinnt im Rahmen von schuli-
schen Entwicklungsprozessen zunehmend an Bedeutung. Insbesondere am Beginn einer
Beratung werden wichtige Schritte gesetzt. Empirische Studien dazu sind jedoch rar. In
diesem Beitrag wird die Anfangsphase von Schulentwicklungsberatungsprozessen an fiinf
Volksschulen in Osterreich mittels multiperspektivischer Fallstudien untersucht. Im Fokus
des Interesses stehen zentrale Phdnomene, die wéhrend dieser Phase beobachtbar sind.
Schliisselwérter: Schulentwicklung; Beratung; Fallstudie; Osterreich

Key Phenomena in the Initial Phase of School Consulting Processes:
Case Studies in Austria

Abstract

External support as school development consulting is becoming increasingly important in
the context of school development processes. Important steps are taken at the beginning
of a consultation in particular. However, empirical studies on this phase are rare. This ar-
ticle examines the initial phase of school development consulting processes at five prima-
ry schools in Austria using multi-perspective case studies. The focus is on key phenomena
that can be observed during this phase.

Keywords: school development; consulting; case study; Austria

1 Einleitung

Gesellschaftliche Verdanderungen und bildungspolitische Reformen verlangen von Schu-
len, sich konsequent mit Fragen der Schul- und Unterrichtsqualitdt auseinanderzusetzen.
Konkret bedeutet dies, sich intendiert und systematisch ,,der Weiterentwicklung der Qua-
litat der schulischen Prozesse mit dem Ziel der Professionalisierung schulischen Handelns
und der Verbesserung der Lernergebnisse der Schiler*innen” (Maag Merki et al., 2021,
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S. 161) zu widmen. Empirische Forschungsergebnisse deuten jedoch darauf hin, dass
Schulen dies unterschiedlich gut gelingt (Maag Merki, 2021).

Die Qualitdt von Schule und Unterricht resultiert aus dem Zusammenspiel vieler vonein-
ander abhangiger Prozesse auf verschiedenen Ebenen, in die unterschiedliche Akteur*in-
nen eingebunden sind. Das macht Entwicklungsaktivitdten entsprechend anspruchsvoll
und erfordert ein hohes MaR an Schulentwicklungskapazitat, d. h. Prozesse und Struk-
turen, die laufende Veranderungen unterstiitzen bzw. zulassen (Feldhoff & Radisch,
2017). Mit zunehmender Komplexitdt von Entwicklungsprozessen merken viele Schulen
jedoch, dass ihre eigenen personellen bzw. zeitlichen Ressourcen nicht ausreichen bzw.
die notwendige Expertise fehlt und sie Unterstlitzung bendtigen (Dedering et al., 2022).
In solchen Fallen kdnnen Schulen auf unterschiedlichste Unterstiitzungsformate (Webs &
Manitius, 2021) zurlickgreifen. Derartige institutionalisierte Dienste konnen nach ih-
rem ,programmatisch angenommenen Autonomiegrad bei der Inanspruchnahme®, der
,Ausgestaltung sozialer Beziehungen” zwischen den beteiligten Akteur*innen und den
»Ansatzpunkten und Zielrichtungen” differenziert werden (Dedering, 2024, S. 407). Ge-
meinsam ist allen Angeboten, dass sie Hilfe bei Problemstellungen und Impulse fir die
Weiterentwicklung der schulischen Praxis liefern sollen. Insbesondere an ,neuralgischen
Punkten” (ebd.) wurde in der jlingeren Vergangenheit vermehrt Schulentwicklungsbe-
ratung nachgefragt. Auch bildungspolitisch gewann Schulentwicklungsberatung konti-
nuierlich an Bedeutung. Konkret wird dies etwa im Zuge des Startchancen-Programms
in Deutschland (BMFTR, 2024) oder in Osterreich durch das Hervorheben von Schulent-
wicklungsberatung als einer der Kernaufgaben von Padagogischen Hochschulen (BMBWF,
2019) sichtbar. Altrichter et al. (2021) folgend versteht man unter Schulentwicklungs-
beratung ,die langerfristige, aber (meist) projektformig gefasste und damit terminisier-
te Tatigkeit von (meist) schulexternen Personen [...] mit dem Ziel, die Entwicklungs- und
Selbststeuerungsfahigkeit der ganzen Schule” (ebd., S. 376) zu férdern. Erreicht werden
soll dieses Ziel durch die standortspezifische Anpassung.

