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Aktuelle Transferbestrebungen und -strategien im
deutschsprachigen Raum. Ein Einblick

Wie kann Entwicklung an Schulen stattfinden, die sich auf die Verbesserung von
Schul- und Unterrichtspraxis konzentriert und damit dem Lernen und Wohlbe-
finden der Schiiler:innen zugutekommt? Wie kann Forschungswissen anschlussfi-
hig an Herausforderungen der Praxis und fruchtbar in bildungspraktischen Hand-
lungsfeldern gemacht werden? Und wie kann ,Transfer’ zu diesen Entwicklungen
beitragen? Oder: Miissten diese gegenwirtig vieldiskutierten Fragen mdglicher-
weise ganz anders gestellt werden, um den Diskurs und die Praxis von Transfer
voranzubringen?

Begriffe wie das ,Theorie-Praxis-Problem’ oder ,research-practice-gap’ verdeut-
lichen, dass mit der Forderung nach vermehrtem oder ,besserem’ Praxistransfer im
Bildungsbereich vielfiltige Herausforderungen einhergehen. Diese betreffen sowohl
die wissenschaftlichen Erkenntnisse als auch die Nutzung derselben in der Bil-
dungspraxis. Der fachliche Diskurs zu Transfer im Bildungsbereich ist bereits iiber
30 Jahre alt, hat im deutschsprachigen Raum jedoch in den letzten Jahren zuneh-
mend an Fahrt aufgenommen. Zahlreiche Modelle und Ansétze wurden entwickelt,
die die Herausforderungen des Transfers besser verstindlich machen und ihnen
angemessen begegnen sollen.

Transfer: Begriffe und Modelle

Dieser Band stellt nicht den theoretischen Diskurs zu Transfer in den Vordergrund,
sondern bildet vielfaltige Einblicke und Erfahrungen aus der Transfer-Umsetzung
ab. Dennoch wird an den zum Teil unterschiedlichen Transferverstindnissen der
einzelnen Beitrdge auch der aktuelle Stand des theoretischen Diskurses erkenn-
bar, sodass der Band selbst auch einen eigenen Beitrag zum aktuellen Transferfor-
schungsdiskurs darstellt. Im Entstehungsprozess formulierte Wolfgang Beywl als
einer der beteiligten Autor:innen die Hoffnung auf ein Ergebnis, welches ,mehr als
ein Tagungsband® sei und einen Einblick in einen hoch dynamischen Diskurs gebe:
,Wir machen damit ja unser Lernen sichtbar®, so Beywl. Dem konnen wir uns als
Herausgeberinnen nur anschlieffen und hoffen, dass der Band einen spannenden
Querschnitt durch aktuelle Transferansitze, -projekte und -konzepte bietet.

Fiir diesen Band wurden die Autor:innen gebeten, ihre Tagungsbeitrige zu ver-
schriftlichen und dabei vor allem die Potenziale sowie auch die Herausforderun-
gen in ihren Transferbemithungen zu thematisieren. Insbesondere diese reflexive
Ebene macht den Band zu einem relevanten Beitrag im aktuellen erziehungs- und
bildungswissenschaftlichen sowie bildungspraktischen Diskurs zu Transfer.
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Auch wenn hiermit kein Theorieband vorliegt, ist es (zumindest fiir einstei-
gende Leser:innen) mdglicherweise hilfreich, einen kurzen Uberblick iiber das
Thema zu erhalten. Alle Autor:innen stellen daher ihren Beitrdgen ein knap-
pes Verstindnis von Transfer voran. Allein aus dieser Vielfalt wird deutlich, dass
JTransfer’ ein Begriff mit vielen verschiedenen Variationen ist. Transfer wird im
Kontext Bildungssystem, gar nicht undhnlich zur alltagssprachlichen Verwen-
dung, benutzt fiir verschiedene Prozesse der Ubertragung und Zusammenarbeit:
die Verbreitung von Wissen und Handlungsansitzen im Bildungssystem, Transfer
zwischen Forschung und Praxis (Wege von Wissen, Arten der Zusammenarbeit),
Transfer zwischen dhnlichen Institutionen der Praxis (bspw. zwischen Schulen),
Transfer von Projekten in dauerhafte Strukturen oder Angebote, Transfer von For-
schungswissen in Anwendungsprodukte und so weiter. Eine derzeit vielgebrauchte
Differenzierung unterscheidet Transfer als Uberbegriff verschiedener Strategien
oder Niveaus in Schulentwicklungsprozessen (Bieber et al., 2018; Holtappels, 2019)
als Dissemination, Diffusion und als Entwicklung (welche Intervention und Imple-
mentation beinhaltet). Transfer als Dissemination meint ,Verfahren und Instru-
mente [...], die beispielsweise Erkenntnisse des Schulentwicklungsprojektes oder
Ergebnisse einer wissenschaftlichen Begleitung zum Projekt als Information adres-
satengerecht aufbereiten und bereitstellen® (Manitius, 2021, S. 7). Transfer als Dif-
fusion hingegen bezeichnet die nicht gesteuerte oder nicht steuerbare Verbreitung
von Wissen und Informationen. Transfer als Entwicklung beschreibt den (auch von
Diffusion gepriagten) Aushandlungs- und Anpassungsprozess in begleiteten und
partizipativ angelegten Transferprozessen. Mit Implementationsprozessen schlief3-
lich ist die konkrete Verankerung von Wissen und Handlungsweisen im Anwen-
dungsbezug, also hier im schulischen Kontext, gemeint (Manitius, 2021, S. 8).

Etwas anders hat Griasel (2010) die angewandten Transferstrategien zu vier
iibergeordneten Ansitzen zusammengefasst, die sie in den beiden Paaren top-
down- und evidenzbasierte Strategien sowie partizipative Strategien und Design-
Forschung vergleicht. Zu diesen oft gebrduchlichen Begriffen und Konzepten
kommen viele weitere hinzu. Die Bandbreite der Begriffe ist beeinflusst durch die
Definitionen davon, was als Wissen betrachtet wird, wie Wissen und Handeln ver-
bunden wird und welche Rollen Wissenschaft und Praxis zugeschrieben werden.
Die oft beschriebene Komplexitdt ist unter anderem darin begriindet, dass fiir
Transferprozesse im Bildungssystem sehr viele unterschiedliche Akteur:innen mit
sehr vielen unterschiedlichen Zielen, Erwartungen und Moglichkeiten zusammen-
kommen. Hinter der griffigen Aufzihlung von Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft sowie Bildungspraxis, -administration und -politik verbergen sich komplexe
und kontextspezifische Akteurskonstellationen, von deren Mitwirkung und Zusam-
menarbeit erfolgreicher Transfer wesentlich abhéingt.

Als Herausgeberinnen wollen wir an dieser Stelle keine Systematisierung des
gesamten Transferforschungsdiskurses bieten oder eine iiber die Heterogenitéit der
Ansitze, Projekte und Konzepte hinweg fiir den gesamten Band giiltige Definition
vorwegstellen. Vielmehr erscheint uns fiir die weitere (konzeptionelle) Diskussion
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diese Frage legitim und wichtig: Was braucht es mindestens, damit wir noch vom
selben sprechen? Was ist der Kern von Transfer? Bis zu diesem Zeitpunkt scheint,
dass sich in der Diskussion zunehmend ein Transferverstindnis etabliert, welches
Transfer als mehrdimensional, reflexiv und dialogisch begreift und Mehrperspekti-
vitdt, Komplementaritdt und Kooperation als grundlegende Prinzipien gelingenden
Transfers benennt.

Je nach Begriff werden unterschiedliche Aspekte in den Vordergrund geriickt,
die sich auf einem Spektrum zwischen eher unidirektional gedachtem Transfer und
eher interaktiv und reziprok verstandenem Transfer befinden. Ward (2020) stellt
tir die Einordnung eine Taxonomie von linearen, interaktiven und systemischen
Transfermodellen vor. Lineare Modelle beschreiben einen einseitigen Prozess, in
dem Wissen als Produkt der Wissenschaft aus Eingang in Politik und Praxis fin-
det, die Anwendung hingt stark von der Art der Wissensvermittlung ab. Inter-
aktive (bzw. Beziehungs-)Modelle fokussieren stirker auf die Interaktion zwi-
schen Personen und deren Wissen. ,Wissen stammt aus diversen Quellen - also
nicht nur aus der Wissenschaft - und die Wissensanwendung wird von effektiven
Beziehungen und Prozessen bestimmt® (Blatter & Schelle, 2022, S. 8). Systemische
Modelle schliefllich beriicksichtigen, ,dass die Strukturen und Systeme, die Akteu-
rinnen und Akteure mit unterschiedlichen Weltansichten, Prioritdten, Sprachen,
Kommunikationswegen und Erwartungen miteinander verbinden, einen Einfluss
auf die Diffusions- und Disseminationsprozesse sowie Beziehungen zwischen den
Akteurinnen und Akteuren ausiiben® (Blatter & Schelle, 2022, S. 8) und fokussie-
ren dementsprechend auf Aktivierung und Vernetzung. Diese Taxonomie erscheint
hilfreich, um Transferaktivititen ganz grundlegend in ihrem Prozessverstindnis
einzuordnen und nach ihrer Dimensionalitit zu befragen. In der Transferforschung
ist ein Wandel zu beobachten: ,Das lineare Transferverstindnis wird zunehmend
zugunsten eines interaktiven oder gar systemischen Blicks auf den Prozess des Wis-
sensaustausches aufgegeben, bei dem die Kooperation, Vernetzung und Aktivitét
aller relevanten Beteiligten in den Fokus riickt® (Blatter & Schelle, 2022, S. 9).

Modelle helfen, Praktiken zu verstehen und zu reflektieren - und daraus
andere, wirksamere Praktiken zu entwickeln.

»Die Relevanz gelingender Transfer- und Implementationsprozesse fiir die
erfolgreiche Umsetzung von Reformen sowohl auf System- als auch auf
Schulebene gilt in der Schulentwicklungsdiskussion als unbestritten [...].
Der dazugehorige Diskurs fokussiert allerdings vor allem die Differenzen
zwischen Theorie und Praxis, wofiir akteursbezogen zum einen wissen-
schaftliche Forschung (Erziehungswissenschaft) und zum anderen schulische
Praxis (Padagogik) adressiert wird. Andere Praxen, die an der Schlieflung
dieser Kluft mitwirken, werden an dieser Stelle hdufig nicht mitgedacht.”
(Manitius, 2023, S. 295)
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Einige dieser Praxen, die im Rahmen der EMSE-Tagung vorgestellt wurden, moch-
ten wir mit dem vorliegenden Band in den Diskurs einbringen.

EMSE-Netzwerk und Tagung in Hamburg

Vom 22.06.2023 bis 23.06.2023 fand an der Universitit Hamburg in Kooperation
mit dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) und dem Ins-
titut fir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) eine EMSE-Tagung
statt. Das Thema der Tagung lautete Transfer — Potenziale und Herausforderungen
und hatte das Ziel die verschiedensten Perspektiven und Erfahrungen zu diesem
Thema zusammenzubringen.

Im Rahmen der Tagung konnten insgesamt sechs Workshops, zwolf Einzel-
vortrige sowie eine Postersession und Raum fiir einen Austausch in Form von
Arbeitsgruppen realisiert werden. Zudem wurde ein Round Table zum Thema
Transfer in die Breite? — Konzeptionen und Erfahrungen organisiert. Geleitet wurde
dieser durch Martin Heinrich, dem wissenschaftlichen Leiter der Versuchsschule
Oberstufen-Kolleg an der Universitdt Bielefeld und Koordinator des EMSE-Netz-
werkes. Teilnehmende des Round Tables waren Hannah Dumont, Barbara Asbrand,
Stefan Hahn, Ekkehard Thiimler und Alexandra Dehmel. Dartiber hinaus wurden
zwei Keynotes veranstaltet. Die erste Keynote zum Tagungsauftakt wurde von Dirk
Richter (Universitit Potsdam), Ko-Leiter der Transferstelle des Kompetenzverbun-
des lernen:digital, zum Thema Kompetenzverbund lernen:digital: Uberblick iiber die
Struktur und die Ziele des Verbundes gehalten. Den Einstieg in den zweiten Teil
der Tagung bildete die Keynote von Wolfgang Beywl, Leiter der Professur fiir Bil-
dungsmanagement sowie Schul- und Personalentwicklung an der Padagogischen
Hochschule Nordwestschweiz, mit dem Thema Transfer sichtbarmachen. Insge-
samt haben ca. 100 interessierte Personen aus der Bildungsadministration, der Bil-
dungspolitik und der Bildungsforschung an der Tagung teilgenommen und diese
mit ihren Beitrdgen und Riickmeldungen bereichert. Deutlich wurde im Laufe der
Tagung auch, dass Uberlegungen zu Transfer — Potenziale und Herausforderungen
noch nicht zu Ende gedacht werden konnten. Deshalb wurden die Autor:innen
der Beitrdge in diesem Band gebeten, bei der Verschriftlichung zwei Leitfragen zu
beriicksichtigen und aus ihren jeweiligen Perspektiven und unter Beriicksichtigung
ihrer eigenen Erfahrungen zu bearbeiten:

1) Wie kann Transfer gelingen?
2) Was sind (konkrete) Potenziale und Herausforderungen in den verschiedenen
Kontexten, aus denen heraus die Beitrige entstehen?
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Zu den Beitragen

Die Beitrige in diesem Band stellen eine Auswahl aus allen auf der EMSE-Tagung
2023 in Hamburg présentierten Beitrdgen dar. Ziel der Zusammenstellung war es,
eine moglichst grofle Breite in Bezug auf transferorientierte Projekte, Institutionen
und Aktivititen im Feld der Schul- und Unterrichtsentwicklung abzubilden. Man-
che Bereiche sind jedoch sicherlich unterreprisentiert oder waren inhaltlich nicht
auf der Tagung vertreten, sodass sie nicht Eingang in diesen Band finden konn-
ten. An dieser Stelle soll deshalb explizit darauf hingewiesen werden, dass Transfer
noch viele weitere Projekte, Felder und Ansitze umfasst. Im Folgenden werden die
fir diesen Band ausgewidhlten Beitrdge mit ihren zentralen Fragestellungen kurz
vorgestellt.

