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Zusammenfassung
Die hier vorgestellte Studie nimmt Bezug auf das von Berkemeyer, Manitius und 
Müthing (2008a) vorgestellte theoretische Rahmenmodell zur Analyse von schulisch-
en Innovationsnetzwerken und beschäftigt sich mit Lernprozessen in Schulnetzwerken. 
Diese werden anhand der Wissensspirale von Nonaka (1994) inhaltsanalytisch am 
Beispiel des Projekts „Schulen im Team“ rekonstruiert. Damit greift die Arbeit die 
Defi zite bezüglich lerntheoretischer Beschäftigung mit Netzwerken auf und trägt zum 
besseren Verständnis von Innovationsnetzwerken im schulischen Kontext bei. Die 
Befunde der Studie deuten eine spiralförmige Entwicklung des Wissens an und ma-
chen zugleich unterschiedliche Dynamiken in den untersuchten Netzwerken sichtbar. 
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Abstract
The article refers to the framework model of Berkemeyer, Manitius, and Müthing 
(2008a) that was developed to explain and analyze functions of innovative network-
ing processes. The present study deals in particular with learning processes in school 
networks. These processes were reconstructed by analyzing interview data in the proj-
ect “Schulen im Team” on the basis of Nonaka’s (1994) spiral of knowledge creation 
using the method of content analysis. Thus, the study addresses the defi cits with re-
gard to examining networks from a learning theory perspective and makes a contri-
bution to a better understanding of innovation networks in educational contexts. The 
fi ndings indicate a spiral development of knowledge and, at the same time, reveal dif-
ferent dynamics in the analyzed networks.
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1. Innovation und Lernen durch (schulische) 
Netzwerke

Das Netzwerkphänomen hat seit spätestens Anfang der 1990er Jahre Hoch-
kon junktur. Dies kann in nahezu allen sozialwissenschaftlichen Disziplinen al-
lein anhand der Veröffentlichungen gut rekonstruiert werden (Bommes & Tacke, 
2006). Dabei stellt das Netzwerkkonzept nicht nur den Gegenstand wissenschaft-
licher Diskurse dar, sondern ist auch in wachsendem Maße in der Praxis vorzu-
fi nden (Krücken & Meier, 2003). Netzwerke entstehen, „wo Organisationen an 
ihre Grenzen stoßen. Sie helfen gleichsam, diese Grenzen zu überwinden, in-
dem sie zwischen Mitgliedern aus verschiedenen Organisationen […] sinnvolle 
Verknüpfungen ermöglichen. Sie erfüllen damit eine Querschnittfunktion zu beste-
henden Strukturen und eröffnen einen Experimentierraum für Themen, deren sich 
die Organisationen nicht annehmen können oder wollen“ (Boos, Exner & Heitger, 
1992, S. 59 f.). 

Die Einrichtung von Netzwerken wird häufi g von der Annahme geleitet, dass 
Netzwerke Lernprozesse begünstigen (Howaldt, 2002; Little, 2005). So werden sie 
immer mehr zu einer wichtigen Plattform für „Weiterentwicklungen der jeweiligen 
Wissensbestände und innovative Ideen entstehen künftig weniger innerhalb ein-
zelner Systeme, Organisationen, Institutionen, sondern in dem „Dazwischen“ der 
Netzwerke“ (Howaldt, 2002, S. 30). Dass Lernprozesse durch Netzwerkarbeit ange-
regt werden, ist inzwischen zu einer beinahe unhinterfragten Selbstverständlichkeit 
geworden (Straßheim & Oppen, 2006). „Gut vernetzt“ zu sein, scheint als Ausweis 
für Kompetenz und Innovationsfähigkeit zu gelten (ebd.). Insofern verwundert es 
nicht, dass Netzwerke auch im Schulbereich als Unterstützungssysteme propagiert 
werden. 

So gelten Bildungsnetzwerke, ohne dass hierfür bereits hinreichende Evidenz 
gegeben ist, als „hilfreiche[r] Rahmen für die Entwicklung von Schulen“ (Bastian, 
2008, S. 11). Ihnen wird eine positive Wirkung zugewiesen, die primär auf der 
Verknüpfung bereits vorhandener Potentiale basiert (Aderhold, 2004; Little, 
2005). Mit Vernetzungsvorhaben verbindet sich stets die Hoffnung, dass netz-
werkförmige Kooperationen Schulentwicklungsprozesse vorantreiben, einen we-
sentlichen Beitrag zur Lehrerqualifi zierung leisten und so die Qualität schulischer 
Arbeit im Unterricht und Schulleben verbessern (Berkemeyer & Manitius, 2008; 
Czerwanski, 2003a; Pröbstel, 2008). Als Wissensumschlagsplätze (Jackson, 2006) 
dienen Netzwerke als Impulsgeber für Entwicklungsprozesse, indem sie den not-
wendigen Raum für intensiven Austausch über Erfahrungen und Wissen bieten 
(Risse, 1998). Durch die Netzwerkarbeit wird darüber hinaus „die Teilhabe an an-
deren Praxen begünstigt, da sich die Beteiligten […] hier auf Augenhöhe begegnen 
können“ (Berkemeyer, Bos, Manitius & Müthing, 2008).

Zwar gibt es eine Reihe von Befunden, die über die Gelingens- und Miss-
lingens bedingungen sowie über die Wirkungen schulischer Netzwerk arbeit berich-
ten (Chapman, 2003; van Aalst, 2003); die Frage, wie in Innovationsnetzwerken 
tatsächlich gelernt wird beziehungsweise neues Wissen entsteht, ist allerdings 
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noch weitgehend ungeklärt (Berkemeyer, Manitius, Müthing & Bos, 2009; Little, 
2005; Straßheim, 2004). Ein Grund hierfür liegt in der zumeist noch unzureichen-
den Fundierung sowohl der theoretischen als auch der empirischen Analyse von 
Netzwerken (vgl. Berkemeyer et al., 2009; Muijs, 2009).

Die hier vorgestellte Studie greift genau diese Defi zite bezüglich der (lern)the-
oretischen Beschäftigung mit Netzwerken einerseits und des empirischen Nach-
weises der Wirksamkeit schulischer Netzwerkarbeit andererseits auf und liefert 
einen Baustein zum besseren Verständnis von Innovationsnetzwerken im schuli-
schen Kontext. Dabei nimmt der Beitrag Bezug auf das theoretische Rahmenmodell 
zur Analyse von schulischen Innovationsnetzwerken nach Berkemeyer, Manitius et 
al. (2008a) und berichtet erste empirische Ergebnisse aus einem Netzwerkprojekt, 
das die Autoren derzeit wissenschaftlich begleiten. Konkret wird in der Studie 
der Frage nachgegangen, ob die in der Organisationstheorie vielfach diskutier-
te und im Theoriemodell verwendete Wissensspirale mit der leitenden Vorstellung 
der Wissenskonversion von Ikujiro Nonaka (1994) ein Konzept darstellt, das 
Lernprozesse in Schulnetzwerken abzubilden vermag. 

Um sich dem Untersuchungsgegenstand thematisch anzunähern, erfolgt zu-
nächst eine Darstellung ausgewählter Befunde zu Innovationsnetzwerken un-
ter besonderer Berücksichtigung schulischer Netzwerke. Daran schließt sich eine 
Auseinandersetzung mit dem zentralen theoretischen Rahmen der Studie an: Zum 
einen wird das Rahmenmodell zur Analyse von schulischen Innovationsnetzwerken 
in seinen Grundzügen kurz erläutert, zum anderen wird die Wissenskonversion 
als Prozess des Lehrerlernens in schulübergreifenden Netzwerken expliziert und 
im anschließenden Schritt empirisch angewendet. Die Prüfung der Anwendbarkeit 
auf Schulnetzwerke erfolgt durch eine längsschnittlich angelegte inhaltsanalytische 
Auswertung von Interviews mit schulischen Netzwerkkoordinatorinnen und koor-
dinatoren.