In der einschldgigen Beratungsliteratur wird insbesondere der Angangsphase von Be-
ratungsprozessen groRe Bedeutung beigemessen, da hier die Grundlage fir den Erfolg
einer Beratung gelegt wird (z. B. Arnold & Reese, 2010; Bernhard & Fede, 2023; Pihl,
2009). Empirische Befunde zur praktischen Ausgestaltung der in zahlreichen theoretisch-
konzeptionellen Modellen und Praxisleitfaden beschriebenen Ablaufe (vgl. insb. Bern-
hard & Fede, 2023) sind jedoch rar. Dies ist insofern von besonderer Relevanz, als dass
die Schulentwicklungsberatung von einer Diskrepanz zwischen Deskription und Prdskrip-
tion gepragt ist (Lambrecht, 2021). Steffens et al. (2020) halten diesbeziiglich fest, dass
,Praxistheorien” zwar die Professionalisierung der handelnden Akteur*innen férdern und
zur kritischen Reflexion anregen, sie allerdings nicht zwingend als starre Anleitung die-
nen. Neben normativen Beschreibungen gibt es demnach auch eine gelebte Praxis und —
daraus folgend — weitere, ,,ebenso giiltige Wirklichkeiten” (von Ameln, 2010, S. 192).

Der vorliegende Beitrag greift dieses Desiderat auf und rekonstruiert zentrale Schlis-

selelemente auf Basis von Interviews und Beobachtungen mit beteiligten Akteur*innen
mehrerer Beratungsfalle.
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2 Beratung als Unterstiitzung

Mit der Fokussierung auf die Einzelschule als pddagogische Handlungseinheit (Fend,
1986) gewann auch die Beratung von Schulen im deutschsprachigen Raum an Bedeutung.
Zundachst beschrankte sich Schulentwicklungsberatung auf einzelne Modellvorhaben, im
Zuge der Institutionalisierung und dem systematischen Ausbau der Beratungsangebote
veranderten sich auch die Anlasse fir Schulentwicklungsberatung (Altrichter et al., 2022).
Ausgeldst werden Schulentwicklungsprozesse in der Regel durch herausfordernde Situati-
onen, denen interne Bedirfnisse, externe Anforderungen oder eine Kombination aus bei-
dem zugrunde liegen (Maag Merki et al., 2021). Schulentwicklung ist somit immer auch
politisch, indem teilweise heterogene Interessenslagen beteiligter Akteur*innen aufein-
andertreffen und ausgehandelt werden missen (Schmidt, 2022). Dabei kann externe Be-
ratung auf Dysfunktionalitaten hinweisen, Verbesserungspotenziale identifizieren und so-
genannte ,blinde Flecken” in der Selbstwahrnehmung von Schulen sichtbar machen (von
Ameln, 2010). Neben selbstgewahlten Themen lassen sich in der jlingeren Vergangenheit
auch Beratungen zu vorgegebenen bildungspolitischen MaRnahmen beobachten (Altrich-
ter et al., 2021).

Ein zentrales Merkmal der Schulentwicklungsberatung ist die langerfristige Zusammen-
arbeit. In der einschlagigen Literatur werden diesbezlglich oft Phasen oder Abschnitte
genannt, die sich im Sinne eines zirkuldren und systematischen Prozesses aufeinander be-
ziehen sollen (Adenstedt, 2016; Arnold & Reese, 2010; Bernhard & Fede, 2023; Buhren &
Rolff, 2018; Lindau-Bank, 2018). Ein idealtypischer Verlauf beginnt mit einer Kontakt- bzw.
Orientierungsphase und der Auftragsklarung. Daran schlieRen die Diagnose- und Analyse-
phase sowie die Verdnderungsphase an, bevor in einer Abschlussphase der Prozess been-
det und evaluiert wird. Wenngleich sich die einzelnen Phasen und Bezeichnungen je nach
Quelle voneinander unterscheiden, wird der Anfangsphase an vielen Stellen eine groRe
Bedeutung als Basis flir erfolgreiche Beratung beigemessen. In dieser Phase finden erste
Gesprache statt, die Rahmenbedingungen und Erwartungen werden geklart, Erfolgskrite-
rien bzw. Meilensteine werden definiert und die Arbeitsweise und relevante Akteur*in-
nen werden festgelegt. Somit werden wesentliche Merkmale des gesamten Beratungs-
prozesses vereinbart und entschieden, weshalb empfohlen wird, diese Punkte in einem
Kontrakt festzuhalten. Piihl (2009, S. 92) pladiert diesbezuglich flr ausreichend Zeit zur
Sondierung und warnt explizit davor, sich zu schnell zu arrangieren. Dies erldutert er da-
mit, dass sich Beziehungen in Beratungen zunéachst regulieren missen, bevor sich eine ei-
gene ldentitat des Beratungssystems entwickelt. Das Beratungssystem meint den auf die
Dauer der Beratung beschrankten Interaktionsraum, in dem die unterschiedlichen Merk-
male, Erwartungen, Kompetenzen und Erfahrungen von Berater*innen (Expert*innen)
und schulischen Akteur*innen (Klient*innen) aufeinander treffen (Rappe-Giesecke, 2009).