Nach diesem ersten Uberblickskapitel ladt Martin Heinrich im zweiten Beitrag
dieses Bandes Transfer in die Breite? - Konzeptionen und Erfahrungen im Rahmen
des Round Tables einige Kolleg:innen aus der Transferforschung zu einem Dis-
kurs tiber Erfahrungen aus Grofiprojekten ein. Den Anfang machen dabei Hanna
Dumont mit SchuMa$ und Barbara Asbrand mit LemaS-Transfer mit ihren Erfah-
rungen Uber groflangelegte Transferbestrebungen sowie Stefan Hahn mit einem
Transferkonzept im Kontext von Schulentwicklung in Hamburg. Anschlieend
wird Ekkehard Thiimlers Analyse von Unternehmen wie Success for All und Tuto-
ring with the Lightning Squad als Chance fir Transferprozesse vorgestellt. Den
Abschluss bildet Alexandra Dehmel mit einem Kommentar zu Transfer aus bil-
dungsadministrativer Perspektive.

Im dritten Beitrag Das Transfer-Problem auf Augenhdéhe angehen setzt sich
Wolfgang Beywl mit dem Transfer in der Bildungsforschung und insbesondere im
Kontext von Gelingensbedingungen auf der Seite von Schulen und Lehrkriften aus-
einander. Der Beitrag analysiert die Herausforderungen und zeigt Wege auf, wie
Wissensgenerierung und Transferprozesse gestaltet werden kénnen, um eine ver-
starkte Nutzung in der Bildungspraxis zu ermdglichen. Beywl fokussiert dabei ins-
besondere auf Ansitze, die eine Augenhohe zwischen Forschenden und Profis aus
der Praxis anstreben, und stellt Verfahren der praxisgenerierten Evidenz als Ergén-
zung zu forschungsgenerierter Evidenz vor.

Im vierten Beitrag Partizipative Schulentwicklungsforschung und Transfer im

Projekt LemaS-Transfer: ,Leistung macht Schule - Transfer in die Schullandschaft’

geben Sebastian Engelmann, Katharina Weiand und Barbara Asbrand einen Uber-
blick tiber die Entwicklung des LemaS-Projekts, insbesondere iiber die zweite
Forderphase LemaS-Transfer. Nach einem Riickblick auf die erste Forderphase
des LemaS-Projektes stellen sie das Transferkonzept vor, das LemaS-Transfer zu
Grunde liegt, sowie das Konzept der Netzwerke aus bereits projekterfahrenen Mul-
tiplikator:innen, schulexternen Unterstiitzer:innen, Schulleitungen und Lehrkriften,
die das Gelingen des LemaS-Transfers an den einzelnen Schulen erméglichen sol-

1"
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len. Dariiber hinaus wird ein Ausblick auf geplante Vorhaben und Untersuchungen
gegeben.

Im flinften Beitrag Potenziale schulischer Netzwerkarbeit fiir Schulen in heraus-
fordernden Lagen: Mechanismen des netzwerkgestiitzten Wissenschafts-Praxis-
Transfers in der Initiative ,Schule macht stark — SchuMaS® stellen Alexandra Marx,
Susanne Farwick, Karina Karst und Isabell van Ackeren-Mindl die Initiative Schu-
MaS vor. Ziel der Initiative ist es, den Fokus auf die Qualitit schulischer Entwick-
lungsarbeit zu legen und positive Effekte auf die Lernentwicklung von Schiiler:in-
nen aus benachteiligten sozialen Lagen zu erzielen. Dabei wird das Konzept der
schulischen Netzwerkarbeit als geeignetes Instrument ausfiihrlich dargelegt und vor
den Hintergrund projektbezogener Erfahrungen reflektiert.

Reto Rieger und Susanne Kugler stellen im sechsten Beitrag Lesson Study in der
Lehrerausbildung - Lerngelegenheiten evidenzbasiert (weiter)entwickeln: Ein Beispiel
fiir einen gelungenen Wissenschaft — Praxis — Transfer im Bereich der Beruflichen Bil-
dung in Baden-Wiirttemberg eine Moglichkeit des erfolgreichen Transfers wissen-
schaftlicher Erkenntnisse in den Schulalltag vor. Lesson Study, urspriinglich ein aus
Japan stammendes Konzept, bietet als kooperative Form der schulinternen Weiter-
bildung von Lehrkriften die Gelegenheit, theoretische Erkenntnisse aus der For-
schungsdidaktik mit praktischen Fragestellungen und Herausforderungen zu ver-
kntipfen. Dieses Konzept greifen die beiden Autor:innen auf und entwickeln es fiir
die Nutzung in der Lehrkrifteausbildung weiter.

Mit Herausforderungen im Transfer: Die Rolle der Clearingstelle evidenzbasierte
Pidagogik und das Netzwerk Transferinstitutionen beschiftigt sich Johanna Gesang
im siebten Beitrag. Der Beitrag thematisiert die Rolle der Clearingstelle evidenz-
basierte Piadagogik der QUA-LiS NRW als Beispiel fiir eine Institution, die Transfer
aktiv mitgestaltet. Dabei werden zunichst die verschiedenen, etablierten Transfer-
strategien - Dissemination, Diffusion, Implementation und Entwicklungsprozess -
erldutert sowie das neu gegriindete Netzwerk Transferinstitutionen vorgestellt, das
den linder- und institutionsiibergreifenden Austausch férdert. Die Ergebnisse der
ersten Netzwerktreffen werden exemplarisch aufgefithrt und die Bedeutung von
Austausch, Reflexion und Kooperation zur erfolgreichen Gestaltung von Transfer-
prozessen im Bildungssystem hervorgehoben.

,How to Wissenschafistransfer’: Einblicke in die Transferaktivititen des Instituts
fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg (IBBW) ist das Thema des achten Bei-
trags von Alexandra Junk-Deppenmeier, Johanna Marder und Alexandra Dehmel.
Sie berichten von Erfahrungen mit dem Wissenstransfer in Baden-Wiirttemberg
und beleuchten, wie das IBBW als Schnittstelle den Transferauftrag zwischen bil-
dungswissenschaftlicher Forschung und Bildungspraxis gestalten und den Aus-
tausch fordern kann. Der Beitrag présentiert dazu exemplarische Transferaktivi-
taten, darunter die Publikationsreihen ,Wirksamer Unterricht® und ,Wissenschaft
und Praxis®, den Forschungsmonitor Schule sowie die Veranstaltungsreihe ,IBBW
- Wissenschaft im Dialog“ und verschiedene transferorientierte Forschungspro-
jekte.
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Im neunten Beitrag Stirken vereinen: Schnittstelle Landesinstitut und Universitdt
Hamburg prasentieren Bente GiefSelmann, Claus Krieger und Hendrik Stammer-
mann die Zusammenarbeit zwischen der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft der
Universitdit Hamburg und dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung Hamburg (LI Hamburg) im Bereich Transfer. Durch die strukturelle Ver-
ankerung einer Transferstelle an der Fakultit und eines Beauftragten fiir Wissens-
transfer am LI Hamburg entstand eine zentrale Schnittstelle, die die Koordination,
Systematisierung und die Vereinigung von Perspektiven und Stirken beider Institu-
tionen ermdglicht. Der Artikel beleuchtet die institutionellen und lokalen Kontexte
in Hamburg, die Ziele der institutionellen Zusammenarbeit sowie Initiativen wie
beispielsweise den ,,Dialog mit der Wissenschaft®

Im zehnten Beitrag Gelingensbedingungen fiir Transfer von Innovationen im Bil-
dungssystem aus Perspektive einer ,Briickeninstitution® stellen Corinna Gottmann,
Anna Gronostaj und Vincent Steinl die Robert Bosch Stiftung in den Fokus ihres
Beitrags, deren Bildungsbereich sie als sogenannte ,Briickeninstitution’ zwischen
Bildungswissenschaft, -administration und -praxis rahmen. Analysiert werden die
Potenziale von ,Briickeninstitutionen’ sowie Gelingensbedingungen fiir den Trans-
fer in einem komplexen Bildungssystem. Dabei betrachten die Autor:innen ins-
besondere das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaften sowie das Trans-
fer-Doppeldecker-Konzept und leiten Moglichkeiten zur Weiterentwicklung der
eigenen Arbeit ab.

Im elften Beitrag Die Rolle von Unternehmen im Transfer von Bildungsinnovatio-
nen stellen Ekkehard Thiimler und Kristina Edel die Potenziale von Unternehmen
fiir Innovationsprozesse und dauerhafte Umsetzung von etablierten Forderansitzen
in Schulen vor. Anhand des gemeinniitzigen Unternehmens Tutoring for All (TFA)
wird beispielhaft gezeigt, wie Bildungsunternehmen als Trdger wissenschaftlich
fundierter Bildungsinnovationen agieren kénnen und welche Moglichkeiten und
Herausforderungen diese Organisationsform im Gegensatz zu universitiren oder
institutionellen Initiativen und Projekten bergen. Die Autor:innen plddieren fiir
den Aufbau eines ,dritten Sektors® von Unternehmen zwischen Bildungsforschung
und -praxis fiir eine effizientere Innovationsentwicklung und -verbreitung.

Die Ubersicht der Beitrige zeigt die bereits bei der EMSE-Tagung in Impulsen und
Workshops dargestellte Breite von Transferansitzen wie auch -akteur:innen im
Kontext Schule. Um diese Vielfalt, die in der Praxis schulischer Entwicklung bereits
vorhanden ist, auch in diesem Band abzubilden, haben wir entschieden sowohl
universitar verankerte Projekte als auch im offentlichen Sektor verortete Projekte
sowie einen Beitrag aus privatwirtschaftlicher Perspektive aufzunehmen. Die ver-
sammelten Beitrige machen damit sicherlich auch Widerspriiche auf, die jedoch
aus unserer Sicht Moglichkeiten der Auseinandersetzung bieten, sodass Potenziale
oder auch Abgrenzungen genauer identifiziert werden kénnen, um so das Feld wei-
terzuentwickeln.

13
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Potenziale und Herausforderungen im aktuellen Transferdiskurs

Vor dem Hintergrund der formulierten Leitfragen verdeutlichen die verschiede-
nen Beitrdge im Band, dass Transfer im Bildungskontext ein sich stark wandelndes
Feld mit unterschiedlichen Herausforderungen, aber auch Erfolgen und Potenzia-
len darstellt. Dennoch zeigt sich auch, dass es zentrale Entwicklungen und Heraus-
forderungen zu geben scheint, die viele aktuelle Transferbestrebungen in dhnlicher
Weise betreffen.

Deutlich wird, dass sich die Konzeption und Entwicklung von Transfermodel-
len, die fiir die Arbeit in Projekten wie auch in Institutionen die Grundlage fiir alle
Ausgestaltungen von Transferarbeit legen, tendenziell in eine Richtung bewegt. Die
meisten zugrundeliegenden Transfermodelle nehmen Abstand von einem linea-
ren, unidirektionalen Verstdndnis und versuchen Transfer vielmehr mit vernetzten,
integrierten und iterativen Modellen und Verfahren zu begreifen. Gleichzeitig set-
zen Institutionen wie auch Projekte auf mehrere Transferstrategien und verfolgen je
nach Ziel Diffusions-, Disseminations- und/oder Implementationsstrategien.