Im anschließenden Abschnitt stehen die wesentlichen Ergebnisse der Analyse 
als Beantwortung der gestellten Forschungsfragen im Fokus. Der Beitrag endet mit 
einem Ausblick, der weitere Untersuchungsfragen herausarbeitet.

2.  Forschungsstand – ausgewählte Befunde

Während die Einforderung, vermehrt netzwerkförmig zu agieren, virulent ist, sind 
Ergebnisse empirischer Forschung zu Innovationsnetzwerken im Schulbereich 
eher rar. Blickt man über den Schulbereich hinaus, fi nden sich insbesonde-
re in der Organisationsforschung relevante Arbeiten, die sich mit Lernprozessen 
in Organisationen beschäftigen und dabei zum Teil auch konkret auf den Ansatz 
von Nonaka (1994) zurückgreifen. Nonaka und seine Arbeitsgruppe konnten auch 
selbst zeigen, dass sich die vier theoretisch gebildeten Dimensionen (Soziali-
sation, Externalisierung, Kombination und Internalisierung, siehe hierzu auch 
die Ausführungen weiter unten) auch empirisch im Rahmen einer konfi rmatori-
schen Faktorenanalyse abbilden lassen (Nonaka, Byosiere, Borucki & Konno, 1994). 
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Weitere empirische Prüfungen des Modells von Nonaka (1994) wurden im Bereich 
des Wissensmanagement (Sabherwal & Becerra-Fernandez, 2003) sowie im Bereich 
des Organisationslernens in Firmen vorgenommen (Chou & He, 2004). Aufgrund 
der Annahme, dass Lernprozesse sozial konstituiert sind (Lave & Wenger, 1991), 
wurde sozialen Netzwerken in der Organisationsforschung ein besonderes Potential 
für Lernprozesse und daraus resultierende Marktvorteile zugesprochen (Dyer & 
Nobeoka, 2000; Sydow, Duschek, Möllering & Rometsch, 2003, 2005). 

Auch im schulischen Bereich lassen sich erste Forschungsarbeiten fi nden, 
wenn  gleich diese insbesondere im deutschsprachigen Bereich häufi g auf ein-
fachen, wenig elaborierten Forschungsdesigns gründen. Viele der vorliegen-
den Studien berichten positive Einfl üsse hinsichtlich einer Professionalisierung 
der am Netzwerk beteiligten Lehrkräfte. Dies gilt in fachlicher (vgl. Czerwanski, 
2003b; Hameyer & Ingenpaß, 2003) als auch in überfachlicher Hinsicht, beispiels-
weise bei der Anwendung von Evaluationsverfahren oder der Verbesserung der 
Managementkompetenzen. Als Indikatoren für diese Wirkungen werden eine ge-
steigerte Refl exionsfähigkeit (vgl. Rauch, Kreis & Zehetmeier, 2007), eine erhöh-
te Innovationsbereitschaft, intensivere Nutzung von Fortbildungsangeboten und 
eine Steigerung des Handlungsrepertoires betrachtet (vgl. Czerwanski, Hameyer & 
Rolff, 2002; Jäger, Reese, Prenzel & Drechsel, 2004).

Forschungsarbeiten aus dem anglo-amerikanischen Raum lassen zunächst er-
kennen, dass die untersuchten Netzwerke in Größe, Arbeitsintensität und Selbst-
verständnis stark variieren (Netzwerk, Partnerschaft, Cluster, etc.; vgl. Ainscow, 
Muijs & West, 2006, S. 194). So werden zum Beispiel Zusammenschlüsse von 
Schulen beschrieben, die über die gemeinsame Teilnahme an großfl ächig ange-
legten Projekten als Netzwerke defi niert werden (z. B. „Excellence in Cities“, 
Kendall et al., 2005) bis hin zu kleinen Netzwerken, die aus wenigen Schulen be-
stehen (z. B. Montgomery, 2001). Weiterhin werden Kooperationen beschrie-
ben, die sich nicht nur zwischen einzelnen Schulen ergeben, sondern auch zwi-
schen Schulen, Familien und Gemeinden (z. B. Sanders & Simon, 2002), Schulen 
und Universitäten (z. B. Pinon et al., 2002) oder Schulen und speziellen Weiter-
bildungszentren (z. B. Lane, Seager & Frankel, 2005). 

Gemeinsam ist den meisten dieser Netzwerke jedoch die Idee, durch Vernetzung 
Lern- und Innovationsprozesse in Gang zu setzen. Ein umfangreiches Review ha-
ben Bell et al. (2005) vorgelegt. Sie zeigen, dass die untersuchten Studien von ei-
ner ganzen Bandbreite an Effekten der Netzwerkarbeit berichten. Netzwerkarbeit 
wirkt sich demnach positiv auf Lernen, Leistung und Engagement der Zielgruppen 
(Lehrkräfte, Schüler, Eltern, Einzelschule, etc.) aus. Nur vereinzelt wird über ne-
gative Effekte netzwerkbasierter Innovationsarbeit berichtet (z. B. Mujtaba & 
Sammons, 2006). 

Eine genauere Betrachtung der Einzelstudien zeigt nicht selten eine Aufl istung 
von Merkmalen gelingender Netzwerkarbeit, ähnlich wie dies für die programmati-
sche Schulentwicklungsliteratur bekannt ist. So listen z. B. Wilding und Blackford 
(2006, S. 21) folgende Gelingensbedingungen auf, die nicht zuletzt auf innovative 
Anteile in der Netzwerkarbeit hindeuten:
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• “Developing and sharing the vision for the network,
• Continuous professional development (CPD) for all teaching staff and a growing 

number of non teaching staff,
• Staff taking leadership roles in developing and implementing group 

action plans,
• Head teachers and other staff chairing and or having membership of groups,
• Head teachers enabling, encouraging and supporting their staff to participate,
• Evaluating network impact and outcomes through self-evaluation 

activities.”

Solche Listen können als erste Erfolge einer sich erst allmählich konstituieren-
den erziehungswissenschaftlichen Netzwerkforschung betrachtet werden. Dennoch 
sind sie zugleich ein Hinweis für einen beachtlichen Forschungsbedarf, da sie we-
der erklärendes Potential besitzen, noch über Zusammenhänge der Merkmale 
Auskunft geben können. Ebenso fi nden sich kaum Analysen, die den Prozess des 
Netzwerkens und somit auch die initiierten Lernprozesse abzubilden vermögen. 
Kritisch zu bemerken ist auch, dass der Theoriegehalt vieler Studien eher dürftig 
ist. Als Antwort auf fehlende Theorien und die Forschung anleitende Modelle ha-
ben Earl, Katz, Elgie, Jaafar und Foster (2006) eine auf empirischen Befunden ba-
sierende „theory of action“ entwickelt, die die Wirkungsweise von Lernprozessen 
im Netzwerk bis hin zu Kompetenzentwicklungen von Schülern zu erklären ver-
sucht. 

The theory is that signifi cant changes in pupil learning depend on major chan-
ges in the practices and the structures of schools and these changes will emerge 
from the professional learning that occurs through interaction within and across 
schools in networks. (Earl et al., 2006, S. 22) 

Die Theorie von Earl et al. (2006) besagt, dass Veränderungen des Schülerlernens 
abhängig sind von bedeutsamen Veränderungen der schulischen Praxis und 
Strukturen. Diese wiederum ergeben sich aus dem Zugewinn in den Bereichen 
Professionelles Lernen und Konzeptionen der Schule, der durch die Interaktion in-
nerhalb der Schule und zwischen den Schulen in Netzwerken erreicht wird.

Wenngleich hiermit ein erstes empirisch fundiertes Theorieangebot vorliegt, 
bleiben die Verbindungen zwischen den einzelnen Variablen noch weitgehend un-
klar. Zudem fehlt den meisten Studien eine plausible Erklärung dafür, dass inner-
halb von Netzwerken bessere Lernergebnisse und Innovationsansätze erreicht wer-
den als in Kooperationsarrangements innerhalb der Einzelschule. Auch hier sind 
tiefer reichende Analysen dringend erforderlich.
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3.  Theoretische Rahmung der Studie

Nachfolgend werden das der Studie zu Grunde gelegte Rahmenmodell zur Analyse 
von Innovationsnetzwerken und hier insbesondere das Modell der Wissens-
konversion nach Nonaka (1994) vorgestellt.