Schein (2000) unterscheidet in diesem Kontext drei Grundmodelle der Beratung: Im Ex-
pertenmodell wird Beratung zu einem klar definierten Problem beauftragt und soll hier-
fir eine Losung liefern. Es wird ein Bedarf durch Fachwissen gedeckt. Beim Arzt-Patient-
Modell ist dem Klient*innensystem bewusst, dass Probleme bestehen. Worin die Ursache
liegt, kann allerdings nicht genau benannt werden. Die Beratung lbernimmt Diagnose
und Behandlung. Das Prozessberatungsmodell geht davon aus, dass Prozesse innerhalb
der Organisation gemeinsam analysiert und verbessert werden, wobei die Verantwor-
tung bei den Klient*innen bleibt. Dabei handelt es sich um idealtypische Modelle, die in

Freier Artikel DDS, 118. Jg., 2(2026) | 167



| Susanne Windischbauer & David Kemethofer

der Realitat oft als Mischformen auftauchen. Nichtsdestotrotz ist die Prozessberatung das
primare Modell, auf das sich Schulentwicklungsberater*innen beziehen und es in Ver-
bindung mit ihrem Rollenverstandnis als systemische Berater*innen bringen. Problem-
I6sungsprozesse sollen demnach durch bewusst gestalteten Austausch zwischen Bera-
ter*innen und Akteur*innen in der Schule selbst initiiert werden (Lindau-Bank, 2018).
Auf operativer Ebene sollen dadurch individuell ausgestaltete Unterstiitzungsangebote
entstehen.

In Osterreich wird Schulentwicklungsberatung fast ausschlieRlich durch die Pidago-
gischen Hochschulen angeboten, die sie fiir Schulen kostenlos zur Verfligung stellen.
Auf diese Weise kann ein flichendeckendes Angebot gewdhrleistet werden. Vereinzelt
kommt es zwar zu Beratungen anderer Anbieter*innen, dies ist aber so selten, dass kein
,Beratungsmarkt fur Schulen” besteht (Altrichter et al., 2021, S. 385). Die Kontaktauf-
nahme fir die Inanspruchnahme einer Schulentwicklungsberatung erfolgt in der Regel
durch die Schulleitung. Sie wendet sich an eine Padagogische Hochschule. Zunachst wird
geklart, ob ausreichend Kapazitdten vorhanden sind und ob bestehende Programmange-
bote herangezogen werden kénnen oder individuell angepasste Formate notwendig sind.
In der Folge nehmen die mit dem Fall beauftragten Berater*innen — in vielen &sterrei-
chischen Bundeslandern erfolgt die Beratung in Tandems — Kontakt mit der Schule auf
und organisieren das weitere Vorgehen. Schritte zur Standardisierung und Ausrichtung
der Beratungsprozesse wurden kirzlich durch das Bildungsministerium gesetzt und sol-
len als Grundlage eines flaichendeckend vergleichbaren Angebots dienen (BMBWF, 2024).
Die Qualifizierung fur die Arbeit als Schulentwicklungsberater*in erfolgt meist iber von
den Padagogischen Hochschulen angebotene Lehrgdnge und/oder Zusatzausbildungen
(Altrichter et al., 2021). Die inhaltlichen Schwerpunkte liegen in vielen Fallen auf Aspek-
ten der Prozessberatung sowie der systemischen Beratung (Braun et al., 2025). Im Zuge
dieser Entwicklung wurden gleichsam eine Checkliste sowie ein Leitfaden (Bernhard &
Fede, 2023) zur Ausgestaltung der Anfangsphase schulischer Beratungsprozesse entwi-
ckelt, welche insbesondere die Rolle der regionalen Bildungsbehorde scharfen. Im An-
tragsverfahren ist sie nunmehr zwischengeschaltet und genehmigt diese vorab. Dabei
kénnen einzelne Anfragen priorisiert und Beratungen bei Bedarf auch verordnet werden.