Insbesondere zwei Aspekte scheinen sich dabei als zentrale gemeinsame Nen-
ner durch die Beitrdge in diesem Band zu ziehen. Zum ersten wird die Relevanz
und Wirksamkeit von (inter-institutionellen) Netzwerken fiir gelingenden Transfer
betont. Gut strukturierte und koordinierte Netzwerke, in denen neben den Schu-
len auch Akteur:innen aus Forschung, Administration und weiteren Institutionen
mitwirken, erscheinen als effektive Form fiir nachhaltige schulische Veranderungs-
prozesse. (Schul-)Netzwerke konnen sowohl einen Rahmen fiir den Forschungs-
Praxis-Transfer als auch fiir die Disseminations- und Implementationsarbeit bieten
(Manitius, 2021), die durch den Austausch der Schulen untereinander erméglicht
wird. Zumindest zwei der in diesem Band vorgestellten Schulnetzwerke sind aller-
dings projektformig initiiert und angelegt und stehen vor der Herausforderung, wie
die geschaffenen Netzwerke und Kommunikationsprozesse langfristig beibehalten
werden kénnen.

Zum zweiten wird deutlich, dass es Vermittlungs- und Schnittstelleninstitutio-
nen zwischen Wissenschaft und Praxis, aber auch zwischen den vielen fiir Schul-
entwicklungsprozesse relevanten Akteur:innen braucht. Je netzwerkartiger, itera-
tiver und dialogischer Transferprozesse gedacht und in entsprechenden Designs
umgesetzt werden, desto wichtiger wird ein Bereich, der bisher noch nicht immer
klar benannt und hervorgehoben wird: Schnittstellenarbeit erfordert sehr viel
Koordination, Netzwerkarbeit, Kommunikation, Riickkopplung, Austausch und
Prozessgestaltung. Diese Arbeit braucht Ressourcen und bildet den ,Kitt" zwischen
Akteur:innen, Institutionen und Inhalten. Die Rolle dieser Schnittstellen- und Ver-
mittlungsarbeit wird in Bund-Lénder-Projekten durch eigens dafiir eingerichtete
Institutionen und Strukturen geschaffen, wie beispielsweise in den vorgestellten
Projekten LeMa$S oder auch durch die Regionalzentren in SchuMaS. Auch im neu
eingerichteten Kompetenzverbund lernen:digital (2023-2025) wurde mit der Trans-
ferstelle des Bundes eine umfangreiche Struktur fiir Kommunikation und Koordi-



Aktuelle Transferbestrebungen und -strategien

nation eingerichtet. Diese Strukturen bestehen aber einerseits nicht dauerhaft, und
sind andererseits fiir kleinere Projekte nicht umsetzbar. Die bestehenden designier-
ten Institutionen (Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen der Lander) sind auf
dem Weg, ihre Rolle und Aufgabenprofile darin weiterzuentwickeln und aufzu-
bauen (Bieber et al., 2018). Hinzu kommen noch weitere potenzielle Schnittstellen-
Institutionen wie beispielsweise Stiftungen oder gemeinniitzige Unternehmen mit
ganz eigenen Ansitzen und Moglichkeiten langfristige Transferstrategien zu imple-
mentieren und aufrechtzuerhalten.

Uber die beiden genannten zentralen Nenner hinaus zeigt sich in den Beitriigen
eine zunehmende Sensibilitit, Aufgeschlossenheit und Beriicksichtigung der ver-
schiedenen institutionellen und professionellen Kontexte der an Transferprozessen
beteiligten Akteur:innen. In vielen Beitrdgen ist erkennbar, dass nicht nur das Wis-
sen der und iiber die anderen Akteur:innen explizit mitgedacht und mindestens
als Gelingensbedingung benannt wird, sondern auch, dass die (Sichtweisen auf)
Kompetenzen und Expertisen in Bewegung geraten: Wo, wann und von wem wird
eigentlich (forschungsbasierte) Evidenz generiert und Transfer umgesetzt? Wer
forscht, wer kommuniziert Ergebnisse, wer gestaltet einen Rahmen? Gelingende
Transferarbeit, so lesen wir es aus den Beitrdgen, erfordert ein Wissen und eine
Anerkennung tber die in anderen Feldern vorhandenen Expertisen, Kompeten-
zen und Bedarfe. Dies spiegelt sich auch in den Transferdefinitionen der einzelnen
Ansitze wider, die zumeist Transfer als ko-konstruktiven Prozess und multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit beschreiben.

Dariiber hinaus findet sich mit der Forschung tiber Transfer ein Bereich in den
hier vorgestellten Ansitzen, der selten allein im Fokus steht. Eine stirkere Bertick-
sichtigung dieses Bereiches innerhalb (als Begleitforschung) und auflerhalb (iiber-
geordnet iiber verschiedene Projekte hinweg) konkreter Projekte wiirde Méglich-
keiten bieten, das Transferfeld aus einer erweiterten Perspektive zu betrachten,
systematischer Chancen wahrzunehmen und Herausforderungen zu begegnen.

Fragen fiir die Zukunft

In den Beitrdgen zeigen sich neben den beschriebenen Gemeinsamkeiten auch
ungeklarte Fragen, die die Offenheit und Dynamik des Diskurses um Transfer im
Bildungskontext verdeutlichen.

Der erste Aspekt betrifft die Frage nach den Akteur:innen: Wer forscht eigent-
lich und wer sind die zentralen Transferakteur:innen? Wo wird und wo sollte
(auch) Evidenz generiert werden? Was bedeutet es, wenn Wissenschaftler:innen
Transferarbeit leisten? Was bedeutet es, wenn Akteur:innen aus der Bildungsver-
waltung das tun? Wie trigt die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis dazu
bei, forschungsorientierte Haltungen und Kompetenzen unter Praktiker:innen
sowie praxisorientierte Haltungen und Kompetenzen unter Wissenschaftler:innen
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zu fordern und in der Wissenschaft die Entwicklung komplementirer Angebote
auszurichten?

Ein zweiter Aspekt dreht sich um Qualitits- und Bewertungskriterien: An wel-
chen Kriterien und wie kann der Erfolg von Transferprozessen und -projekten
gemessen werden? Wann und fiir wen gilt Transfer als erfolgreich? Inwiefern soll
die ,Nutzung® in der Praxis der {ibergeordnete Mafistab sein und wie ldsst sich
diese nachvollziehen? Wo kann Transfer als Entwicklungsprozess verstanden und
umgesetzt werden, der nicht nur vom Ergebnis ausgehend konzipiert wird, sondern
auch ,die Offenheit und die Freirdume fiir Kreativitdt und Ideenvielfalt, die fir das
Finden geeigneter Instrumente des Transfers fiir die kommunikativen Aushand-
lungen zwischen allen relevanten Personen giinstig sind“ (Manitius, 2021, S. 8),
ermdglicht? Wo entstehen moglicherweise nicht intendierte Erkenntnisse, auf ganz
anderen Ebenen relevante interpersonelle Vernetzungen oder fiir zukiinftige Pro-
jekte relevante Erfahrungen?

Der dritte Aspekt betrifft die Verstetigung und dafiir erforderliche Gelingens-
bedingungen: Wie konnen die erforschten Gelingensbedingungen und funktio-
nierenden Ansétze so aufbereitet und in andere Kontexte {ibertragen werden, dass
nicht jedes neue Transferprojekt eine eigene Theorie entwerfen, alle Methoden ent-
wickeln und eine intensive Begleitforschung durchfithren muss? Was brauchen wir,
um Erkenntnisse zu Transferprozessen zu erlangen (Forschung), zu sichern (Syste-
matisierung) und nutzbar zu machen (Verbreitung, z. B. in Form von Handreichun-
gen, Workshops, Schulungen, Fortbildungen, Strukturmodellen etc.)? Und welche
Netzwerke, Plattformen und Formate braucht es, um zu diesen Fragen in den Aus-
tausch zu kommen und Inhalte zu kondensieren? Welche Angebote zur Professio-
nalisierung im Bereich Transfer braucht es fiir die verschiedenen Akteur:innen?

Wir hoffen, dass wir mit diesen Uberlegungen sowie den vertieften Einblicken in
verschiedene aktuelle Transferansitze einen Beitrag leisten kénnen und mit die-
sem Band einen weiteren Schritt in Richtung einer vernetzten Transferforschung
ermoglichen.

Abschlieflend mochten wir uns bei allen bedanken, die bei der Organisation
und Durchfithrung der Tagung mitgewirkt und so dazu beigetragen haben Trans-
fer weiterzuentwickeln. Dartiber hinaus gilt unser Dank auch allen, die an der
Erstellung des Bandes und dieses Kapitels beteiligt waren, insbesondere Heike Pop-
pendieker fiir die sorgfiltige Durchsicht des Bandes, Veronika Manitius fiir ihre
Anmerkungen zu diesem Kapitel sowie unseren studentischen Hilfskriften Marisa
Urban und Mara Krauf fiir die tatkréftige Unterstiitzung.

Die Herausgeberinnen
Christin Beese, Bente Gieffelmann & Luise A. Scholz
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Barbara Asbrand, Alexandra Dehmel, Hanna Dumont, Stefan Hahn,
Martin Heinrich ¢ Ekkehard Thiimler

Transfer in die Breite? — Konzeptionen und Erfahrungen

Dokumentation eines Round Table auf der Tagung des Netzwerks
Empiriegestiitzte Schulentwicklung (EMSE) an der Universitat Hamburg'

1. Transfer in die Breite? — Eine Einfiihrung in die Diskussion
(Martin Heinrich)

Um einen Blick auf einen ,Transfer in die Breite* werfen zu konnen, haben wir in
diesem Round Table Vertreter:innen von Grofprojekten bzw. grofl angelegten Dis-
seminationsstrategien versammeln konnen, die sowohl Konzeptionelles formuliert
haben als auch bereits Erfahrungen mit ihren Konzeptionen machen konnten.

Nimmt man den Grundgedanken von Werner Helspers Professionalisierungs-
theorie, demzufolge padagogische Professionalitit sich darin ausdriickt, fallbezo-
genes Wissen und generalisierbare Erkenntnisse in padagogisch gut begriindbare
Handlungsoptionen zu tberfithren (Helsper, 2000, 2014), dann haben wir hier
die Gelegenheit dazu, indem wir zunichst fallbezogen, d.h. ausgehend von unter-
schiedlichen Projekten und ihren Konzepten und Erfahrungen schauen konnen, ob
sich im Sinne von Strukturgeneralisierungen verallgemeinerbare Gemeinsamkeiten
herausarbeiten lassen und - im abschlieSenden Kommentar aus der Transferstelle
eines Landesinstituts — die Frage noch einmal stellen kénnen, welche padagogisch
gut begriindbaren Handlungsoptionen sich gegebenenfalls daraus fiir die Landes-
institute und Qualitatseinrichtungen der Linder ableiten lassen.

Entsprechend sieht der Ablauf des Round Table Transfer in die Breite? - Kon-
zeptionen und Erfahrungen' folgenden Ablauf vor:

Zunichst wird Hanna Dumont von SchuMaS - oder dem herausfordernden
Transfer an 200 Schulen berichten (Abschnitt 2 und der Beitrag von Marx, Farwick,
Karst & van Ackeren-Mindl in diesem Band), bevor dann Barbara Asbrand iiber
LemaS-Transfer und die Forschungs- und Entwicklungsarbeit mit 1300 Schulen
sprechen wird (Abschnitt 3 und der Beitrag von Engelmann, Weiand & Asbrand in
diesem Band). Im Anschluss hieran schildert Stefan Hahn von der Hamburgischen
Qualitatsagentur, dem Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung
(IfBQ), wie man Schulen in einem Stadtstaat erreicht (Abschnitt 4), bevor dann
Ekkehard Thiimler die Entwicklung des Programms Success for All zu Tutoring with
the Lightning Squad und dessen hohe Verbreitung in den USA und Grofibritannien
in den Blick nehmen wird (Abschnitt 5 und der Beitrag von Thiimler & Edel in
diesem Band).

1 Da der Text miindlich vorgebrachte personliche Statements der Beitragenden vereinigt,
wurde der sprechsprachliche Duktus auch in der Dokumentation beibehalten.
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Abschlieflend zu diesen ,Fallbeispielen’ folgt dann der Kommentar aus bil-
dungsadministrativer Sicht, wenn Alexandra Dehmel als Leiterin des Referats Wis-
senschaftstransfer und Entwicklung von Standards am Institut fiir Bildungsanalysen
Baden-Wiirttemberg (IBBW) die unterschiedlichen Angebote von Transferver-
stindnissen und Erfahrungen reflektierend in den Blick nimmt (Abschnitt 6 und
der Beitrag von Junk-Deppenmeier, Marder & Dehmel in diesem Band).

Mein Name ist Martin Heinrich und als Wissenschaftlicher Leiter einer Ver-
suchsschule bin ich in meinem Schulalltag sowohl mit Transfer auf der Mikroebene
beschiftigt als auch als Mit-Koordinator des EMSE-Netzwerks mit Transferfragen
auf der Makroebene. Ich hoffe aber, dass es mir einigermafien gelingt, trotz dieser
eigenen Verstrickungen in das Thema in der Moderatorenrolle zu bleiben.