3.1  Rahmenmodell zur Analyse von schulischen 
Innovationsnetzwerken

Das Rahmenmodell zur Analyse von Innovationsnetzwerken nach Berkemeyer, 
Manitius et al. (2008a), welches sich auf unterschiedliche bei der Netzwerkanalyse 
verwendete Theorien1 bezieht, versteht sich als ein erster Schritt in einer in der 
Erziehungswissenschaft zu führenden Diskussion über die Ausformulierung ge-
eigneter theoretischer Modelle zur Abbildung und Erklärung der Entstehung von 
Innovationen in Netzwerken (vgl. Abbildung 1). Innovationen werden dabei als 
Prozesse, Techniken oder ganz allgemein als Formen einer Problemlösung verstan-
den, die der jeweiligen Schule oder einer spezifi schen Gruppe von Lehrkräften in 
einer Schule bislang nicht zur Verfügung standen (Behrends, 2001).

Die Wissenskonversion nach Nonaka (dargestellt im Abschnitt 3.2) stellt da-
bei ein zentrales Element des Modells dar. Sie liefert das theoretische Gerüst zur 
Klärung der Frage, wie in Schulnetzwerken gelernt beziehungsweise neues, pro-
fessionelles Wissen erzeugt wird. Die Annahme dabei ist, dass im Sinne der 
Wissenskonversion wissensgenerierende Netzwerkprozesse in verschiedene Phasen 
unterschieden werden können, so dass über eine gewisse „Produktionstiefe“ des 
Wissens Aussagen gemacht werden können (Berkemeyer, Bos et al., 2008).

Bei dem Rahmenmodell wird davon ausgegangen, dass eine im Netzwerk er-
arbeitete Problemlösung die zu erklärende Variable ist. Diese wird entscheidend 
durch die im Netzwerk stattfi ndende Wissenskonversion determiniert, die wiede-
rum durch drei zentrale Faktoren beeinfl usst wird: Erstens durch das Vertrauen 
der Akteure zueinander, zweitens durch das Tauscherleben und drittens durch die 
stattfi ndende Kooperation im Netzwerk (Berkemeyer, Manitius et al., 2008a).

Die Bewertung dieser drei zentralen Kategorien durch die Netzwerkakteure 
wird im Modell durch die in der Strukturationstheorie (Giddens, 1979, 1984) 
zur Verfügung gestellten Elemente realisiert. Es wird davon ausgegangen, dass 
für die Bewertung interpretative Schemata, Normen und Machtkonstellationen 
grund  legend sind, die ihrerseits durch die in das Netzwerk eingeglieder-
te Raumpositionierung der Akteure (t0) maßgeblich beeinfl usst werden. Das be-
kannte Raumgefüge wird durch den Vernetzungsprozess gestört; Aushandlungs- 
und Abstimmungsprozesse erzeugen eine neue Raumkonstellation (t1) für die 
Akteure, welche zum bekannten Raum ins Verhältnis gesetzt werden muss. Dieser 

1 Aus Platzgründen muss an dieser Stelle auf eine Darstellung der für das Rahmenmo-
dell relevanten Theorien verzichtet werden, siehe hierzu: Berkemeyer, Manitius et al. 
(2008a).
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neu geformte Raum kann nun ganz unterschiedlich auf die bekannten Raum kon-
struktionen zurückwirken. 

Schließlich berücksichtigt das Modell netzwerkrelevante Umwelten, die sowohl 
als Störquellen als auch als Unterstützung wahrgenommen werden.

Aufgrund der Fokussierung des Beitrags auf einen Teilaspekt des Modells, näm-
lich die netzwerkspezifi schen Lernprozesse, liegt der Schwerpunkt der folgen-
den Ausführungen beim Modell der Wissenskonversion. Darüber hinausgehende 
Aspekte des Rahmenmodells müssen Gegenstand künftiger Analysen bleiben.

3.2 Wissenskonversion nach Nonaka

Nonaka geht in seiner Theorie von der Annahme aus, dass Personen in Prozessen 
der Interaktion mit Anderen Wissen austauschen und weiterentwickeln und so-
mit zugleich die Möglichkeit haben, neues Wissen zu schaffen (Nonaka, 1994; 
Nonaka & Takeuchi, 1995). Dabei wird Wissen als ein dynamischer, durch sozi-
ale Interaktionen erzeugter Prozess begriffen, der sowohl durch Subjektivität als 
auch Aktivität des Einzelnen gekennzeichnet ist (Nonaka, 1994). Wissen wird 
nicht passiv aufgenommen, sondern vom denkenden Akteur mit Interessen und 
Über  zeugungen aktiv konstruiert und aufgebaut (Berger & Luckmann, 1969). 
Information sieht Nonaka als ein notwendiges Medium oder Material für die 
Bildung von Wissen, aber sie wird erst zum Wissen, wenn sie „kontext und be-
ziehungsspezifi sch“ ist (Nonaka & Takeuchi, 1995). Individuen agieren dabei nicht 
isoliert, sondern immer im Rahmen ihrer sozialen Austauschbeziehungen. 

Abbildung 1:  Rahmenmodell zur Analyse von Innovationsnetzwerken (Berkemeyer, 
Manitius et al., 2008a)
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Die epistemologische Unterscheidung in zwei unterschiedliche Wissensarten, 
explizit und implizit, stellt die Grundlage für das Modell der Wissenskonversion 
von Nonaka (1994) dar. Vereinfacht formuliert besagt das Modell, dass die 
Umwandlung beziehungsweise Konversion impliziten Wissens in explizites Wissen 
und weiter dann von explizitem Wissen wieder in implizites Wissen in vier Phasen 
verläuft. Dabei handelt es sich nicht um eine vollständige Überführung von einer 
Wissensart zur anderen (zu dieser Fehlinterpretation siehe z. B. Gourlay, 2006), 
sondern vielmehr um die Berücksichtigung beider Wissensanteile als zwei Seiten 
einer Medaille (Nonaka & von Krogh, 2009). Das Wechselspiel und Span nungs-
verhältnis zwischen diesen beiden Wissensarten – so die These – ist von zentra-
ler Bedeutung für die Entstehung von Wissen in Organisationen (Nonaka, 1994; 
Nonaka & von Krogh, 2009). 

Explizites Wissen lässt sich in Worten und Zahlen ausdrücken und problemlos 
mit Hilfe von Daten, wissenschaftlichen Formeln, festgelegten Verfahrensweisen 
oder universellen Prinzipien mitteilen (Nonaka, 1994; Nonaka & Takeuchi, 1995). 
Der Begriff „explizites Wissen“ wird im Klassifi kationssystem von Wissen schafts-
theoretiker Michael Polanyi (1985) im Gegensatz zum Begriff „implizites Wissen“ 
als eindeutig kodiertes und deshalb mittels Zeichen (Sprache, Schrift) eindeu-
tig kommunizierbares Wissen verstanden. Beim impliziten Wissen handelt es sich 
dagegen um spezifi sche, indirekt rekonstruierte Fähig- und Fertigkeiten, die nur 
schwer artikulierbar sind und in konkreten Kontexten eine erfolgreiche Problem-
lösung erlauben (technische Dimension). Darüber hinaus besteht es aus men-
talen Modellen, Schemata, Skripten und Überzeugungen (emotional-kognitive 
Dimension; Nonaka, 1994).

Die ständige Umwandlung des Wissens innerhalb vier verschiedener Modi der 
Wissenskonversion – Sozialisation (implizit-implizit), Externalisierung (implizit-
explizit), Kombination (explizit-explizit) und Internalisierung (explizit-implizit) – 
bildet die Grundlage für den Lernprozess, den Nonaka als die „Wissensspirale“ be-
zeichnet (vgl. Abbildung 2; Nonaka, 1994). 