3 Fragestellung

Obwohl Beratung im schulischen Kontext als zentraler Bestandteil von Schulentwicklungs-
prozessen gilt und in den letzten Jahren konsequent an Bedeutung gewann, liegen fiir
den deutschsprachigen Raum und insbesondere fiir Osterreich bislang nur vereinzelte
Befunde zur praktischen Ausgestaltung von Beratungsprozessen vor, die einerseits Er-
folgsfaktoren und Wirkungen erfassen und andererseits auch die Perspektiven und Hand-
lungsbedingungen schulischer Akteur*innen systematisch berlcksichtigen (Dedering
et al., 2022). Hier knlpft der vorliegende Beitrag an und rekonstruiert in einem ersten
Schritt, wie Beratungssysteme entstehen. Die zentrale Fragestellung lautet:

Wie gestalten sich die Anfangsphasen schulischer Beratungsprozesse im Vergleich zu nor-
mativen Vorstellungen?
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Konkret sind Ausgangslagen, Motive, Erwartungen, Rollenverstéandnisse und der Bezie-
hungsaufbau aus Perspektive der involvierten Akteur*innen von Interesse.

4 Methodisches Vorgehen

Die vorliegende Studie untersucht Beratungsprozesse mittels multiperspektivischer Fall-
studien im Langsschnittdesign (Yin, 2018), wobei fiir diesen Beitrag in einem ersten
Schritt ausschlieBlich Daten aus der Anfangsphase der Beratungsprozesse herangezo-
gen werden. Dieser Forschungsansatz ist basierend auf den Erkenntnissen von Dedering
(2014) besonders gut zur Rekonstruktion von durchaus komplexen Beratungen geeignet.
Dies begriindet sie mit der Moglichkeit, ,,sich intensiv mit den spezifischen Prozessen und
deren Kontextbedingungen bzw. mit dem zu ihnen vorliegenden Material [...] auseinan-
derzusetzen” (ebd., S. 327). Vorausgesetzt sind eine sorgfaltige Fallauswahl und multime-
thodisches Vorgehen. Im Zuge dieses Forschungsprojekts bilden fiinf Volksschulen eines
Osterreichischen Bundeslandes die untersuchten Falle. Die Entscheidung fiir Volksschulen
hing mit dem Zugang zum Feld zusammen und mit der Tatsache, dass Volksschulen jener
Schultyp sind, der am haufigsten Schulentwicklungsberatung in Anspruch nimmt, aber
zugleich bisher wenig untersucht wurde (Hofbauer & Bernhard, 2023). Zudem wurden
nur aktuell laufende und langerfristig angelegte Beratungsprozesse (mind. 6 Monate) in
die Stichprobe aufgenommen und auf inhaltliche Vielfalt — gegeben durch die Beratungs-
anldsse sowie die zustandigen Beratungsteams — geachtet. Als Datengrundlage fir die-
sen Beitrag dienen halbstrukturierte, narrativ-erzahlgenerierende Interviews und teilneh-
mende Beobachtungen. Im Fokus der Interviews standen die Ausgangsbedingungen der
Schulstandorte, das jeweilige Rollenverstandnis, Schulqualitatsvorstellungen, Vorerfah-
rungen und Erwartungen sowie bereits gesetzte Schritte im Beratungsprozess. In Summe
wurden funf Schulleitungen sowie die zehn zustdndigen Berater*innen interviewt. Alle
Interviews wurden in Form von personlichen Einzelgesprachen gefiihrt. Ergdnzend wurde
pro Fall mindestens eine Beobachtung durchgefiihrt und protokolliert. Beobachtet wur-
den Erstgesprdache, Steuergruppentreffen und Konferenzen.

Der Erhebungszeitraum erstreckte sich von November 2024 bis April 2025. Die Interviews
wurden aufgezeichnet, gemal den Transkriptionsregeln nach Kuckartz und Radiker (2024)
transkribiert und leicht geglattet. Zur Anonymisierung wurden alle Echtnamen durch ein-
deutig zuordenbare Pseudonyme bzw. Codes ersetzt. Die durchschnittliche Interviewdau-
er betrug 43 Minuten bei einem Range von 32 bis 67 Minuten.