Initiieren méchte ich unseren gleichsam kasuistischen Erkenntnisweg, indem
ich alle ,Fallgebenden’ zunachst darum bitte, kurz die Kerngedanken ihres Transfer-
konzepts zu beschreiben, um dann auf die zentralen ,Auffilligkeiten’ in ihren Pro-
jekterfahrungen zu sprechen zu kommen. Im Anschluss an den Ziiricher Kollegen
Reinhardt Fatke (1997), der einmal fiir Fallarbeit festhielt, dass ein guter Ausgangs-
punkt das sei, was einem im wortlichen Sinne ,auffillt,; mochte ich damit zunachst
Hanna Dumont bitten, das Transferkonzept von SchuMaS$ in seinen wesentlichen
Momenten zu skizzieren, um dann zu berichten, was fiir sie die herausragendsten
,Auffilligkeiten’ beim Transfer an 200 Schulen waren und sind.

2. ,SchuMa$’ - Oder: vom herausfordernden Transfer an 200 Schulen
(Hanna Dumont)

Ich spreche heute iiber meine Erfahrungen aus dem Forschungsverbund ,SchuMaS;
welcher Teil der gemeinsamen Bund-Lénder-Initiative ,Schule macht stark® ist. Die
Initiative ,Schule macht stark® hat zum Ziel, Schulen in sozial herausfordernden
Lagen in ihrer Schul- und Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen und damit die
Bildungschancen der Schiiler:innen an diesen Schulen zu verbessern. Dazu arbei-
ten Wissenschaftler:innen des Forschungsverbunds und die 200 teilnehmenden
Schulen ko-konstruktiv unter Leitung des DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungs-
forschung und Bildungsinformation zusammen. Der SchuMaS-Forschungsver-
bund setzt sich aus Wissenschaftler:innen unterschiedlicher Disziplinen (insbeson-
dere Erziehungswissenschaft, Psychologie, Fachdidaktik Deutsch und Mathematik,
Sozialwissenschaften, Informationswissenschaften) zusammen, um eine ganzheitli-
che Perspektive auf Schul- und Unterrichtsentwicklung zu gewihrleisten. Im Ein-
zelnen werden vier iibergreifende Themenbereiche fokussiert, die auf unterschied-
lichen Ebenen der Schul- und Unterrichtsentwicklung ansetzen und durch soge-
nannte Inhaltscluster verantwortet werden: (1) Unterrichtsentwicklung in Deutsch,
Mathematik und fachiibergreifend, (2) Professionalisierung des padagogischen Per-
sonals, (3) Schulentwicklung und Fithrung, (4) auflerunterrichtliches Lernen und
Sozialraumorientierung. Die Arbeit der Inhaltscluster wird gerahmt und unter-
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stiitzt durch drei Metacluster: (1) Verzahnung und Transfer, (2) Evaluation und
(3) Assessment und Forschungsdatenmanagement. Wie ich spater noch ausfiihr-
licher erldutern werde, erfolgt die Zusammenarbeit mit den Schulen vor Ort in ers-
ter Linie {iber vier regionale SchuMaS-Zentren.

Ich selber spreche heute als Mitglied des Meta-Clusters ,Verzahnung und Trans-
fer’. Ubergeordnetes Ziel unseres Clusters ist es, in enger Zusammenarbeit mit der
Gesamtkoordination, den Inhaltsclustern sowie den regionalen SchuMaS-Zentren
eine gemeinsame Strategie fiir die Implementation der Mafinahmen an den einzel-
nen Schulen und im jeweiligen Schulsystem zu entwickeln und umzusetzen. So soll
sichergestellt werden, dass die MafSnahmen und Interventionen sinnvoll miteinan-
der verzahnt sind und von den beteiligten Akteur:innen als kohdrent wahrgenom-
men werden. Dariiber hinaus beschiftigen wir uns in unserem Inhaltscluster aus-
tithrlich mit der Frage, was unter Transfer verstanden wird und wie dieser gelingen
kann. Darauf gehe ich heute ein:

In SchuMaS$ haben wir festgestellt, dass es unter den Beteiligten (Wissenschatft,
Praxis, Politik, Administration) haufig ein sehr unterschiedliches Verstindnis von
Transfer gibt. Ich kénnte mir vorstellen, dass wir das auch hier auf dem Podium
oder im Raum haben, deswegen mochte ich das kurz definieren, was wir in Schu-
MasS unter Transfer verstehen und auf welchen Aspekt ich mich heute konzentriere.

In SchuMaS$ fassen wir drei unterschiedliche Aspekte unter Transfer: (1) Die
Entwicklung von Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen, die hiufig ko-
konstruktiv zwischen Wissenschaft und Praxis erfolgt, (2) die Erprobung, Umset-
zung und Implementation von Mafinahmen an den 200 Schulen, mit denen wir
arbeiten, (3) die Verbreitung der Mafinahmen im Sinne eines scaling ups.

Ich werde heute nur tiber den zweiten Aspekt sprechen, den Transfer im Sinne der
Implementation von MafSnahmen.

Regionale SchuMaS-Zentren: Ein zentrales Merkmal der Arbeit in SchuMaS ist,
dass die Arbeit mit den 200 Schulen in erster Linie iiber vier regionale SchuMaS-
Zentren lauft, die in Berlin, Frankfurt, Mannheim und Duisburg/Essen angesiedelt
sind. Ziel dabei ist, dass eine Schule nicht zahlreiche Ansprechpersonen im For-
schungsverbund hat, sondern es eine Person aus dem regionalen Zentrum gibt, die
die Schule in ihrer Schulentwicklung begleitet. Diese Begleitung findet aber nicht
nur individuell statt, sondern primédr in Form von Netzwerken, d.h. Schulleitungen
aus einer Region kommen regelmiflig zu Netzwerktreffen zusammen, um von- und
miteinander zu lernen.

Datengestiitzte Schulentwicklung: Die Arbeit mit den Schulen erfolgt datenge-
stiitzt, d.h. die Schulen haben sich gemeinsam mit ihrer betreuenden Person aus
dem regionalen SchuMaS-Zentrum eigene Ziele gesetzt und sich iiberlegt, welche
Mafinahmen sie in SchuMa$S umsetzen wollen und wie sie den Erfolg anhand von
extern und intern gewonnenen Daten im Laufe der Zeit tiberpriifen kénnen.
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Systemischer Kapazititsaufbau: Die Begleitung der Schulen durch die Regio-
nalzentren hat auch das Ziel, dass die einzelnen Mafinahmen zusammengedacht
werden konnen. Das heifdt wir verfolgen das Ziel, dass es an den Schulen einen
systemischen Kapazititsaufbau gibt, also Strukturen und Routinen geschaffen wer-
den, die auch iiber die SchuMaS-Férderung hinaus tragen. Darin sehen wir den
eigentlichen Mehrwert von SchuMasS: Diese Einbettung von einzelnen MafSnahmen
in einen grofleren Schulentwicklungsprozess, sodass die MafSnahmen ineinander-
greifen und ein grofles kohdrentes Ganzes ergeben.

Verzahnung und Kohdrenz als Herausforderung: Genau diese Verzahnung der
Mafinahmen bzw. die Kohidrenz zwischen den Mafinahmen stellt sich aber immer
wieder als Herausforderung dar. Das betrifft sowohl die SchuMaS-Mafinahmen sel-
ber als auch das Verhiltnis von SchuMaS-Mafinahmen zu allen anderen Projekten
und Programmen, in die die Schulen involviert sind. Das heif3t aus meiner Sicht
miissen wir in Deutschland weg von einer Programm- oder Projektlogik und hin
zu der Erkenntnis, dass Schul- und Qualitdtsentwicklung eine Daueraufgaben ist,
die kontinuierlich auf allen Ebenen des Bildungssystems vorangetrieben werden
muss.

3. LemaS-Transfer’ — Transfer oder Transformation? Wie kann die
Zusammenarbeit mit 1300 Schulen gelingen? (Barbara Ashrand)

Der Antwort auf die Frage nach dem Transfer in die Breite, die wir hier in die-
sem Round Table diskutieren, mochte ich zwei Primissen voranstellen: Ich gehe
erstens von einem systemtheoretischen Verstindnis von Schulentwicklung aus,
wonach die Verdnderung von Schule und auch die Implementation von padago-
gischen Konzepten immer als ein selbstorganisierter Prozess auf Schulebene zu
denken ist (Asbrand & Zick, 2021) und als professionssensible Schulentwicklung
(Heinrich, 2021). Das heif3t, dass der Erfolg von Konzepten und Programmen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung meiner Auffassung nach immer eine Frage der
padagogischen Professionalitét ist. Und zweitens ist die Differenz von wissenschaft-
lichem Wissen und praktischem Handlungswissen natiirlich eine allgemein aner-
kannte Herausforderung in Transferprozessen (Steffens et al., 2019). In letzter Zeit
werden diverse Vorschlidge diskutiert, wodurch diese Differenz iiberwunden wer-
den soll, die erscheinen mir aber wie Zauberformeln, die es richten sollen, ,Boun-
dary-Practices;, ,Partizipation’ und so weiter. Aber die Frage ist ja: Was heif3t eigent-
lich Partizipation? Die Verbindung von Transfer mit dem Anspruch, diesen partizi-
pativ zu gestalten, was ja auch in LemaS-Transfer ganz zentral ist, ist eigentlich die
Quadratur des Kreises. Denn Partizipation zielt darauf ab, diejenigen, die eine Ver-
dnderung umsetzen sollen, wirklich zu beteiligen, auch auf Augenhéhe, wihrend
Transfer eigentlich immer nur eine Richtung kennt, ndmlich von Akteur:innen, die
sich eine Reform ausgedacht haben und die sie implementieren wollen, hin zu den
Anwender:innen. Wenn man aber von Partizipation ausgeht, dann sind Lehrkrifte
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keine Anwender:innen von wissenschaftlichem Wissen, sondern Professionelle, die
in einer schulischen Praxis aktiv sind.

LemaS-Transfer kann an Erfahrungen aus der ersten Phase von Lema$S ankniip-
fen. Vorausschicken muss ich noch, das ich selbst gerade vor kurzem, erst mit
Beginn der Transferphase an dem vom BMBF geférderten Forschungsverbund
beteiligt bin, deshalb kann ich - jedenfalls im Moment, wo die Transferphase noch
ganz am Anfang ist und die Aktivititen gerade erst starten — von auflen auf die
Ergebnisse der ersten Forderphase schauen und eine analytische Perspektive ein-
nehmen.

Bereits in der ersten Phase war ein partizipatives Verstindnis von Forschung
entscheidend, alle Teilprojekte der ersten Phase waren gemeinsame Entwicklungs-
projekte von Wissenschaftler:innen mit Lehrkriften. Das ist der erste Punkt: In
Research-Practice-Partnerships wurden die Konzepte zur Begabungs- und Potenzial-
forderung, die LemaS-P’rodukte, mit den Professionellen in den Schulen gemein-
sam entwickelt.> Dabei haben die Wissenschaftler:innen und Lehrkrifte an die
Ressourcen angekniipft, die in der Schule vorhanden waren. Es ging also auch in
der ersten Phase nicht darum, wissenschaftliche Konzepte in die Schulen zu trans-
ferieren. Sondern mit diesem Ansatz der Research-Practice-Partnerships ging einher,
dass dort Lehrkrifte in ihrer Professionalitdt adressiert wurden.

Zweitens zeichnet Lema$S insgesamt aus, sowohl in der ersten Phase als auch
jetzt in der Transferphase, dass es immer auch um die Arbeit an Haltungen, an
Werten und pddagogischen Zielen geht. Also zentral ist ja der Begabungsbegriff in
einem weiten Sinne von Potenzial- und Begabungsférderung aller Schiiler:innen
verstanden, nicht als Begabtenforderung und schon gar nicht als Hochbegabten-
forderung (Weigand et al., 2022). Die Arbeit an Haltung und Werten in Schulen,
in Kollegien und in den Netzwerken, heif3t dann, die Frage zu stellen: Was ist fiir
uns Forderung? Was verstehen wir unter Begabungsforderung als Férderung von
Potenzialen und Talenten? Dabei geht es darum zuzuhéren, sich dariiber auszu-
tauschen: Was verstehen wir eigentlich unter Begabung und Leistung? Was sind
eigentlich unsere Ziele in der Arbeit mit einer heterogenen Schiilerschaft? Und
dann kommt man an die professionelle Haltung, an die padagogischen Werte
heran.