Sozialisation bezeichnet die Prozesse, in denen Erfahrungen geteilt und da-
durch implizites Wissen wie mentale Konstrukte oder technische Fertigkeiten er-
zeugt werden. Dies geschieht in Face-to-Face-Interaktion, allerdings weniger 
durch Sprache, als vielmehr durch Imitation, Beobachtung und praktisches Üben 
(Nonaka, 1994). Durch diese erste Stufe der Wissenskonversion entsteht miterleb-
tes und mitgefühltes Wissen, das sich nur schwer in Worte fassen lässt (Nonaka & 
Takeuchi, 1995). 

Im Zuge der Externalisierung wird implizites Wissen explizit gemacht, 
das heißt das Wissen wird unter Heranziehung von Modellen, Metaphern und 
Analogien kodifi ziert (ebd.). Die Grundannahme dabei ist, dass Teile des implizi-
ten Wissens in wiederholten Dialogen artikuliert werden können (ebd.). Dabei wer-
den individuelle Ideen und Vorstellungen kommuniziert, was am Ende, so Nonaka, 
neues konzeptionelles Wissen hervorbringt, das in Form von Dokumenten effektiv 
weitergegeben werden kann (ebd.). 
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Mittels der Kombination werden explizite Wissenseinheiten mit anderen kodi-
fi zierten Wissenselementen in Verbindung gebracht, so dass sich hieraus um-
fangreichere Wissensstrukturen ergeben. Dies kann sowohl bei der Verknüpfung 
unter schiedlicher Materialien und Dokumente der Fall sein, als auch die gemein-
same Berücksichtigung innovativer Konzepte in der Praxis betreffen. Diese Re kon-
fi guration existierenden Wissens wird durch Sortieren, Addieren, Kom binieren und 
Kategorisieren bestehenden Wissens vorgenommen. Im Prozess der Kombination 
entsteht systemisches Wissen (Nonaka & Takeuchi, 1995).

Die Konversion expliziten Wissens in implizite Routinen, ihre Operationa-
li sierung und Umsetzung für die tägliche Anwendung schließt – zumindest ana-
lytisch – den Kreislauf zwischen implizitem und explizitem Wissen (ebd.). 
Diesen Konversionstyp nennt Nonaka Internalisierung. In diesem Prozess wer-
den Erfahrungen und Konzepte, die durch die Sozialisation, Externalisierung und 
Kombination gewonnen wurden, vom Einzelnen verinnerlicht und werden zu unre-
fl ektierten Gewohnheiten, die implizite Züge aufweisen. Internalisierung wird be-
günstigt durch Prozesse des „Learning by Doing“ (ebd.). 

Abbildung 2:  Wissensspirale (Nonaka, 1994)
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Die vier genannten Modi der Wissenskonversion stellen gemäß Nonaka Stufen 
eines Lernprozesses dar (Nonaka, 1994). Die These ist, dass in der Externali-
sie rungsphase Refl exionsprozesse ausgelöst werden, die zu einer nachhaltigen 
Veränderung des Handlungsrepertoires und der Einstellungen der am Prozess be-
teiligten Personen führen und diese wiederum zu Prozessen der Kombination und 
Internalisierung überleiten können. Somit ist das Konzept der Wissensspirale an-
schlussfähig an Theorien des organisationalen Lernens, in deren Zentrum das 
Erkennen und die Revision von Handlungsroutinen stehen (z. B. Argyris & Schön, 
1978). Dennoch lässt sich ein zentraler Unterschied zwischen dem Konzept von 
Nonaka und den Ansätzen von beispielsweise Argyris und Schön ausmachen: 
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Nonaka (1994) geht davon aus, dass Organisationen von sich aus in der Lage sind, 
den Veränderungsprozess einzuleiten und aufrecht zu erhalten. Argyris und Schön 
(1978) betonen hingegen die Notwendigkeit einer Intervention eines externen 
Beraters, der die Entwicklung und Veränderung einer Organisation aktiv begleitet 
(ebd.).

In Bezug auf organisationale Lernprozesse kommt Netzwerken darüber hin-
aus eine besondere Rolle zu. Indem in Netzwerken auf organisationale Wissens-
bestände zurückgegriffen werden kann und diese in netzwerkspezifi schen Kon-
versionszyklen prozessiert werden können, wird den beteiligten Organisationen die 
notwendige Perspektivenvielfalt zur Bewältigung von Prozessschwächen bei mehr-
dimensionalen Ziel- und Problemlagen geboten (Straßheim, 2004). Nishiguchi 
(2001) begreift Netzwerke entsprechend als eine koevolutionäre Metaebene organi-
sationaler Wissensgenerierung. Die Koevolution wird durch die mehr oder weniger 
enge Bindung beziehungsweise Kopplung interorganisationaler an organisationale 
Prozesse der Wissensgenerierung garantiert (ebd.; Straßheim, 2004). Die in diesem 
Konzept enthaltenen Potentiale der organisationalen Öffnung durch Vernetzung 
möchte auch das im nächsten Abschnitt vorzustellende Netzwerkprojekt „Schulen 
im Team“ ausschöpfen (Berkemeyer, Bos et al., 2008).

4.  Anwendung des Modells am Beispiel des 
Netzwerkprojektes „Schulen im Team“

Seit Februar 2007 läuft das Projekt „Schulen im Team“, ein gemeinsames Schul -
ent wicklungsprojekt der Stiftung Mercator und des Instituts für Schul ent-
wicklungsforschung in Kooperation mit dem Ministerium für Schule und Weiter-
bildung in Nordrhein-Westfalen. Die insgesamt 40 teilnehmenden Schulen (38 
Schulen der Sekundarstufe I und 2 Grundschulen) sind in 10 Teilnetzwerken 
mit jeweils drei bis fünf Einzelschulen organisiert, die jeweils zwei Lehrkräfte als 
Netzwerkkoordinatoren in die operative Netzwerkarbeit entsenden. 

Ziel des Projekts ist die Erprobung lokaler Netzwerke als Unterstützungssystem 
für eine fachbezogene Unterrichtsentwicklung an Schulen. Schulnetzwerke wer-
den dabei als Orte der Wissensentstehung betrachtet, die ihrerseits wiederum als 
Grundlage für eine Innovation von Unterricht angesehen wird (Berkemeyer, Bos 
et al., 2008). Das Wissen entsteht dabei über eine Ko-Konstruktion zwischen 
Experten (hier Lehrkräfte), wie dies neben dem Theorieansatz von Nonaka etwa 
im Konzept der Praxisgemeinschaft (Wenger, 1998) oder der „networked learning 
community“ (Jackson, 2006) beschrieben wird.

Die konkrete Zielsetzung erfolgt bedarfs- und problemorientiert in den einzel-
nen Netzwerken. So sind im Projekt zehn unterschiedliche Themenschwerpunkte 
mit entsprechend divergierenden Interventions- und Transferkonzepten ent-
wickelt worden (z. B. Übergang im Fach Englisch von Klasse 4 nach 5 verbessern, 
Leseförderung mit dem Lesepatenmodell, Mathematik zum Anfassen: handlungs-
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orientierter Mathematikunterricht in Klasse 5 und 6, u. a. m.). Die Verbindung zwi-
schen den schulischen Netzwerken und der Einzelschule wurde durch die soge-
nannten Netzwerkkoordinatoren realisiert. Sie sind die Change Agents des Projekts 
und als solche an den Entwicklungen der Innovationsstrategien genauso beteiligt 
wie am Transfer in die Einzelschule und hier insbesondere in die Fachgruppen 
(Berkemeyer, Bos et al., 2008). 