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels inhaltlich strukturierender Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Radiker (2024). Basierend auf den erstellten Fallzusammenfassungen wur-
de zundchst auf die Forschungsfrage bezogen induktiv codiert. Erganzend wurde das Ma-
terial nach in der Literatur (insb. die aktuelle und fir Osterreich relevante Arbeit von
Bernhard & Fede, 2023) beschriebenen Charakteristika der Anfangsphase von Beratungs-
prozessen durchsucht und abgeglichen. Das Hauptaugenmerk der Analyse lag nicht auf
einem moglichst erschopfenden Kategoriensystem, sondern auf der Identifikation von
besonders grundlegenden, aufschlussreichen und wiederkehrenden Kennzeichen der
Anfangsphase von Beratungsprozessen, wie sie empirisch beobachtbar sind. Auf diese
Weise konnten zentrale Phanomene ermittelt, um diese herum die Daten gruppiert und
letztlich vier Schllsselkategorien benannt werden. Die Identifikation der Falle (Schulen)
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erfolgt Gber eindeutige Codes (z. B. Ahorn), die Erhebungsmethode und die Funktion der
Interviewten Person sind durch Kirzel nachvollziehbar (B = Beobachtung, SL = Interview
Schulleitung, SB = Interview Schulentwicklungsberatung). Die Validitat der Kodierungen
und Interpretationen wurde durch die Konsensbildung im Forschungsteam sichergestellt.
Die Analyse der Daten erfolgte mit der Software MAXQDA 24.

5 Ergebnisse

Im Zuge der inhaltsanalytischen Strukturierung konnten zentrale Phanomene der An-
fangsphase von Beratungsprozessen ausgemacht werden, die sich trotz der an den Kon-
text einer Schule stark angepassten Beratung als tibergreifend prasent zeigten.

5.1 Beziehung aufbauen und Rollen klaren

Als fall- und perspektiventbergreifend relevant zeigt sich die zentrale Rolle der Schullei-
tung. Sie entscheidet letztlich dariiber, ob sich die Schule beziiglich einer externen Be-
ratung an eine Padagogische Hochschule wendet. Den initialen Ausgangspunkt stellt oft
die Einsicht dar, Entwicklungsprozesse nicht ohne externe Unterstiitzung bewadltigen zu
kdnnen. Dies mag damit zusammenhangen, dass der Ursprung der vorliegenden Entwick-
lungsprojekte oft in externen Anforderungen der tbergeordneten Behdrde lag. Gleich-
zeitig empfahl die Bildungsdirektion in keinem Fall aktiv Schulentwicklungsberatung.
Stattdessen wurden den betroffenen Schulen ausreichend Kapazitaten fiir die Verdande-
rungsprozesse zugeschrieben (,als ware alles vollig ,easy’”; Kiefer_SL, 47). Diese Haltung
wird von den Schulleitungen als belastend empfunden (Ahorn_SL, Fichte_SL, Pappel_SL).

Im Fall Esche wandten sich Teile des Kollegiums mit dem Wunsch nach Schulentwick-
lungsberatung an die Schulleitung, die diesem auch nachkam. Ebendiese Schulleitung
stand der Beratung mit Skepsis gegeniiber und formulierte dies bewusst als Arroganz,
selbst zu wissen, wie Schulentwicklung geht (Esche_SL). Fir die Berater*innen ist eine
derartige Konstellation durchaus herausfordernd. Aus ihrer Sicht ist die aktive, den Pro-
zess vorantreibende Rolle der Schulleitung ein entscheidendes Kriterium fiir den Bera-
tungserfolg.

SB2 spielt den Ball zur Schulleitung, indem sie festhdlt, dass der Auftrag von der Schul-
leitung kommen muss. (Esche_B, 66)

Bei der Kontaktaufnahme seitens der Schulleitungen spielen personliche Verbindungen
eine zentrale Rolle. Sie fragen Schulentwicklungsberatung vorrangig bei jener Padagogi-
schen Hochschule an, die sie bereits durch Aus-, Fort- oder Weiterbildungen kennen und
die dadurch weniger ,extern” wirkt. Erfahrungen und bestehende Beziehungen sind so-
mit ein wesentliches Element, das bereits vor dem eigentlichen Beratungsprozess zum
Tragen kommt.

Nachdem ich fast alle Ausbildungen an der PH X gemacht habe |[...] habe ich den SB2

schon gekannt und habe gewusst, da gibt es einen Bereich, auch Leute, die sich dem
widmen. (Fichte_SL, 68)
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In einem ersten gemeinsamen Gesprach — in der Regel exklusiv zwischen Berater*innen
und Schulleitung — werden die spezifischen Rahmenbedingungen sowie der Ist-Zustand
erhoben. Berater*innen gehen dabei behutsam vor und reden von Gefiihl, Intuition oder
Vertrauen (Esche_SB1; Kiefer_SB1). Eine Schulleitung vergleicht dieses erste Aufeinander-
treffen mit einem Arztbesuch (Esche_SL):