Damit komme ich zum dritten Punkt: Diese Auseinandersetzung mit bzw. um
ein Begabungsverstandnis ist etwas, was eine hohe Anschlussfahigkeit erzeugt zwi-
schen Schulpraxis und Wissenschaft. Weil es dort, wo es gelingt, ein gemeinsames
Anliegen der beteiligten Wissenschaftler:innen und der schulischen Akteur:innen
ist, Schiiler:innen in ijhren Potenzialen zu férdern. Den wissenschaftlich fundier-
ten personenbezogenen Begabungsbegriff nehme ich als hochanschlussfihig an die
pddagogische Praxis von Lehrkriften wahr, das ist nicht allein ein wissenschaftli-
ches Konzept, sondern auch ein Anliegen in der schulischen Praxis.

2 Zum Verstindnis der Produkte in LemaS$ als jeweils ,P>-Produkte (P hoch 3); d.h. als
Zusammenspiel von Produkt, Prozess und Person vgl. www.lemas-forschung.de
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Trotzdem gibt es natiirlich auch in der Transferphase von Lema$S dieses ,Stille-
Post-Problem, das fiir Transfer typisch ist, ndmlich die Herausforderung, in einem
Multiplikator:innenmodell die in der ersten Phase mit 300 Schulen entwickelten
LemaS-P’rodukte in die Schulpraxis zu bringen: {iber Multiplikator:innen, tber
die Arbeit in Netzwerken, die LemaS-Koordinator:innen aus dem neuen Schulen,
d.h. einzelne Lehrkrifte, die die Begabungskonzepte dann in ihren Schulen imple-
mentieren sollen. Das sind viele Scharnierstellen, an denen Rekontextualisierun-
gen stattfinden, sodass sicherlich nicht genau das transferiert wird, was intendiert
ist. Aber es bleibt auch in der Transferphase der Fokus auf die schulische Praxis
und auf die Professionalitit der Lehrkréfte. Meine Hoffnung ist, dass wir es schaft-
fen, in der Arbeit mit den 1000 Transfer-Schulen auch im Blick auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung l6sungs- und ressourcenorientiert zu arbeiten. Das heifit,
genauso wie wir es fiir die Begabungs- und Leistungsforderung im Unterricht im
Blick auf Schiiler:innen denken, auch in der Schul- und Unterrichtsentwicklung die
Potenziale und Talente der Lehrkrifte zu sehen und zu férdern und die Schitze zu
nutzen, die in den Schulen schon vorhanden sind.

Daran anschliefiend stellt sich die Frage, was ein solches Verstindnis von Trans-
fer fir die Wissenschaft bzw. fiir mich als Wissenschaftlerin bedeutet. Da kann
ich fiir mich auf Erfahrungswissen aus der Forschung in bzw. mit Versuchsschu-
len zuriickgreifen (Asbrand & Martens, 2021). Fiir mich bedeutet das, von mir als
Wissenschaftlerin ein Verstindnis als Beobachterin zweiter Ordnung zu haben, die
kein besseres Wissen iiber padagogische Konzepte hat, sondern ein andere Perspek-
tive einnimmt und aus einer anderen (forschenden) Praxis auf Schule und Unter-
richt schaut als die Lehrkrifte. Im Forschungsverbund von LemaS-Transfer haben
wir einen groflen Forschungsbereich, der partizipative Schulentwicklungsforschung
heiflt, dort wird rekonstruktiv geforscht. Damit einher geht, dass wir Schulen
nicht evidentes Wissen und auch kein Erklidrungswissen anbieten, sondern Refle-
xionswissen, das Professionelle bestenfalls in der reflektierten Weiterentwicklung
ihrer Praxis unterstiitzt, ihnen nicht per se ein besseres Verstindnis von Schule
und Unterricht, im Sinne von evidenzbasiertem Wissen, liefert. Fiir mich ist das
Wesentliche in LemaS-Transfer — und das sage ich als Wissenschaftlerin, die erst in
der Transferphase neu hinzugekommen ist —, dass nicht nur die in der ersten Phase
entwickelten LemaS-P?rodukte, ndmlich Konzepte, Unterrichtsprojekte und Schul-
entwicklungsmafinahmen zur Begabungsférderung, Gegenstand des Transfers sind,
sondern auch die spezifische Kooperationspraxis aus der ersten Phase. Dahinter
steht ein Verstdndnis von Transfer, dem es nicht darum geht, aus der Wissenschaft
Konzepte in die schulische Praxis zu implementieren, sondern schulische Praxis in
Zusammenarbeit mit Wissenschaft weiterzuentwickeln.
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4. Wie gestaltet sich der Transfer von Schulentwicklungsdaten in einem
Stadtstaat? (Stefan Hahn)

Die allgemeine Frage Wie der Transfer in die Breite in einem Stadtstaat® gedacht
wird, wiirde ich knapp damit umschreiben, dass man sich die vergleichbar kurzen
Wege zunutze macht und einen akteursgruppeniibergreifenden Diskurs um Schul-
qualitdt lebendig halt, den Schulen vergleichsweise viel Autonomie und Selbst-
verantwortung in der Schulentwicklung iibertrdgt und ihnen ein gut aufgestelltes

Unterstiitzungssystem zur Seite stellt, das durch Beratung, Analyse und Fortbildung

Erkenntnisse aus Wissenschaft und gelingender Praxis in die Schulen trigt. Aber

die Frage zielte spezifischer auf den Transfer von Schulentwicklungsdaten. Diese

Frage finde ich sehr gut, weil sie die Frage impliziert, wann Daten eigentlich zu

Schulentwicklungsdaten werden.

Hamburger Schulen gelten als datenreich. Alle paar Jahre gibt es eine aus-
fithrliche Schulinspektion, es gibt jahrlich Ergebnisse aus KERMIT (Kompeten-
zen ermitteln) in den Jahrgangsstufen 2, 3, 5, 7, 8, 9 und bald auch 11, es gibt mit
SCHNABEL eine flichendeckende diagnostische Erfassung der Rechtschreibkom-
petenzen aller Schiiler:innen der Jahrgangsstufen 1 bis 8, es gibt ein Monitoring
der Abschlusspriifungen, ein Monitoring der Sprach- und Lernforderung, deren
Ergebnisse jihrlich im Kennzahlenblatt ,Schule im Uberblick’ an die Schulen
gehen. Schulen konnen dariiber hinaus mithilfe der Online-Tools aus dem Institut
firr Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) die tiberfachlichen Kom-
petenzen von Schiiler:innen einschétzen lassen, ein Schiiler:innenfeedback zum
Unterricht oder ein Feedback des Kollegiums zum Leitungshandeln einholen und
Befragungen und interne Evaluationen durchfiihren.

All diese Daten sind meiner Meinung nach nicht per se schon Schulentwick-
lungsdaten. Sie konnen es aber werden, wenn sie in der Schule entsprechend
prozessiert und diskutiert werden. Entscheidend ist doch, dass Daten und Ergeb-
nisse in Beziehung zum Professions- und Kontextwissen der Akteur:innen vor
Ort gestellt werden und die Schule - als lernende Organisation — dariiber verhan-
delt, welchen Impact sie iiberhaupt fiir ihren konkreten Schulentwicklungsprozess
haben. Von einem Transfer von Daten mit potenziellem Impact fiir Schulentwick-
lung wiirde ich entsprechend nur reden, wenn sie das Sensemaking in Schulen sti-
mulieren und Entscheidungen argumentativ stiitzen kénnen.

Ein paar Hamburger Besonderheiten, die einer evidenzbasierten Schul- und
Unterrichtsentwicklung meines Erachtens zugutekommen, will ich aber nennen:

- Daten und Ergebnisse kommen in der Regel nicht ,nackt sondern enthalten
Hinweise zur Nutzung und Interpretationshilfen. Bei Bedarf gibt es z.B. (schul-
interne) Fortbildungen zum Umgang mit KERMIT-Daten, es gibt Fortbildun-
gen zur Nutzung der Online-Portale (BEP, SEP, Edkimo) und zu allgemeinen
Themen wie interne Evaluation oder Fragebogenkonstruktionen. Ebenso gibt es
am IfBQ ein Beratungsangebot zu internen Evaluationsvorhaben, sodass auch in
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den Schulen sukzessive methodische Kompetenzen aufgebaut, bedarfsorientiert

Evaluationsdesigns entwickelt und umgesetzt werden kénnen.

- Insbesondere in den grofieren Schulen mit entsprechenden Ressourcen sind
in der Regel Funktionsstellen eingerichtet worden. Sie heiflen dann KERMIT-,
Feedback-, Evaluations- oder Qualitdtsbeauftragte. Wir nennen sie kurz FEQ-
Beauftragte. Diese Ebene des mittleren Managements ist ganz wichtig, um die
sogenannten Schulentwicklungsdaten in die innerschulischen Diskurse zu brin-
gen. Diese Akteur:innen bereiten z.B. die KERMIT-Daten haufig fiir Jahrgangs-
teams oder Fachgruppen auf und strukturieren deren Behandlung mit Leitfra-
gen.

- Auch aufgrund der kurzen Wege treffen sich die FEQ-Beauftragten regelmaflig
zu Netzwerktreffen, wo sie einerseits iiber neue Angebote aus IfBQ und dem
Hamburger Landesinstitut (LI) informiert werden, andererseits aber auch prak-
tisches Schulentwicklungswissen transferiert wird, z. B. zu den innerschulischen
Strukturen fiir einen entwicklungsbezogenen Umgang mit Daten.

- Ein weiterer Punkt: Im Stadtstaat Hamburg mit seinen kurzen Wegen gibt es
einen recht engen Austausch und kurze Drahte zwischen Schulen und verschie-
denen Akteuren des Unterstiitzungssystems. Ein paar Beispiele:

« Zahlreiche Schulleitungen unterstiitzen als vierte Beobachter die Schul-
inspektion und sehen mal eine andere Praxis.

o Es gab z.B. neulich zum dritten Mal seit 2018 den Qualititsdialog frischer
Wind mit 500 Schulleitungen und Fithrungskriften der Amter und Institute
der Hamburger Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB), in dem es um
die Entwicklung der Lernkultur vor dem Hintergrund bildungspolitischer
und gesellschaftlicher Veranderungen und Herausforderungen geht.

o Es gibt relativ neu das Format der Datenkonferenzen, in dem Schulen ihre
Fragestellungen formulieren, das IfBQ die vorhandenen und zu diesen Fra-
gestellungen passenden Daten {iber Voraussetzungen, Prozesse und Ergeb-
nisse schulischer Bildungs- und Erziehungsprozesse zusammentragen und
gemeinsam mit den Schulvertreter:innen, der Agentur fiir Schulberatung
und auf Wunsch auch mit der Schulaufsicht versucht, Sensemaking zu
betreiben und die fiir den Schulentwicklungsprozess wichtigen Informatio-
nen herauszuarbeiten.

o Auch gibt es aktuell im Rahmen der Fortbildungsstrategie 2025 ein Pilot-
projekt, in dem Schulaufsicht, Schulentwicklungsberatung und IfBQ Schulen
tiber zwei Jahre begleiten und sich eng abstimmen, welche Unterstiitzung
wer sinnvoll einbringen kann. Auch in diesem Kontext werden vorhandene
Daten bedarfsorientiert erhoben bzw. aufbereitet.

Diese Beispiele fiir eine Ebenen iibergreifende Zusammenarbeit zeigen meines
Erachtens ein deutliches Bemiithen um ein Alignment zwischen Beratung, Unter-
stitzung und Aufsicht. Ich erkenne darin aber auch eine stirkere Orientierung
der Datennutzung an der Logik schulischer Entwicklungsprozesse. Denn abhén-
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gig davon, ob eine Schule etwa den Status Quo genauer unter die Lupe nehmen
mochte, Entwicklungsziele bestimmt, padagogische Mafinahmen entwickelt, aus-
wihlt oder nacherfindet oder den bisherige Entwicklungsprozess reflektiert, spie-
len die verschiedenen Daten eine ganz unterschiedliche Rolle und auch die Art und
Weise, wie diese Daten fiir den schulischen Diskurs aufbereitet werden miissen,
variiert stark. Wir sammeln hier gerade selbst noch Erfahrungen, indem wir mit
vergleichsweise wenigen Schulen vergleichsweise intensiv zusammenarbeiten; diese
Erfahrungen flielen aber auch in die Entwicklung eines IfBQ-Portals ein, in dem
alle Schulen ihre vielfiltigen Daten zukiinftig iiber einen Zugang einsehen und
diese je nach Fragestellung ganz unterschiedlich aufbereiten kénnen (z.B. als Zeit-
reihen, als Gruppenvergleiche).