Die wissenschaftliche Begleitforschung des Projekts greift insgesamt zurück auf 
das hier vorgestellte Modell zur Analyse von schulischen Innovationsnetzwerken 
(Berkemeyer, Manitius et al., 2008a) und versucht mit dem sich daraus ableiten-
den Forschungsdesign, die wesentlichen Aspekte des Netzwerkphänomens zu be-
rücksichtigen. Ein Fokus der hier vorgestellten Teilstudie ist zu überprüfen, ob 
sich das Modell der Wissenskonversion nach Nonaka für den Gegenstandsbereich 
der (Schul-)Netzwerke übertragen lässt. Die Annahme dabei ist, dass mit Hilfe 
der Wissensspirale verschiedene Phasen wissensgenerierender Netzwerkprozesse 
unter schieden werden können, so dass über eine gewisse „Produktionstiefe“ 
des Wissens Aussagen gemacht werden können (Berkemeyer, Bos et al., 2008). 
Darüber hinaus wird erkundet, ob die Wissensspirale sensitiv ist für die Dar-
stellung differenzieller Entwicklungsverläufe in Netzwerken.

5. Methodisches Vorgehen

Die nun vorzustellende Studie basiert auf einem qualitativen Forschungsdesign, 
das sich im Spannungsfeld der Theorie von Nonaka (1994) und den Erfahrungen 
von Lehrkräften, die in Netzwerken arbeiten, bewegt. Der gewählte Zugang nutzt 
die Elemente des Theorieansatzes als Orientierungsmarken, ohne den For schungs-
gegenstand zu sehr einzuengen.

Bei dem Datenmaterial handelt es sich um teilstrukturierte, telefonisch durch-
geführte und anschließend transkribierte Interviews mit Netzwerkkoordinatorinnen 
und koordinatoren aus 5 Schulnetzwerken (von insgesamt 10 Netzwerken im 
Projekt) mit insgesamt 19 Schulen. Von jeder Einzelschule nahm pro Erhebungs-
zeit punkt einer der Netzwerkkoordinatoren an der Befragung teil (vgl. Tabelle 
1). In den Interviews wurden die Koordinatorinnen und Koordinatoren zu rele-
vanten Aspekten der Netzwerkarbeit, wie unter anderem Kooperation, Nutzen, 
Transfer und Rahmenbedingungen des Projektes „Schulen im Team“, befragt (zum 
Interviewleitfaden, Berkemeyer, Manitius & Müthing, 2008b). Insgesamt wurden 
N = 53 Interviews in die Analyse einbezogen. 
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Der Zweck der Stichprobenziehung war nicht, eine statistische Repräsentativität 
der Ergebnisse zu erzielen, sondern vielmehr, „die im Untersuchungsfeld tat-
sächlich vorhandene Heterogenität“ (Kelle & Kluge, 1999, S. 99) ins Zentrum 
der Betrachtung zu rücken. Auf Basis der im Rahmen des Projektes eingereich-
ten Mittelanträge2 konnten unterschiedliche Verfahrensmodelle und Ent wick-
lungsverläufe der einzelnen Netzwerke festgestellt werden, die zur Festlegung der 
Stichprobe herangezogen wurden. 

Um neben der Analyse der konkreten Netzwerkpraxis insbesondere die netz-
werkspezifi schen Entwicklungsläufe abbilden zu können, wurde das Projekt als 
qualitativer Längsschnitt mit insgesamt sechs Erhebungszeitpunkten während der 
Projektlaufzeit von 2007 bis 2010 konzipiert (Berkemeyer, Manitius et al., 2008b). 
Die hier vorgelegte Analyse greift auf Interviews der ersten drei Erhebungswellen 
zurück (September 2007, Februar 2008, Juni/Juli 2008). Damit wird es mög-
lich, die Eignung des Modells von Nonaka (1994) vorausgesetzt, auch mögliche 
Unterschiede in der Dynamik der Wissenserzeugung zwischen den Netzwerken der 
Analyse zugänglich zu machen. 

Für die Auswertung wurde die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ver-
wendet (Bos & Tarnai, 1989; Mayring, 2000). Die Inhaltsanalyse hat den Vorteil, 
dass das Material durch die forschungsleitende Perspektive gefi ltert und zielfüh-
rend reduziert wird (Mayring, 2000). Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass die 
Theoriestruktur der Wissenskonversion, die von den vier Hauptkategorien getragen 
wird, für ein kategorienbildendes Verfahren wie es die Inhaltsanalyse darstellt, be-
sonders anschlussfähig ist. 

Um Theoriehintergrund und Datenmaterial gewinnbringend miteinan-
der in Beziehung zu setzen, wurde ein Kategoriensystem entworfen, das sowohl 
eine starke Verbindung zur Theorie der Wissenskonversion aufweist als auch 
Gestaltungsräume für eine induktive Herangehensweise belässt. Im ersten Schritt 

2 Alle Netzwerke im Projekt haben ein Budget zur Verfügung, mit dem geplante Maßnah-
men zur Unterrichtsentwicklung realisiert werden können. Eine Mittelbeantragung ent-
hält wesentliche Elemente des Projektmanagements, wie Zeitplanung, Zuschreibung von 
Verantwortlichkeiten, gewählte Evaluationskonzepte und Transferansätze. Das Verfahren 
gilt nicht als abgeschlossen, bevor ein Kurzbericht über die realisierten Projektschritte 
eingereicht ist. Diese Rechenschaftslegung ist zugleich eine Voraussetzung für weiterfüh-
rende Anträge.

Tabelle 1:   Anzahl der Interviews nach Netzwerk und Erhebungswelle 

Erhebungswelle 1 Erhebungswelle 2 Erhebungswelle 3

Netzwerk A, 4 Schulen 4 4 4

Netzwerk B, 4 Schulen 4 4 4

Netzwerk C, 3 Schulen 3 3 2

Netzwerk D, 5 Schulen 5 4 4

Netzwerk E, 3 Schulen 3 2 3

n = 19 n = 17 n = 17



Nils Berkemeyer, Hanna Järvinen &  Stefanie van Ophuysen

180 JERO, Vol. 2, No. 1 (2010)

wurde eine deduktive, theoriegeleitete Kategoriebildung vorgenommen. Dabei war 
es nahe liegend, die vier Modi der Wissenskonversion als Hauptkategorien für die 
Inhaltsanalyse auszuwählen. Die erste Operationalisierung der Hauptkategorien 
erfolgte an dieser Stelle auf einem hohen Abstraktionsniveau und stellte den 
Ausgangspunkt für die nachfolgende erste Untersuchung des empirischen Materials 
dar. Orientiert an diesen Hauptkategorien konnte nun im „Spannungsfeld von 
Induktion und Deduktion“ (Bos & Tarnai, 1989, S. 8) die weitere Kategorienbildung 
erfolgen. So wurden die Suche und breite Erfassung durch theoretisch begründete 
Kategorien geleitet (Hauptkategorien und die erste Subkategorien-Ebene) und die 
Entdeckung neuer Aspekte durch die induktive Herangehensweise an das Material 
in einem weiteren Schritt ermöglicht (die zweite Subkategorien-Ebene).

Für die Sicherstellung der Objektivität, das heißt der intersubjektiven Nachvoll-
zieh barkeit der inhaltsanalytischen Untersuchung (Mayring, 2000), wurde ein 
Kodierleitfaden mit Kategoriendefi nitionen und entsprechenden Ankerbeispielen 
sowie allgemeinen Kodierregeln in einem Manual schriftlich fi xiert. Aus Platz-
gründen werden im Folgenden lediglich die Hauptkategorien beschrieben und 
durch Ankerbeispiele verdeutlicht.

Die Hauptkategorie Sozialisation zielt auf die Erfassung der Aussagen über die 
Prozesse, die die Bildungsphase des Netzwerks betreffen. Im Zuge der Sozialisation 
lernen sich die Netzwerkmitglieder kennen, indem sie persönliche Erfahrungen 
aus tauschen. Diese Austauschprozesse bilden zugleich eine erste gemeinsa-
me Erfahrung, die zu einem Miteinander führt (Nonaka, 1994). Im Prozess der 
Sozialisation wird eine gemeinsame Arbeitsgrundlage geschaffen, die durch gegen-
seitiges Vertrauen und Sympathien geprägt ist. Face-to-Face-Interaktion ist hierfür 
eine Voraussetzung (ebd.). 