Da passiert unglaublich viel, warum, ist auch véllig logisch, weil man sich [...] auch
Offnet. Und das ist fast so wie, wenn ich zum Arzt gehe, da geht es gar nicht um die
Kompetenz, weil der Witz ist, ich kann eh die Kompetenz vom Arzt nicht einschdtzen.
(Esche_SL, 50-52)

In der Folge wird der Kreis der Beteiligten schrittweise um wichtige Funktionstrager*in-
nen (z.B. Leitungsstellvertretungen, Qualitdtsschulkoordinator*innen, falls vorhanden
Mitglieder von Steuergruppen) erweitert. Sind bereits zu Beginn groRere Teile des Kolle-
giums einbezogen, gestaltet sich die Auftragsklarung mitunter als schwieriger.

Zu Beginn nehmen Schulleitungen Berater*innen als Wissende im Sinne des ,Experten-
modells“ wahr.

Die vermitteln so eine Sicherheit, die wissen, wovon sie reden. So ein Anker irgendwie.
Weil sie als Experten kommen. (Fichte_SL, 118)

Die befragten Berater*innen verorten ihre eigene Expertise hingegen vorrangig im Be-
reich der Prozessberatung.

Ich bin ja fiir die [...] Prozessberatung zusténdig und sollte nattirlich eine Ahnung haben
vom jeweiligen Schultyp. Das ist schon klar und es schadet auch nicht, vom Entwick-
lungsvorhaben ein bisschen eine Ahnung zu haben, aber Fachberatung holen wir uns ja
dann [...] dazu, [...] wenn es nétig ist. (Fichte_SB1, 13)

Diese Diskrepanz in der Beschreibung der Beratungsrolle reduziert sich schrittweise und
Schulleitungen passen ihr Bild der Berater*innen an deren Selbstbild an.

5.2 Gemeinsamen Nenner finden: Abklaren von Motiven, Erwartungen und
Perspektiven

Zu Beginn eines Prozesses fallt es vielen Schulleitungen schwer, klare Zielvorstellungen zu
formulieren, sie nennen viel eher recht allgemeine Motive, Unsicherheit mit der aktuel-
len Situation oder die Uberforderung, die damit verbunden ist.

Wahrscheinlich wiirde ich auch Sachen (ibersehen, vergessen, die fiir mich selbstver-
stdndlich sind. [...] Und da brauche ich einen Blick von aufSen. [...] Und vielleicht auch
ein bisschen fiir mich eine Absicherung, dass ich sage, ja, ich habe drauf geschaut und
ich will, dass das Beste herauskommt. (Ahorn_SL, 62)

Schulen wiinschen sich zuallererst einen externen Blick, neue Impulse oder konkrete Lo-
sungsvorschlage.
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Uns unterstlitzen, begleiten, immer wieder mal zeigen, das passt gut oder schaut ein-
mal dort hin, da kénnte es vielleicht noch, da braucht es noch was. Viele neue Inputs
geben. Und uns insgesamt stérken. (Fichte_SL, 118)

Erst im Gesprdach mit dem Beratungsteam konkretisieren sich Entwicklungsvorhaben und
zentrale Herausforderungen manifestieren sich. Fir Schulleitungen ohne Beratungserfah-
rung kann das mitunter lberraschend sein.

Mich hat das voll iiberrascht beim ersten Termin, dass es eigentlich ganz viel um die
Schule selber gegangen ist. Und um das Team und was da, wie das funktioniert und wo
es happert. (Pappel_SL, 25)

Im Fall Esche, gekennzeichnet durch eine zweifelnde Schulleitung, gestaltete sich dieser
Schritt als durchaus schwierig fur die Berater*innen.

Es konnte [...] jetzt kein komplettes Design gemacht werden, sondern wir haben uns so
schrittweise nach vor gehandelt. (Esche_SB2, 18)

Berater*innen legen ihren Fokus auf die standortspezifischen individuellen Ausgangsbe-
dingungen — weniger auf die urspriinglich im Bewerbungsprocedere angegebenen Ent-
wicklungsthemen — und leiten die zu verfolgenden Entwicklungsvorhaben daraus ab.
Leitfaden und Handbiicher werden demzufolge nicht starr befolgt, vielmehr werden Be-
ratungen spezifisch an den jeweiligen Standort angepasst.

5.3 Strukturen schaffen und etablieren

Unabhéangig vom inhaltlichen Auftrag des Beratungsprozesses forcieren die Berater*innen
von Beginn an den Aufbau tragfdhiger Strukturen, und stellen die inhaltliche Arbeit an
die zweite Stelle. Begriindet wird dieses Vorgehen damit, dass ohne Formalstruktur (Fich-
te_SB2) keine Aussicht auf eine erfolgreiche Beratung gegeben ist.