Und der letzte Punkt: Ich habe den Eindruck, dass in Hamburg iiber die Jahre
eine datenfreundliche Kultur in BSB und Schule gewachsen ist. Die Schulen konn-
ten {ber die Jahre die Erfahrung machen, dass die Daten nicht wehtun und unter
Umstidnden hilfreich fiir die Entwicklung und Legitimation neuer Wege einer
selbstverantworteten Schule sein kénnen. Diese Kultur fuft sicherlich auf Ver-
trauen in Daten (Inspektionsbericht als brauchbares Feedback, KERMIT als zuver-
lassiges Instrumentarium zur Erhebung der Lernstinde) und ihre Verwendung
(keine 6ffentlichen Rankings) sowie darauf, dass Schulen sie sich wirklich zu eigen
machen konnten, die Daten als ihre Daten (ownership) anzusehen und sie fiir ihre
Zwecke zu nutzen lernten (Agency, Partizipation).

5. Von,Success for All’ zu ,Tutoring with the Lightning Squad’ -
Programme mit hoher Verbreitung in den USA und GroBbritannien
(Ekkehard Thiimler)

5.1 Vorbemerkung

In Deutschland ist es in den vergangenen Jahrzehnten nicht gelungen, eine funktio-
nierende ,Innovationspipeline‘ zwischen Bildungsforschung und Schulpraxis aufzu-
bauen. Darunter verstehe ich ein System, das es erméglicht, kontinuierlich wissen-
schaftlich fundierte Innovationen zu entwickeln, zu implementieren, in der Praxis
zu verbreiten und dort weiterzuentwickeln.

Deshalb habe ich in meinem Beitrag zum EMSE-Panel mit der Success for All
Foundation (SFA) in den USA und FFT Education in Grofibritannien zwei gemein-
niitzige und forschungsnah arbeitende Organisationen in den Blick genommen,
denen es iiber lange Zeitrdume hinweg gelungen ist, die oben genannten Heraus-
forderungen erfolgreich zu bewiltigen.

Im Folgenden stelle ich blitzlichtartig wichtige Programme der beiden Orga-
nisationen dar. Ich benenne verschiedene Formen des Wissenschaft-Praxis-Trans-
fers, die sich dabei beobachten lassen. Und ich erwdhne Rahmenbedingungen, die
fur eine erfolgreiche Programmverbreitung mafigeblich waren. AbschliefSend hebe
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ich einige Gemeinsamkeiten hervor, die fiir den Erfolg der genannten Programme
ursdchlich sind und die helfen konnten, Bildungsinnovation in Deutschland auf
neuartige Weise zu gestalten.

5.2 Success for All Foundation und Tutoring with the Lightning Squad

Die SFA ist eine Nonprofit-Organisation, die 1987 in Baltimore von Robert Slavin
und Nancy Madden gegriindet wurde. Die Organisation ging aus einem gemeinsa-
men Forschungsprogramm an der Johns-Hopkins-Universitit hervor. Insofern fin-
det hier neben einer eher konventionellen Form des Wissenschaft-Praxis-Transfers
auf organisationaler Ebene eine weitere, gleichermaflen institutionalisierte wie per-
sonalisierte Spielart von Transfer statt.

Success for All bietet Schulen in den USA ein umfassendes Programm der
Schulentwicklung an, in dessen Mittelpunkt das Anliegen steht, dass alle Kinder
erfolgreich lesen lernen. Dazu kombiniert SFA eine Reihe wissenschaftlich fundier-
ter Mafinahmen miteinander: In den teilnehmenden Schulen erfolgt die Leseforde-
rung jeden Tag fiir 90 Minuten. Die Kinder lernen in leistungshomogenen Grup-
pen, die mittels regelmafliger Tests ihres Lernstands gebildet werden. Sie werden
auf Grundlage eines von SFA vorgegebenen, verbindlichen Curriculums unterrich-
tet. Der Gestaltung des Unterrichts liegt zudem das Prinzip kooperativen Lernens
zugrunde. Fiir diejenigen Kinder, die dennoch in ihrer Leseentwicklung zuriick-
fallen, wird individuelles Tutoring in Kleingruppen als ,Sicherheitsnetz® angeboten.
Hinzu kommt eine Reihe weiterer Mafinahmen der Schulentwicklung, die gewahr-
leisten sollen, dass alle moglichen Quellen ausbleibenden Lernerfolgs adressiert
werden kénnen.

Die Umsetzung in den Schulen wird grofitenteils durch das Title I Programm
finanziert. Dabei handelt es sich um ein Bundesprogramm, das seit 1965 Schulen
mit einem hohen Anteil an Kindern aus armen Elternhdusern unterstiitzt.

In den 35 Jahren ihres Bestehens ist es Success for All nach eigenen Angaben
gelungen, das Programm an 6000 Schulen umzusetzen und so iiber 3 Millionen
Kinder zu erreichen.

5.3 Tutoring with the Lightning Squad

Im Laufe der Zeit erkannte die SFA, dass Tutoring ein maf3geblicher Hebel fiir den
Lernerfolg gerade der am stirksten benachteiligten Kinder ist. Aus diesem Grund
entwickelte sie das Programm Tutoring with the Lightning Squad (TWL) zur For-
derung von Kindern in Kleingruppen auflerhalb des reguldren Unterrichts. Im
Gegensatz zu herkdmmlichen Formen des Tutorings basiert TWL auf einer digi-
talen Plattform, die alle wichtigen Tutoring-Funktionen in leicht bedienbarer Form
umfasst. Auf diese Weise senkt sie die Anforderungen an die Qualifikation der
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Tutor:innen deutlich. Wirksames Tutoring kann nun von teaching assistants statt
von ausgebildeten Lehrkriften durchgefithrt werden.

5.4 FFT Education und Tutoring with the Lightning Squad

TWL wurde im Jahr 2020 von FFT Education ibernommen und in Grof$britannien
eingefithrt. FFT ist ebenfalls eine gemeinniitzige Organisation, die seit 20 Jahren
im Bereich der Schulentwicklung arbeitet. Schwerpunkte der Tétigkeit liegen auf
der Leseforderung sowie der Analyse von Priifungsergebnissen. FFT hatte schon
zuvor das ,grofie’ Success for All-Programm nach Grofibritannien transferiert, das
sich dort jedoch bislang nur in vergleichsweise geringem Umfang verbreitet hatte.
Insofern fand hier ein Wissenstransfer auch auf internationaler Ebene statt.

Von Beginn an hat FFT die TWL zugrunde liegende digitale Tutoring-Plattform
umfangreich weiterentwickelt. Dies beinhaltete Anpassungen an die Curricula in
Grof3britannien sowie die Besonderheiten des britischen Englisch, vor allem aber
eine Neuprogrammierung der Plattform und einen erheblichen Ausbau der Inhalte.

Die Umsetzung von TWL in Grofibritannien wurde maf3geblich durch das Nati-
onal Tutoring Programme finanziert, das 2020 als Mafinahme gegen die Corona-
Pandemie ins Leben gerufen wurde.

Diese Finanzierung ermdéglichte es FFT, das Tutoring-Programm in nur 3 Jah-
ren an rund 1 000 Schulen zu verbreiten und dabei iiber 55 000 Kinder zu fordern.

5.5 Auffélligkeiten

Die oben genannten Vorhaben teilen fiinf Merkmale, die mit Blick auf die Situation

in Deutschland besonders wichtig sind.

1. Unternehmen statt Projekte: Triger der Innovation sind keine Projekte, son-
dern (hier: gemeinniitzige) Unternehmen. Dieses Arrangement hat gegeniiber
der in Deutschland vorherrschenden Projektifizierung von Bildungsinnovation
eine Reihe von Vorteilen. So stellen die genannten forschungsnahen Unterneh-
men eine dauerhafte Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Forschung dar,
iiber die Wissen unkompliziert und schnell zwischen beiden Bereichen zirkulie-
ren kann. Zum anderen erméglichen sie durch die Unabhéngigkeit von Projekt-
laufzeiten und eine geringere Abhéngigkeit von politischen Veranderungen eine
hohere Kontinuitét, was sehr langfristige Innovations- und Disseminationspro-
zesse begiinstigt.

2. Klarer Fokus auf ambitionierte Problemlosung: Beide Unternehmen wurden zum
Zweck gegriindet, erfolgreiche Schullaufbahnen gerade benachteiligter Schii-
ler:innen zu ermdglichen. Damit kénnen sie ihre Titigkeit konsequent auf
die Entwicklung von gleichermaflen ambitionierten wie wirksamen Lésungen
fokussieren. SFA und FFT sind insofern weniger abhingig von wissenschaftli-
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chen bzw. politischen/administrativen Logiken, die oft ganz andere Ergebnisse
belohnen.

3. Angebot - zunehmende Reduktion von Komplexitit: Auffillig ist weiterhin, dass
in beiden Unternehmen eine Entwicklung von hoherer zu niedriger Kom-
plexitit der Programme zu beobachten ist. Galt zu Anfang noch der holisti-
sche Ansatz als die eigentliche Stirke von ,comprehensive school reform'-Pro-
grammen, wurde die Aufmerksamkeit im Laufe der Zeit immer mehr auf eine
Modularisierung und die Weiterentwicklung und Verbreitung einzelner, beson-
ders vielversprechender Bausteine wie eben Tutoring gelegt. Diese Entwicklung
wurde von FFT noch einmal maf3geblich beschleunigt. FFT bietet einzelne ,Pro-
dukte’ an, die von Schulen separat gebucht werden konnen. Zugleich bauen sie
jedoch alle auf einem einheitlichen Férderansatz auf und sind dhnlich gestal-
tet, sodass sie sich in der Schulpraxis unproblematisch miteinander kombinie-
ren lassen.

4. Verbreitung braucht giinstige Rahmenbedingungen: Hohe Verbreitung benétigt
giinstige Rahmenbedingungen. Dissemination wird massiv erleichtert, wenn die
Schulen auf dem Weg iiber Bundesprogramme auf Budgets zugreifen kénnen,
die ihnen den Erwerb von Produkten wie den oben genannten ermdglichen, die
zu ihrer individuellen Situation passen.

5. Innovation statt Transfer: Fir das Thema der diesjahrigen EMSE-Tagung
womdglich am wichtigsten ist die Beobachtung, dass die Verbreitung von Wis-
sen und Programmen in beiden Organisationen nur schlecht mit dem Begriff
JTransfer’ beschrieben werden kann und faktisch auch nicht so beschrieben
wird. Stattdessen wird z.B. die Bedeutung des Netzwerks hervorgehoben, das
von SFA und FFT einerseits und den Mitgliedsorganisationen andererseits
gebildet wird und das einen kontinuierlichen Wissensaustausch zwischen allen
Beteiligten und in alle Richtungen ermdglicht.

Aus dieser Beobachtung ziehe ich die Schlussfolgerung, dass der Begriff ,Transfer
problematisch ist, wenn es darum geht, den Austausch von Wissen zwischen For-
schung und Praxis zu beschreiben und vor allem auch praktisch zu organisieren. Er
suggeriert ein Denken und Handeln, das, wie auf der EMSE-Tagung bei aller Beto-
nung der Wichtigkeit von Ko-Konstruktion immer wieder deutlich wurde, letztlich
doch auf die Ubergabe von Wissenspaketen von der Wissenschaft an die Praxis
setzt. So wird ein Modell am Leben gehalten, das sich in Forschung und Praxis in
den vergangenen Jahrzehnten als recht dysfunktional erwiesen hat und auflerhalb
der Bildung als obsolet bezeichnet werden kann.

Besser wire es, so mein Vorschlag, entsprechend der Gepflogenheit in ande-
ren gesellschaftlichen Bereichen auf den Begriff ,Innovation’ zu setzen und so eine
Anschlussfihigkeit zu einer umfangreichen Forschungstradition herzustellen, die in
der Bildungsforschung heute noch vergleichsweise wenig berticksichtigt wird.
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6. Kommentar aus bildungsadministrativer Sicht (Alexandra Dehmel)

Wie ,Transfer in die Breite® gelingen kann, ist ein zentrales, und - wie wir in den

Round-Table-Beitragen anhand von Konzeptionen und Erfahrungen aus verschie-

denen sowohl nationalen als auch internationalen Kontexten nochmals bestitigt

bekommen haben - kein triviales Thema. Es ist auch kein ,neues’ Thema, sondern
eines, mit dem sich verschiedene Akteur:innen, u.a. aus Bildungswissenschaft und

-administration, seit Lingerem auseinandersetzen (Dehmel, 2019), mal mehr und

mal weniger intensiv. Seit mehreren Jahren - u.a. angestoflen durch die iiberar-

beitete KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring (KMK, 2015) - steht das

Thema Transfer in Deutschland wieder verstirkt im Fokus. Dies spiegelt sich auf

verschiedenen Ebenen wider, beispielsweise

in der Forderpolitik, vgl. z.B. das ,Rahmenprogramm empirische Bildungsfor-

schung’ des BMBE,

- in aktuellen Programmen und Projekten, vgl. z.B. die im Round Table vorgestell-
ten Projekte ,SchuMaS‘ und ,LemaS-Transfer, oder den ,Kompetenzverbund
lernen:digital’,

- in den Aktivititen der Landesinstitute, vgl. z.B. das Positionspapier der Landes-
institute (Bieber et al., 2018), die von Stefan Hahn im Round Table vorgestell-
ten Aktivititen des Instituts fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung
Hamburg (IfBQ), die im vorliegenden Band dargestellten Aktivititen aus ver-
schiedenen Landesinstituten und nicht zuletzt auch

- in den Aktivititen des EMSE-Netzwerks, siehe z.B. die 33. EMSE-Tagung ,Trans-
fer - Potenziale und Herausforderungen’ mit vorliegendem Band oder auch die
22. EMSE-Tagung ,Praxistransfer Schul- und Unterrichtsforschung - Wie kann
Transfer gelingen? mit dazugehoriger Publikation (Schreiner et al., 2019).