Ankerbeispiel:
[…] wir haben uns, glaube ich, [...] sieben Mal schon getroffen insgesamt […]. Ja 
und dann trinken wir erst einmal einen Kaffee, Kuchen oder Brötchen oder was 
auch immer […]. Da werden einfach ein paar Informationen ausgetauscht. Noch 
nicht direkt netzwerk- oder arbeitsspezifi sch.

Im Fokus der Analyse in der Hauptkategorie Externalisierung stehen Inhalte, die 
auf die Artikulation und kollektive Refl exion von implizitem Wissen im Netzwerk 
Bezug nehmen. Wichtige Voraussetzung hierfür sind konstruktive, themenbezo-
gene Dialoge unter den Netzwerkmitgliedern. Von Interesse sind dabei Aussagen, 
die sich zum einen auf die Verbalisierung und Verschriftlichung von menta-
len Konstrukten, zum anderen von professionsgemäßen, situationsgebundenen 
Fertigkeiten konzentrieren.

Ankerbeispiel:
Wir [haben uns ja wirklich mehrmals getroffen], haben angefangen mit unse-
ren Erwartungen, Wünschen und den genauen Zielen und haben ziemlich viel 
diskutiert halt wie der Jetzt-Zustand ist. Auch viel haben wir uns über unseren 
Unterricht ausgetauscht.
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Die anlehnend an Nonakas Modell formulierte Hauptkategorie Kombination er-
fasst inhaltlich den Prozess der Wissenskonversion, indem verschiedene explizite 
Wissenseinheiten miteinander in Verbindung gebracht werden, so dass sich hier-
aus umfangreichere Wissensbereiche ergeben. Kombination verknüpft bestehendes 
explizites Wissen, um neues explizites Wissen zu erzeugen.

Ankerbeispiel:
Wir haben jetzt Material gesammelt und müssen es jetzt noch einstufen […]. Das 
ist irgendwie so eine Sortierungsphase.

Thematisch bildet die Hauptkategorie Internalisierung die Gegenstandsbereiche 
der Wissenskonversion ab, die sich auf die Habitualisierung der erarbeiteten Kon-
zepte beziehen. Die Prozesse der Internalisierung des expliziten Wissens werden 
ent scheidend durch „Learning by Doing“ unterstützt, indem das erarbeitete abs-
trakte Wissen an konkrete individuelle Erfahrungen geknüpft wird (Nonaka & 
Takeuchi, 1995, S. 69).

Ankerbeispiel:
Ich habe das jetzt schon ausprobiert […] ich wollte das mal selber irgendwie ma-
chen, um mal zu sehen ob das geht, denn ich habe zwei Jahre lang mit anderen 
Materialien gearbeitet und wollte einfach mal den Unterschied sehen.

Die Intercoderreliabilität der Analyse wurde anhand einer Stichprobe von 10 
von insgesamt 53 Interviews durch zwei Kodierer unabhängig voneinander ge-
prüft. Die Reliabilitätstests wurden anhand der sogenannten „Holsti-Formel“ 
(Holsti, 1969; Merten, 1983) ausgewertet: Für die Intercoderreliabilität wurde da-
bei ein Reliabilitätskoeffi zient von R = .89 berechnet. Dies entspricht einer guten 
Reliabilität (Bos, 1989).

Um die Validität der Analyse sicherzustellen, wurde das Kategoriensystem im 
Projektteam aufgestellt. Darüber hinaus wurden Kodierergebnisse in regelmäßigen 
Abständen qualitativ validiert, indem sie überprüft und diskutiert wurden. Eine 
Kriteriums- und Ergebnisvalidierung in Form einer korrelativen Gültigkeit konn-
te jedoch nicht vorgenommen werden, da ähnliche Studien bis zum Zeitpunkt der 
Analyse nicht bekannt waren. 

6. Befunde

Es konnten in den analysierten Interviews für alle formulierten Kategorien zur 
Wissenskonversion korrespondierende Sinneinheiten erschlossen werden. Ins-
gesamt beläuft sich die absolute Anzahl der Kodierungen auf N = 839. 

Anhand der Befunde kann gezeigt werden, dass mit zunehmender Koopera-
tionsdauer im Netzwerk positive Effekte bei der Wissensgenerierung zu beobachten 
sind. Abbildung 3 zeigt die für die Wissensgenerierung bedeutsamen Kategorien 
zwischen den Erhebungswellen der durchgeführten Interviews im Vergleich.
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Neben der allgemein steigenden Thematisierung der Aspekte der Wissens kon-
version verändert sich die Verteilung der Kodierungen auf die Kategorien im Laufe 
der drei Erhebungswellen. Abbildung 3 verdeutlicht, dass sich insbesondere in den 
Kategorien Kombination und Internalisierung eine Zunahme der Kodierungen 
feststellen lässt. Zentrale Entwicklungsdynamiken in den übrigen Hauptkategorien 
sind vor allem in der Verteilung der Kodierungen auf die Unterkategorien festzu-
machen.3

Wird die Verteilung der Kodierungen auf die Kategorien als eine Gewichtung 
der einzelnen Wissenskonversionsmodi begriffen, so kann festgestellt werden, dass 
bei der Gesamtbetrachtung der Entwicklungen in den Netzwerken die Prozesse 
des Teilens von implizitem Wissen im Vordergrund stehen. In Übereinstimmung 
mit dem Modell von Nonaka (1994) gibt das Datenmaterial einen ersten bestä-
tigenden Hinweis dafür, dass der Lernprozess durch eine Teambildungsphase 
im Sozialisationsmodus gestartet wurde (Nonaka & Takeuchi, 1995). Durch die 

3 Die weiteren Ausführungen stützen sich im Wesentlichen auf die vier Hauptkategorien 
der Analyse. Eine nähere Beschreibung der Subkategorien kann hier aus Platzgründen 
jedoch nicht erfolgen (vgl. aber Järvinen, 2008).

Abbildung 3:  Verteilung der Kodierungen auf die Hauptkategorien in den 
Erhebungswellen (in Prozent)
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Schaffung des gemeinsamen Interaktionsfeldes „Netzwerk“ ist es möglich, sich un-
tereinander kennen zu lernen, gemeinsame Erfahrungen zu machen und so auch 
anschlussfähige mentale Modelle zu entwickeln (ebd.; Nonaka, 1994). So berichtet 
ein Netzwerkkoordinator:

Mathematik und Sprache, da sind die Fortbildungen gelaufen, was natürlich 
die Interaktion sehr gefördert hat […] man hat sich einfach sehr viel gesehen. 
Dadurch war natürlich die Zusammenarbeit und dass man sich auch kennen-
lernt sehr gut gegeben.

Durch gemeinsame Treffen, Erfahrungsaustausch und Aushandlung der Ver tei-
lungs- und Kompetenzregelungen, die einhergehend mit Nonakas Ansatz in al-
len Erhebungswellen wichtige Dimensionen der Sozialisation darstellen, weist 
die inhaltsanalytische Auswertung auf eine zunehmende Intensität in den Ver-
trauensverhältnissen hin, die nach Nonaka eine wichtige Grundlage für die Artiku-
lation von implizitem Wissen bilden (Nonaka, 1994; Nonaka & Takeuchi, 1995). 
Folgende Aussage verdeutlicht diesen Prozess:

[…] wir verstehen uns sehr gut […], sind auch, fi nde ich, recht offen und ehrlich 
miteinander, also man sagt auch so was wo die Schwächen sind oder wo es noch 
nicht so klappt. Hilfe wird sich auch erteilt, also ich hab das Gefühl, dass es gut 
läuft, weil wir auch eigentlich uns ziemlich gut verstehen.