Darum bleiben wir so konsequent bei der Struktur, [...] wenn es nicht einmal eine Struk-
tur gibt, [...] dann braucht man den ganzen Prozess dort nicht. (Ahorn_SB1, 31)

Wenn das gelingt und die Strukturen da sind [...] dann ist das erfolgversprechend.
(Esche_SB2, 34)

In diesem Zusammenhang beziehen sich die Berater*innen insbesondere auf Steuergrup-
pen als elementaren Bestandteil von Schulentwicklungsprozessen. Entsprechend dréngen
Beratungsteams auf die Installation von Steuergruppen, sofern diese noch nicht vorhan-
den sind und begriinden diesen Schritt damit, dass es Steuergruppen fiir die Entwicklung
einer Schule hin zur lernenden Organisation (Fichte_SB2) braucht. Als weiteres Argument
wird angefiihrt, dass vor allem groRe Standorte erst durch Steuergruppen arbeitsfahig
werden (Fichte_SB1).
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5.4 Unterschiedliche Wahrnehmung von Kontrakten

Eine wesentliche Erkenntnis ist die zeitlich lange, sich oft Uber mehrere Monate
erstreckende Dauer der Angangsphase in schulischen Beratungsprozessen. Und obwohl
viele Ressourcen in die Aushandlung von Entwicklungsvorhaben gesteckt werden, fehlt es
haufig an schriftlich fixierten Vereinbarungen. Schulentwicklungsberater*innen nehmen —
aufgrund ihres Hintergrundwissens — dieses Handeln im Gegensatz zu Schulleitungen als
Abweichung von normativen Vorgaben wahr.

Nein, das (Anm.: Kontrakt) gibt es fiir Fichte nicht. [...] Wir haben auch nicht gewusst,
wie lange man lberhaupt, was das wird [...] und da wollten wir die Schulleitung nicht
einfach mit solchen Sachen belasten, beldstigen. (Fichte_SB1, 92)

Ich glaub, da gibt es jetzt keinen Vertrag, keinen schriftlichen. (Fichte_SL, 182)

Uberdies verdeutlichen die Analysen, dass ministerielle bzw. formale Vorgaben nicht 1:1
angewandt, sondern je nach Ausgangsbedingungen adaptiert und somit erst zu einem
tatsachlich standortspezifischen Unterstiitzungsangebot werden. Von Berater*innen ar-
tikuliert wird dies durch die Betonung des eigenen Stils und die eigene Vorgehensweise,
die nie gleich ist (Kiefer_SB2, 25).

6 Fazit und Diskussion

Die Startphase gilt als ein wesentliches Element erfolgreicher Beratungsprozesse. Empi-
risch wurde diese Phase bisher jedoch wenig beforscht. Vor diesem Hintergrund wurde in
diesem Beitrag die konkrete, praktische Ausgestaltung der Anfangsphase von Beratungs-
prozessen beleuchtet. Im Fokus stand dabei das Herausarbeiten charakteristischer Merk-
male, die per se nicht zwingend der konzeptionellen Logik von Beratungsprozessen folgen
missen. Ein in diesem Zusammenhang augenscheinliches Ergebnis ist das weitgehende
Fehlen eines schriftlichen Kontrakts mit klar definierten Zielen als ,typischem” Abschluss
der Anfangsphase. Diesbeziiglich fallt auf, dass Schulentwicklungsberater*innen davon
ausgehen, dass jegliche Form von (schriftlicher) Dokumentation einem Kontrakt gleich-
kommt, wahrend Schulleitungen keine entsprechende Vereinbarung wahrnehmen. Ande-
re, in der Literatur beschriebene Bausteine am Beginn von Beratungsprozessen konnten
hingegen sehr wohl beobachtet werden, etwa die Abklarung von Rahmenbedingungen,
Erwartungen und Verantwortlichkeiten. Die Berater*innen verfolgen dabei konsequent
die Logik der Prozessberatung (Schein, 2000) und versuchen durch den Aufbau von Struk-
turen die Entwicklungskapazitdt von Schulen Uber den Beratungsprozess hinausgehend
zu starken. Hier schwingt auch der in den Ausbildungslehrgiangen fiir Berater*innen ge-
legte Fokus mit (Braun et al., 2025). Insofern wird diesem Schritt entsprechend viel Zeit
eingeraumt.