Mit dem seit etwa dem Jahr 2015 verstarkten Fokus auf Transfer gehen verschie-
dene Erkenntnisse und (Weiter-)Entwicklungen einher, die sich auch in den
Round-Table-Beitragen widerspiegeln. Einiges davon wird im Folgenden aufgegrif-
fen und soll Impulse zum Weiterdenken bieten.

6.1 Transferbegriff und -verstandnis

Es gibt kein einheitliches im Sinne von allgemeingiiltiges Verstandnis von Transfer.
Was unter Transfer verstanden wird, kann je nach Kontext und Beteiligten variie-
ren. Daher ist es zentral, sich in dem jeweiligen Arbeitszusammenhang (z.B. Pro-
jekt) darauf zu verstindigen, was genau unter dem Begriff ,Transfer® gefasst wird.
In den Beitragen des Round Table wird das jeweilige Transferverstindnis kurz skiz-
ziert. Eine Gemeinsamkeit, die auch im allgemeinen Transferdiskurs prominent
und konsensfihig zu sein scheint, ist, dass Transfer nicht verengt werden sollte auf
die ,Ubergabe von Wissenspaketen' von der Wissenschaft an die Praxis“ - wie es

3
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beispielsweise Ekkehard Thiimler treffend plakativ in vorliegendem Beitrag formu-
liert — und dafiir pladiert, statt von ,Transfer’ von ,Innovation® zu sprechen. In eine
dhnliche Richtung zielt auch Barbara Asbrand in vorliegendem Beitrag mit ihren
Hinweisen darauf, dass im Transferbegriff angelegt sei, dass wissenschaftliches Wis-
sen Praxisakteur:innen naher gebracht werden solle, sodass die Lehrkrifte dann als
Anwender:innen von wissenschaftlichem Wissen gesehen werden, anstatt als Pro-
fessionelle einer schulischen Praxis. Sie pladiert fiir ein Verstindnis von Trans-
fer als ,Transformation’ und weist in diesem Zusammenhang auch auf die Bedeu-
tung von Partizipation hin. Ob die Verwendung eines anderen Begriffs als ;,Trans-
fer* notwendig und sinnvoll wire, sei an dieser Stelle dahingestellt. Deutlich wird
jedoch mit Blick auf die im Round Table vorgestellten Projekte und auch dariiber
hinaus, dass Transfer in der Regel mittlerweile weit gefasst wird, und Programme
und Projekte in der Regel entsprechend angelegt sind. Stichworte bzw. Prinzipien
und Gestaltungsansitze, die sich auch in obigen Beitrigen wiederfinden, sind u.a.
Begegnung auf Augenhéhe, Partizipation, Kollaboration, Ko-Konstruktion, Re-
Kontextualisierung, Adaption fiir die jeweiligen Handlungskontexte, Transforma-
tion, Lernen von- und miteinander.

6.2 Zusammenarbeit verschiedener Akteure, Anschlussfahigkeit sowie
Kapazitatsnutzung und -aufbau

Mit diesem weiten Transferverstindnis geht fast automatisch einher, dass Perso-
nen aus verschiedenen Bereichen (z.B. Bildungspraxis, -wissenschaft und -admi-
nistration) zusammenarbeiten (sollten). Auch hier bieten einige der hier im Round
Table vorgestellten Projekte gute exemplarische Einblicke. Genannt werden kann an
dieser Stelle beispielweise die ko-konstruktive Entwicklung von Schul- und Unter-
richtsentwicklungsmafinahmen in SchuMaS oder die gemeinsame Entwicklung von
LemaS-Produkten in Research-Practice-Partnerships durch Zusammenarbeit von
Wissenschaftler:innen und Lehrkriften. Dies fordert gleichzeitig die Anschlussfa-
higkeit an die Praxis. Bei Anschlussfihigkeit muss es letztlich auch immer darum
gehen, bestehende Kapazititen zu nutzen, aufzubauen und weiterzuentwickeln -
dies wird ebenfalls in den Round-Table-Beitragen deutlich. Dazu zdhlt u.a. entspre-
chende Strukturen, Prozesse und Routinen zu schaffen, die (auch tber die jewei-
ligen Projektlaufzeiten hinaus) tragfihig sind und die Verzahnung verschiedener
Mafinahmen bzw. die Kohdrenz zwischen Mafinahmen, auf deren Notwendigkeit
beispielsweise Hanna Dumont in ihrem Beitrag hinweist. Einen zentralen Akteur,
dessen Rolle und Potenzial im Themenkomplex Transfer meines Erachtens noch
immer unterschétzt ist, stellen die Bildungsadministration und hier insbesondere
auch die Landesinstitute und Qualitdtseinrichtungen der Lander dar (Dehmel,
2019). Denn wie auch der Beitrag von Stefan Hahn aus dem Institut fiir Bildungs-
monitoring und Qualititsentwicklung Hamburg (IfBQ) zum ,Transfer von Schul-
entwicklungsdaten' zeigt, konnen sie beispielsweise dazu beitragen, transferforder-
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liche Unterstiitzungsstrukturen mit aufzubauen und capacity-building auf den rele-
vanten Handlungsebenen voranzutreiben.

6.3 Transferforschung

Ein Aspekt, der in den Round-Table-Beitragen nicht explizit adressiert wurde, mei-
nes Erachtens aber wichtig ist, ist die Transferforschung, d.h. beispielsweise beglei-
tend zu untersuchen, (in) wie (weit) Transfer bei den einzelnen Projekten ,funktio-
niert, was férdernde und hemmende Faktoren sind usw. Hieriiber kénnen wichtige
Erkenntnisse fiir zukiinftige Vorhaben gewonnen werden.
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Wolfgang Beywl
Das Transfer-Problem auf Augenhdhe angehen

1. Einleitung

Dieser Beitrag geht von der breit geteilten Einschdtzung aus, dass Forschungsevi-

denz in der Bildungspraxis nicht im wiinschenswerten Ausmafl genutzt wird (vgl.

Abschnitt 2.1). Er fihrt die Diskussion fort, die im Netzwerk ,Empiriegestiitzte

Schulentwicklung® (EMSE) seit seiner Griindung im Jahr 2004 gefithrt wird: Wie

koénnen die Erkenntnisse der Bildungsforschung fiir die Entwicklung des schuli-

schen Bildungswesens verstarkt fruchtbar gemacht werden?
Der hierfiir als notwendig erachtete ,,Transfer” (Steffens et al., 2019) wird in die-
sem Beitrag in dreierlei Hinsicht thematisiert:

- Transfer als Prozess der Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen, auch als
»Iransferarbeit® (Manitius, 2023) bezeichnet. Hierfiir genutzt werden insbeson-
dere Strategien der Dissemination und der formativen Entwicklung (Landesin-
stitute und Qualitatseinrichtungen der Lénder, 2018). Damit Transfer praxis-
wirksam werden kann, ist eine aktive Auseinandersetzung und , transformative*
Aneignung (Landesinstitute und Qualitdtseinrichtungen der Lander, 2018; Alt-
richter, 2020) seitens der padagogischen Praxis erforderlich. Geschehen kann
dies durch Studium von Fachliteratur, in der Aus-, Fort- und Weiterbildung,
oder unterstiitzt durch Wissenschaftskommunikation, z.B. tiber Broker oder
Clearing Houses (vgl. Abschnitt 2.2).

- Transfer als Resultat meint die ,instrumentelle Nutzung® (vgl. Abschnitt 2.3)
relevanten bildungswissenschaftlichen Wissens (,, forschungsgenerierter Evidenz®)
durch die padagogische Praxis, und zwar vor Ort‘ im Unterricht, in der Schule
usw. ,,Im Sinne einer stirkeren Evidenzorientierung ... [helfen dann] wissen-
schaftliche Erkenntnisse bei der bildungspolitischen Entscheidungsfindung ...
[und fordern] eine nachhaltige Weiterentwicklung und Unterstiitzung der Bil-
dungspraxis® (Landesinstitute und Qualitdtseinrichtungen der Lander, 2018,
S.5).

- Eine Aufhebung des Transfer-Problems kann gelingen, wenn entweder die
Generierung von Forschungsevidenz so gestaltet wird, dass deren Nutzung
durch die pddagogische Praxis in kurzzyklischen Interaktionsschleifen zeit-
lich parallel zum Forschungsprozess geschieht (vgl. Abschnitt 2.5) und/oder als
Komplement - in Schule und Unterricht selbst - Praxisevidenz generiert und
genutzt wird (Abschnitt 3).

Dieser Beitrag soll zur Klarung beitragen, wie Prozesse des Transfers, aber auch die
diesen vorgelagerte Wissensgenerierung, so zu gestalten sind, dass es zu vermehr-



36

Wolfgang Beywl

ten und intensiveren Nutzungen wissenschaftlichen Wissens in der Bildungspraxis,
also zu Transferresultaten kommt.

Nachfolgend wird auf Ansdtze fokussiert, die ,Augenhoéhe® zwischen profes-
sionell Forschenden und péadagogischen Profis anstreben. In einem bidirektional
angelegten Transfer-Prozess ergdnzen und befruchten sich die ,,forschungsgenerierte
Evidenz® (Abschnitt 2) und die ,praxisgenerierte Evidenz“ (Abschnitt 3) gegen-
seitig. Im Ausblick (Abschnitt 4) finden sich Uberlegungen zu wiinschenswerten
Haltungsidnderungen bei den Transferbeteiligten sowie zu einem spezifischen post-
gradualen Kompetenzprofil, welches ebenfalls zur Lésung des Transfer-Problems
beitragen konnte.

2. Zur Nutzung forschungsgenerierter Evidenz durch die Praxis

In der bildungswissenschaftlichen Literatur wird von der Unterrichts- bzw. Schul-
praxis vielfach eine konsequente ,Evidenzorientierung® gefordert: ,die reflektierte
und situationsangemessene Beriicksichtigung und Nutzung der besten verfiigba-
ren und belastbaren Informationen (z.B. empirische Befunde oder Theorien) beim
Treffen von beruflichen Entscheidungen® (Locher et al., 2023, S. 300).

Die 2016 erstmals veroffentlichte ,,Problemskizze“ der damaligen drei EMSE-
Koordinatoren zeichnet ein hingegen erniichterndes Bild: ,,Obwohl in den letzten
Jahren zahlreiche Forschungsbefunde vorliegen, die Anregungen fiir eine Beriick-
sichtigung in der Praxis auf der System-, Schul- und Unterrichtsebene liefern, so
fallt gleichzeitig auf, dass sie kaum einen praktischen Niederschlag erfahren haben.
... Die padagogische Praxis scheint sich entweder nachhaltig gegeniiber diesem
Programm der Evidenzbasierung zu sperren ... oder die Befunde nur halbherzig
aufzugreifen (Steffens et al., 2019, S. 15).

2.1 Nutzungsinteresse und -bereitschaft bei Lehrkréften

Die (Nicht-)Rezeption und (Nicht-)Nutzung bildungswissenschaftlichen Wissens
wird neben kontextuellen Rahmenbedingungen (u.a. verfiigbare Zeit von Lehrkréf-
ten, technische Zuginglichkeit/Kosten von wissenschaftlicher Literatur) mit einer
Reihe von ,individuellen Merkmalen und Verhaltensweisen (angehender) Lehr-
krafte“ in Verbindung gebracht (Bauer & Kollar, 2023, S. 125f.). Genannt werden
z.B. ungiinstige Fahigkeitsvoraussetzungen bzw. motivationale Orientierungen oder
Mechanismen der Abwertung und Ablehnung bildungswissenschaftlichen Wissens.

Locher et al. (2023) resiimieren auf Basis einer Online-Befragung - im
Anschluss an mehrere dhnlich ausgerichtete, von ihnen aufbereitete englisch- und
deutschsprachige Studien -, dass der Anteil der ,forschungsaffinen Lehrperso-
nen in Relation zu den ,forschungskritischen“ und ,,forschungsambivalenten eher
gering ist.
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Nachfolgend seien zwei bislang wenig rezipierte Online-Erhebungen gegeniiber-
gestellt. Diese stehen prototypisch fiir verschiedene Forschungsmodi (vgl. Abschnitt
2.3 und 2.4), in denen sich das Transfer-Problem ganz unterschiedlich stellt. An
den beiden Erhebungen beteiligten sich Lehrkrifte mit im Schnitt ca. 20 Jahren
Berufserfahrung. In beiden Umfragen sind die Antwortvorgaben 7-stufig likert-
skaliert (1 = strongly disagree — 7 = strongly agree).