Sinnvoll scheint die Annahme, dass sich der Sozialisationsprozess nicht vollständig 
von den anderen Konversionsmodi verdrängen lässt. Die Phase der Sozialisation 
behält den hohen Anteil zwischen 50-75 % der vergebenen Kodierungen unab-
hängig von Netzwerk und Erhebungswelle. Sozialisation kann hier als langfristi-
ger Austausch des Systems mit seiner inneren Umwelt verstanden werden (auch 
Straßheim, 2004).

Hinsichtlich der vergebenen Kodierungen in der Kategorie Externalisierung 
kann festgestellt werden, dass auch der Konversionsvorgang von implizitem zu ex-
plizitem Wissen im Sinne Nonakas in Gang gesetzt worden ist. In Prozessen der 
Refl exion stand die Defi nition von Problemen, Leitideen und Lösungsstrategien 
im Vordergrund (Nonaka & Takeuchi, 1995). Auch unmittelbare Erfahrungen 
des schulischen Arbeitsalltags wurden in Netzwerkinteraktionen artikuliert und 
ver schiedenen Beobachtungsperspektiven ausgesetzt. Letztlich wurden solche 
Externalisierungen als konzeptionelles Wissen bereitgestellt (ebd.; Nonaka, 1994), 
die sich im analysierten Material als Festlegung von gemeinsamen Zielen und Vor-
gehensweisen identifi zieren lassen.

[…] wir sind in der Phase, dass wir jetzt konkret Arbeitsschritte formuliert haben 
und zur nächsten Sitzung tatsächlich die ersten Unterrichtsbausteine für einen 
ersten kleinen Projektanteil formulieren.

Die Kodierungen in den Kategorien Kombination und Internalisierung in den 
Inter views aus der zweiten und dritten Erhebungswelle lassen einen Trend er-
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kennen, der darauf verweist, dass die Wissensspirale auch ihren weiteren 
Verlauf in den Netzwerken begonnen hat. Dabei markieren die Vorgänge der 
Materialsammlung und zusammenfügung den Kombinationsprozess (Nonaka, 
Toyama & Konno, 2000). 

Das anschließende Experimentieren und das Verknüpfen des expliziten Wissens 
mit praktischen Erfahrungen im schulischen Alltag beschreiben dagegen die 
Anfänge eines Internalisierungsprozesses (Nonaka, 1994; Nonaka & Takeuchi, 
1995). 

[…] bei manchen Dingen müssen wir natürlich selber noch ein bisschen mit ex-
perimentieren. […] Eine Kollegin hat jetzt angefangen mit Flächen und die sagt 
das geht wirklich prima. Die Materialien sind anschaulich und es ist wirklich so 
handlungsorientierter, als wenn man das so auswendig lernt oder einfach mal 
nur so ein Bildchen sieht im Buch oder bei der Tafel oder am Projektor.

Bereits an dieser Stelle kann festgestellt werden, dass das Verfahren zu nützlichen 
Ergebnissen geführt hat, womit zugleich ein erster wesentlicher Hinweis vorliegt, 
dass die Verwendung der Wissensspirale auch für theoriegeleitete und empirische 
Erforschung von Schulnetzwerken eine Orientierung bietet. Die Befunde gilt es nun 
hinsichtlich der Spezifi ka der Einzelnetzwerke weiter auszudifferenzieren. In der 
Betrachtung der Ergebnisse aus den Einzelnetzwerken steht insbesondere die Frage 
im Fokus, ob unterschiedliche Entwicklungsläufe und dynamiken mit der für die 
Analyse operationalisierten Wissensspirale abgebildet werden können. 

Exemplarisch werden zwei in der Studie analysierte Netzwerke herausgegriffen, 
die sich durch deutliche Unterschiede in der Besetzung der Kategorien auszeichnen 
(vgl. Abbildung 4). So kann anhand des Materials aus Netzwerk B4 eine schnelle 
spiralförmige Entwicklung des Wissens nachgezeichnet werden. 

Diese zügige Entwicklung wird auch von den Netzwerkkoordinatoren wahrge-
nommen. In einem Interview konkretisiert sich diese schnelle Entwicklung wie 
folgt:

Wir haben also alles das, was wir bisher an Material gesammelt haben im Unter-
richt ausprobiert, haben für diesen Tag hin strukturiert, zusammengefasst, nicht 
brauchbares rausgeschmissen und haben jetzt eigentlich so eine fertige CD in 
der Hand, wo sehr viel Material drauf ist, mit dem wir im Unterricht arbeiten 
können. So, dass eigentlich das Thema oder das Projekt soweit beackert ist, dass 
wir das fl ächendeckend in der nächsten Jahrgangsstufe 5 an allen Schulen ein-
setzen können.

4 Aufgrund der Wahrung von Anonymität entsprechen die Buchstaben A und B hier nicht 
den Netzwerken A und B aus Tabelle 1.
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In Netzwerk A hingegen lässt sich auf Basis der vergebenen Kodierungen eher 
eine langsame Entwicklungsdynamik rekonstruieren, in der die Prozesse der 
Sozialisation und Externalisierung einen Anteil von über 90 % der Kodierungen 
über alle Erhebungszeitpunkte hinweg haben. Auch ein Koordinator äußert die 
Wahrnehmung einer vergleichsweise trägen Dynamik in einem Interview.

Wir haben im Netzwerk eigentlich, abgesehen von diesen Fortbildungen, vor al-
lem die Debatte um die Implementierung […], [also] einen Austausch und der ist 
noch auf wackeligen Füßen, also die Schulen gehen unterschiedlich vor und wir 
diskutieren das immer wieder in unseren Sitzungen an, wo stehen [wir] da ? Wo 
sind wir da? Wo sind die einzelnen Schulen da? Aber das gegenseitige Lernen 
und profi tieren davon, das fehlt mir da noch ein bisschen. Da hoffe ich, dass wir 
das wenigstens als Ergebnis hinkriegen.

Die Interviewsequenzen zeigen je für sich, welche konkreten Entwicklungen hin-
ter den zunächst formalen Befunden der Kodierungen der einzelnen Elemente der 
Wissenskonversion stehen. 

7. Diskussion 

Die entlang der Theorie von Nonaka (1994) konstruierte inhaltsanalytische 
Untersuchung im Rahmen des Projektes „Schulen im Team“ gibt hinsichtlich ih-
rer Ergebnisse einen ersten bestätigenden Hinweis dafür, dass die Verwendung 
der Wissensspirale für theoriegeleitete empirische Erforschung von Lehrerlernen 
in interschulischen Netzwerken eine gewinnbringende Vorgehensweise bietet. 
Hierfür sprechen zum einen die Anwesenheit aller Konversionsmodi im empiri-
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Abbildung 4:  Vergleich zwischen Netzwerken A und B. Anteile der Kodierungen auf die 
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schen Material und zum anderen die durch die Ergebnisse indizierte spiralförmige 
Entwicklung des Wissens. 

Das Material verweist auf ein sequentielles Durchlaufen mehrerer Phasen, 
wenngleich die Modi zum Teil parallel laufen. Bereits nach kurzer Zusammenarbeit 
in den Netzwerken sind Tendenzen zu erkennen, die eine spiralförmige Ent wick-
lung andeuten, in der die vorangegangene Konversionsstufe die darauf folgende 
prägt. 

Die vergebenen Kodierungen liefern darüber hinaus Indizien für verschiede-
ne Entwicklungsdynamiken in den einzelnen Netzwerken. Die voneinander abwei-
chenden Entwicklungsverläufe der Netzwerke können hierbei insbesondere als un-
terschiedliche Geschwindigkeiten des Durchlaufs der Wissensspirale herausgestellt 
werden.

Wenngleich somit ein erstes wichtiges Ziel erreicht worden ist, muss doch ein-
schränkend formuliert werden, dass diese Form der Darstellung von Ent wick-
lungs dynamiken keine hinreichende Auskunft über die Qualität des erzeugten 
Netzwerkwissens bereit hält. Der Fokus unserer Analyse auf den formalen Aspekt 
der differenziellen Veränderungen in der Verteilung der Kodiereinheiten auf 
die unterschiedlichen Kategorien blendet beispielsweise die Frage nach der Ziel-
erreichung vollständig aus. Eine stärker inhaltlich ausgeprägte Analyse, die den je-
weiligen Grad der Zielerreichung mit in den Blick nimmt, ist für die vorliegende 
Studie jedoch aufgrund der unterschiedlichen Zielsetzungen in den Netzwerken an 
dieser Stelle nicht leistbar.