Ein weiterer zentraler Befund ist der hohe Stellenwert von implizitem Wissen und Intui-
tion als Handlungsmodus. So beschreiben die Berater*innen insbesondere in kritischen
Situationen ein Abweichen vom Lehrbuch und berufen sich auf ,gefiihltes Wissen” (vgl.
hierzu Lambrecht, 2021). Allerdings — so Neuweg (2020) — kénnen diese ,,Momente des
Intuitiven” durchaus auf durch wiederholte Praxis gesammeltem Erfahrungswissen beru-
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hen. Aus Sicht von Schulleitungen ist kaum kodifizierbar, ob letztlich Expert*innenwissen
oder Bauchgefiihl denk- und handlungsleitend war.

In der Kontrastierung der fiinf Beratungsfalle wird tberdies sichtbar, dass sich insbeson-
dere der Fall Esche abhebt. Die Idee flr eine Schulentwicklungsberatung kommt in die-
ser Schule bottom-up aus dem Kollegium. Die Schulleitung folgte diesem Wunsch zwar,
konnte sich mit dem Prozess allerdings nicht génzlich identifizieren. Aus Sicht der Bera-
ter*innen fehlt es damit an einer fir den Erfolg zentralen Stellschraube. Allerdings be-
steht durchaus die Moglichkeit, dass sich Commitment im Zuge der Beratung entwickelt
(Kemethofer et al., 2021).

Bemerkenswert erscheint zudem, dass die Bildungsdirektion in den von uns untersuchten
Schulentwicklungsberatungen kaum in Erscheinung tritt. Weder werden Beratungsprozes-
se aktiv eingefordert noch bringt sie sich im Rahmen der Beratung — zumindest in der An-
fangsphase — ein. Vielmehr spielen persénliche Netzwerke eine entscheidende Rolle bei
der Anbahnung und Distribution von Schulentwicklungsberatung. Der Aufbau einer funk-
tionierenden Beziehung startet somit nicht bei null — ein bisher wenig beachteter Aspekt.

Letztlich gilt es bei der Interpretation der Ergebnisse zu berticksichtigen, dass die Sicht-
weisen von Berater*innen und Schulleitungen unterschiedlichen Deutungs- und Legiti-
mationshorizonten entspringen. Dementsprechend wird der Beratungsprozess aus dem
jeweils eigenen Standpunkt wahrgenommen und beschrieben. Als weitere Limitationen
und zugleich als Ansatzpunkt flr kiinftige Forschung ist zu nennen, dass keine Interviews
mit Lehrer*innen oder anderen relevanten Akteur*innen vorliegen, die moglicherweise
zusatzliche Perspektiven einbringen. Im weiteren Verlauf der Forschung, die den gesam-
ten Beratungsprozess in den Blick nimmt, werden diese Liicken geschlossen. Dariiber hi-
naus wdre eine breitere Fallauswahl (z. B. Berlicksichtigung von anderen Schulformen)
wiinschenswert. SchliefRlich bleibt die Frage offen, wie sich Anfangsphasen bei aktivem
Widerstand seitens der Schule (z. B. durch unfreiwillige Beratungsprozesse oder Unstim-
migkeiten aufgrund unterschiedlicher Interessen im Kollegium) gestalten.

Forderhinweis

Die Stelle der Erstautorin wird durch das Bundesministerium fir Bildung (BMB) im Rah-
men der Initiative ,,Bildungsinnovation braucht Bildungsforschung — B3“ gefordert.
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Wir wissen, dass sich in Deutsch- I

land die soziale Herkunft beson- \
ders stark auf den Bildungserfolg

von Kindern und Jugendlichen

auswirkt. Andere Fragen sind weniger gut beantwortet: In welchem

Alter und wann im Bildungsverlauf entstehen diese sozialen Ungleichheiten
und wie entwickeln sie sich weiter? Bei welchen Bildungsindikatoren —
Kompetenzen, Bewertungen durch Lehrkrafte und Bildungsentscheidungen —
treten sie zutage? Und welche familiaren Merkmale — Armut, Bildung,
beruflicher Status oder Migrationshintergrund — entscheiden tber Bildungs-
karrieren?

Die Studie beantwortet diese Fragen, in dem sie erstmals alle vorschulischen
und schulischen Startkohorten des Nationalen Bildungspanels in Deutsch-
land analysiert. Dadurch kénnen Bildungsverlaufe von der Kita bis zum
Studium untersucht werden. Die Studie richtet sich dabei nicht nur an ein
wissenschaftliches Publikum, sondern arbeitet auch fiir die interessierte
Offentlichkeit heraus, wo und wann sich soziale Ungleichheit (re)produziert.
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