Weiterhin bleibt mitunter unklar, ob ein schnelles Fortschreiten in der 
Wissens spirale überhaupt ein Indiz für einen intensiven Lernprozess ist. Nonaka 
gibt hierfür selbst ein entsprechendes Argument, wenn er von einer Ver lang-
samung des Prozesses durch die Erzeugung von Multiperspektivität spricht. Die 
Berücksichtigung mehrerer Perspektiven ist wichtig, um Lernressourcen zu ent-
decken, allerdings nimmt dies auch Zeit in Anspruch (Krebs, 1998; Nonaka & 
Takeuchi, 1995). Um die Entwicklungsdynamiken also nicht nur quantitativ zu be-
schreiben und dabei womöglich dem Fehlschluss von ‚hohe Dynamik gleich qua-
litativ hochwertiger Lernprozess‘ zu unterliegen, bedarf es einer Ergänzung des 
Modells nach Nonaka. Im Ausblick möchten wir hierzu einen Vorschlag unter-
breiten und diesen im Kontext des Rahmenmodells zur Analyse von Innova-
tionsnetzwerken diskutieren. Neben einer Erweiterung des Ansatzes in Bezug 
auf die Qualität der Lernprozesse wäre künftig auch eine Ausdifferenzierung der 
sich neu herausbildenden Wissensbestände eine bedeutsame Anreicherung des 
Modells. Denkbar wäre beispielsweise zwischen den Wissenssorten Organisations-, 
Professions- und Alltagsweltwissen5 zu unterscheiden. Diese Unterscheidung 
könnte in einem nächsten Schritt zudem mit der Qualität der Lernprozesse in 
Verbindung gebracht werden. 

5 Für den Hinweis auf die Integration der Wissenssorten in weitergehende Analysen dan-
ken wir einer anonymen Gutachterin bzw. einem anonymen Gutachter.
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Kritisch ist in Bezug auf das eigene Datenmaterial noch anzumerken, dass die 
Sozialisationsprozesse in den untersuchten Netzwerken hauptsächlich durch emoti-
onal-kognitive Elemente des „Zusammenfi ndens“ erfolgt sind und die von Nonaka 
(1994) dargestellte praktisch-technische Dimension des Prozesses daher im 
Datenmaterial kaum eine Entsprechung fi nden kann. Somit wird ein von Nonaka 
(1994) als bedeutsam erachteter Aspekt der Sozialisation durch das Projektdesign 
nicht unmittelbar unterstützt und ist insofern auch empirisch nur vereinzelt vor-
fi ndbar, da die Netzwerkakteure kaum direkt gemeinsam erlebte Schulpraxis tei-
len, sondern lediglich auf Erzählungen aus der Schulpraxis oder aber auf unmit-
telbare Erfahrungen in der Netzwerkpraxis zurückgreifen können. Lernprozesse 
in schulischen Netzwerken können also in der Phase der Sozialisation vornehm-
lich nur in Bezug auf Netzwerkroutinen erwartet werden. Lernprozesse, die durch 
Sozialisationsprozesse ausgelöst werden, sind im Kontext schulischer Netzwerke 
dann eher im Falle wechselseitiger Hospitation wahrscheinlich, die zu Prozessen 
mimetischen Lernens anregen können (Wulf, 2007).

8.  Ausblick

Im Ausblick soll einerseits die Frage nach den Möglichkeiten der Integration ei-
nes qualitativen Moments bei der inhaltsanalytischen Umsetzung des Modells 
nach Nonaka (1994) und andererseits das Verhältnis von Wissenskonversion zum 
Gesamtmodell erörtert werden.

Die aus unserer Studie vorgestellten Befunde konnten zwar hinsichtlich der 
Dynamik von Lernprozessen in Netzwerken eindeutig interpretiert werden, über 
die Qualität der Lernprozesse konnte allerdings weniger ausgesagt werden. Als 
Indikator für die Qualität der Lernprozesse kann nun zum einen die erfolgte 
Problemlösung herangezogen werden; dies war zum Zeitpunkt der Durchführung 
dieser Analysen aber noch nicht sinnvoll. Zum anderen wäre eine Erweiterung des 
Modells der Wissenskonversion denkbar, die auf die Qualität von Lernprozessen 
abhebt, wobei dies in Anlehnung an Ansätze des organisationalen Lernens er-
folgen könnte. So bietet das Konzept von Argyris und Schön (1978) beispiels-
weise die Möglichkeit, Anpassungslernen (single loop learning) von refl exivem 
Veränderungslernen (double loop learning) zu unterscheiden. 

Angesichts der von uns analog zu Nonaka gefassten Kategorie der Sozialisation 
und der empirisch erfassten Prozesse der Sozialisation in schulischen Netzwerken, 
die eher eine grundlegende Voraussetzung für das Voranschreiten der Wissens-
spirale darstellen, erscheint es sinnvoll, diese Phase der Wissenskonversion als 
dem eigentlichen Lernprozess vorgelagert zu begreifen. Dies ist insbesondere vor 
dem Hintergrund nahe liegend, dass der Sozialisationsprozess auch Elemente wie 
Vertrauensbildung und Kooperation erfasst, die im vorgestellten Rahmenmodell als 
gesonderte Einfl ussfaktoren auf den Lernprozess beschrieben werden. Demnach ist 
die im Rahmenmodell skizzierte strikte Trennung der Einfl ussfaktoren vom Prozess 
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der Wissenskonversion primär analytischer Natur, de facto kommt es hier aber zu 
Überschneidungen zwischen Vertrauen, Kooperation und Sozialisation als erster 
Phase der Wissenskonversion. Es gilt also analytisch zwischen den Bedingungen 
der Möglichkeit, Lernprozesse zu initiieren, und den Lernprozessen selbst zu un-
terscheiden. Diese Unterscheidung ist bei Nonaka nicht eindeutig getroffen. 

Zum Schluss sei noch angemerkt, dass bislang Wissenstransferprozesse von 
Netzwerken in die Einzelschulen noch nicht berücksichtigt worden sind. Dies-
bezüglich lassen sich neue Fragestellungen entlang der Theorie von Nonaka her-
ausarbeiten. Dabei wäre im Besonderen zu untersuchen, ob die Imple menta tions-
vorgänge des Netzwerkwissens mit Nonakas Ansatz gleichermaßen dargestellt wer-
den können. Die Wissensgenerierung würde dann die einzelnen in den Netzwerken 
hervorgebrachten Konzepte für die Lehrkräfte in den jeweiligen Einzelschulen zu-
gänglich machen. Organisationslernen ist dabei der Prozess, in dem netzwerkspezi-
fi sches Lernen im Kollegium verankert wird. Inwieweit das Netzwerkwissen derart 
kollektiviert werden kann, so dass es zu einer Veränderung der organisationalen 
Wissensbasis kommt, hängt einerseits von der Handlungsfähigkeit des Netzwerks 
selbst, anderseits auch von schul- und systemspezifi schen Kontingenzen ab (vgl. 
Little, 2005). Entsprechend muss künftige Forschung komplexer werden, um we-
sentliche Zusammenhänge besser in den Blick zu bekommen. Zu fragen ist dann 
beispielsweise, ob spezifi sche, inhaltsanalytisch bestimmte Entwicklungsläufe als 
Prädiktoren für einen gelingenden Wissenstransfer angenommen werden können 
und wodurch Entwicklungsverläufe ihrerseits moderiert werden. Diese und weite-
re Forschungsfragen sind zu beantworten, wenn Schulnetzwerke nicht nur zu ei-
nem gefühlten, sondern zu einem evidenzbasierten Unterstützungssystem werden 
sollen.
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