- ,Wege im Beruf“ (Nigel et al., 2023) ist ein Bericht aus einer Panel-Langzeit-
studie. Zu deren 10. Erhebungszeitpunkt beteiligten sich 323 Lehrkrifte aus
Baden-Wiirttemberg.

»Educator voices on education research® (Barton & Tindle, 2019) basiert auf Ant-

worten von 1334 Lehrkriften, grofitenteils aus 6ffentlichen Schulen in den USA.

Es kann angenommen werden, dass in beiden Studien wegen der Selbstselek-

tion — bei Educator Voices verstarkt wegen der genutzten Rekrutierungswege - ,For-

schungsaffine® iiberreprasentiert sind. Nachfolgend werden die soziale Einbettung
der beiden Studien sowie einige zentrale Ergebnisse skizziert:

Négel et al. (2023) erheben die Daten bei den im Panel verbliebenen Teilneh-
menden einer seit mehr als 20 Jahre laufenden Langsschnittstudie von Primar- und
Sekundar-I-Lehrkriften, die ihr Studium zwischen 1995 und 1997 abgeschlossen
haben. Jede zehnte antwortende Person ist inzwischen in der Schulleitung titig. Im
Mittelpunkt der 2019 durchgefiihrten, zehnten Erhebung steht die — problemorien-
tierte — Fragestellung danach, womit Forschungsskepsis von Lehrpersonen zusam-
menhingt. Ahnlich wie die meisten von Locher et al. (2023) aufbereiteten Unter-
suchungen nimmt sie besonders ,dysfunktionale’ Kompetenzen und Dispositionen
in den Blick. Fokussiert wird auf das Konstrukt ,scepticism toward the relevance
of scientific content for teaching practice” (Négel et al., 2023, S. 2). Dieses wird mit
einer Skala gemessen, die sechs Items umfasst.

- Zwei davon beziehen sich auf Forschungsaffinitit: Relevanz von wissenschaftli-
chen Konzepten (Mittelwert - M = 4.65; revers: M = 3.35) bzw. von Forschungs-
befunden (M = 4.27; revers: M = 3.73).

- Vier sprechen Forschungskritisches an: Schlechtes Aufwand-Nutzen-Verhaltnis
bei Beschiftigung mit wissenschaftlichen Inhalten (M = 3.46); geringe Praxis-
tibertragbarkeit (M = 4.19); geringe Praxisrelevanz (M = 3.38) — und das fiir den
Bericht namengebende Item: ,Wissenschaftliche Ergebnisse und tagliche Unter-
richtspraxis sind getrennte Welten (M = 4.11).

Der Skalen-Mittelwert betragt 3.71 (zu dessen Berechnung werden die beiden ,for-
schungsaffinen’ Items revers codiert). Die Verfassenden resiimieren, gestiitzt auf
ihre weiteren Befragungsergebnisse fiir die antwortenden Lehrkrifte: ,On average,
they were convinced that theory and research are relevant to educational practice to
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a certain degree” (Négel et al., 2023, S. 11). Dabei zeigt sich ein (sehr) schwacher
Zusammenhang' mit Skepsis fiir solche Lehrkrifte mit ...

a) geringeren in der Ausbildung bescheinigten akademischen Leistungen,

b) stirkerer Uberzeugung, dass die Personlichkeit die Lehrkompetenz ,festlegt;,

c) weniger Begeisterung fiir den Lehrberuf.

Barton und Tindle (2019) fiihrten ihre Online-Befragungen zum einen im Rahmen
von Veranstaltungen durch, in denen iiber die kiinftige Ausgestaltung der nationa-
len bildungswissenschaftlichen Forschung diskutiert wurde (n = 144), zum anderen
nach Einladung iiber Adressverteiler von 44 Professionsverbénden (n = 1190). Die
veroffentlichte Studie ist Bestandteil einer collective action-Initiative. Es kooperie-
ren hierfiir das Jefferson Education Exchange-Institut (unterstiitzt durch die Uni-
versity of Virginia) und das Institute of Education Sciences (IES), eine unabhin-
gige, dem US-amerikanischen Bildungsministerium zugeordnete Einrichtung. Es
geht — losungsorientiert — darum, den Einfluss von Lehrpersonen zu stéirken, ver-
bunden mit vermehrter Durchfithrung und Nutzung von umsetzungsfokussierter
Forschung (Barton & Tindle, 2019, S. 2). Die Fragestellungen der Studie betreffen
die Einstellungen von Lehrkriften zur Forschung, deren aktuelle Zugriffshaufig-
keiten auf und -wege zu sowie von jhnen gewiinschte Lern- und Nutzungsumge-
bungen zu Forschungsergebnissen, deren Beteiligungsbereitschaft an Forschungs-
prozessen sowie priferierte Forschungsthemen. Durchschnittlich sehen die ant-
wortenden Lehrkrifte Forschung neutral bis schwach positiv beziiglich folgender
sieben je durch ein Item gemessenen Merkmale: Transferierbarkeit in die Praxis
(M = 4.47), Verstandlichkeit (M = 4.54), Auffindbarkeit (M = 4.57) und Rechtzei-
tigkeit (M = 4.87). Etwas positiver sehen sie Relevanz der Forschung (Relevant to
your reality; M = 5.16), deren Zuverldssigkeit und Vertrauenswiirdigkeit (M = 5.25)
sowie Niitzlichkeit (Useful to guide practice, M = 5.49).

Im Vergleich der deskriptiven Ergebnisse beider Studien zeigt sich in der US-
amerikanischen eine etwas positivere Sicht auf Forschung, besonders beziiglich
Niitzlichkeit, Zuverldssigkeit und Relevanz, als in der deutschen.? Das konnte an
den verschiedenen Rekrutierungswegen liegen. Eine andere Erklarung betrifft
die vermutlich unterschiedlichen Induktionswirkungen der jeweiligen Items: Bei
Négel et al. (2023) iiberwiegen zum Konstrukt ,Skepsis® Items, die Forschung nega-
tiv konnotieren. Bei Barton und Tindle (2019) sind alle sieben Einstellungs-Items

1 Die Korrelationskoeffizienten sind in der Reihenfolge a—c: Final study grade (0.16); Teaching
ability belief (0.20); Teacher enthusiasm (-0.39) (vgl. Négel et al., 2023, S. 10).

2 Diese Aussage gilt unter der Voraussetzung, dass man folgender Interpretation folgt: Die
deutsche Studie misst Forschungsskepsis mit einer-Skala, bestehend aus sechs Items. Bei
M =7.00 wire Skepsis maximal ausgepragt. Die US-amerikanische misst Forschungsaffini-
tdt — Maximum der Affinitit wire M = 7.00. Rekodiert man den Mittelwert der deutschen
(8.00-3.71 = 4.29), so liegt dieser leicht bis stirker unter denen der sieben Einzelitems aus
der US-amerikanischen Studie. Bei den beiden dhnlich formulierten Items zur Relevanz von
Forschung fiir die reale Unterrichtspraxis liegen die Mittelwerte der Zustimmung bei 4.27
(Deutschland) gegeniiber 5.16 (USA).
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beziiglich Forschungsaffinitit positiv formuliert. Eine weitere Uberlegung ist, dass
der Unterschied weniger oder nicht nur durch das methodische Vorgehen bedingt
ist, sondern dass er mit der schon seit lingerer Zeit stirker nutzungsfokussierten
»pragmatistischen” Produktionskultur von Bildungsforschung in den USA zusam-
menhingt (vgl. Lubienski et al., 2014).

Beide - nicht reprasentativen — Studien regen zu gewissem Optimismus beziig-
lich der eventuell systematisch férderbaren Bereitschaft von Lehrpersonen an, sich
aktiv mit Forschung auseinanderzusetzen und sie fiir ihre Praxis zu nutzen. Inwie-
fern die in der deutschen Studie stirker ausgepragte Forschungsskepsis methodisch
bedingt ist, auf einen real unterschiedlichen Nutzungskontext in beiden Landern
hinweist, oder ob schliefllich Methodeneffekte und Nutzungskontext interagieren,
regt zur nachfolgenden Erweiterung der Perspektive auf das Transfer-Problem an.
Dabei steht auch zur Diskussion, inwiefern beide Studien einen differentiellen Bei-
trag zur Losung des Transfer-Problems leisten.

2.2 Die Sicht auf Transfer in der deutschsprachigen Literatur — ein Schlaglicht

Das anhaltende bildungswissenschaftliche Interesse an der Transfer-Problematik
zeigt sich in zahlreichen deutschsprachigen Publikationen der vergangenen Jahre,
darunter Monografien (z.B. Riischoff & Velten, 2021), Sammelbdnde (z.B. Besa et
al., 2023) und Zeitschriftenbeitrage.

Um zu explorieren, welche Ansitze zur Bearbeitung des Transfer-Problems dis-
kutiert werden, haben Beywl et al. (2022) aus vier einschligigen, in den Jahren
2020 und 2021 erschienenen Themenheften 28 Beitrige ausgewertet.’

Im ersten induktiven Schritt werden, in Anlehnung an die zusammenfassende
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022, S. 68ff.), Kategorien gebildet. Diese
bieten vier verschiedene Ansatzpunkte fiir den Umgang mit dem Transfer-Problem.
Die 28 Beitrige werden nach ihrem jeweiligen Schwerpunkt wie folgt zugeordnet:
a) Wissensdissemination durch spezialisierte Fachpersonen oder Einrichtungen,

die wissenschaftliches Wissen aufbereiten und fiir Praxisagierende zuginglich

machen, z.B. Broker oder Clearing Houses (3 Beitréige);

b) Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zur Wissensvermittlung und -aneig-
nung fiir padagogische Professionalisierung (10 Beitréige);

c) Gestaltung des Forschungsprozesses, also der Wissensgenerierung, als Ausgangs-
punkt bzw. Treiber fiir Transfer-Prozesse (7 Beitrige);

3 Dies sind: ,,Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung® 1/2020, ,journal fiir schulent-
wicklung® 3/2020, ,,Padagogik® 10/2020 sowie ,,Die Deutsche Schule 1/2010. Von den ins-
gesamt 36 darin enthaltenen Beitragen wurden acht ausgeschlossen, da sie thematisch nicht
einschldgig/inhaltlich nicht ergiebig sind. Seitdem sind zahlreiche weitere Monografien,
Sammelbinde und Themenhefte zur Transferthematik erschienen. Daher ist diese Stich-
probe als explorativ und die dargestellten Ergebnisse sind fiir einen begrenzten Zeitraum
geltend anzusehen.
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d) Theoretische Modellierung des Transfer-Prozesses, z. B. liber Klassifikationen von
Forschungsmodi, Wissensarten, Nutzungs- bzw. Verarbeitungsarten von For-
schungswissen durch die Praxis sowie Annahmen zur Leistungsfahigkeit ver-
schieden konzipierter Disseminations-, Bildungs- oder Generierungsansitze
beziiglich Transfers (8 Beitrige).

Im zweiten, deduktiv angelegten Schritt werden die Beitrage daraufhin betrach-
tet, welchem Forschungsmodus sie (primédr) zugeordnet werden konnen. Dies ori-
entiert sich am Viererfeld-Schema (Beywl et al., 2015). Dieses war auch struktu-
rierend fiir die 28. EMSE-Tagung (April 2019 in Solothurn/Schweiz) ,,Forschung
und Praxis auf Augenhdhe® Thre Leitfragestellung lautete, ,wie Forschung auszu-
gestalten wire, die das Erfahrungswissen und die Probleme der Bildungspraxis
wahr- und ernst nimmt und bei der Aufbereitung wissenschaftlicher Erkenntnisse
auch einer pragmatischen Logik der Niitzlichkeit Rechnung trigt” (Beywl & Kiinzli
David, 2019, S. 6).

2.3 Erweiterter Blick auf Transfer mit dem Viererfeld der Forschungsmodi

Impulsgebend fiir die Arbeit an der Typologie ist der an Einrichtungen der Lehr-
kraftebildung gerichtete Anspruch, ,die Lehrerinnen und Lehrer so aus- und wei-
terzubilden, dass sie die bildungswissenschaftlichen Erkenntnisse aktiv nutzen, auf
ihre jeweiligen Praxissituationen transferieren und adaptieren, und diese sicherer
und wirksamer gestalten konnen® (Beywl et al., 2015, S. 136). Je nachdem, wel-
ches Forschungsverstindnis verfolgt wird, stellt sich das Transfer-Problem in unter-
schiedlicher Weise. Der Ordnungsversuch setzt also nicht erst beim Transfer-Pro-
zess an, sondern bereits bei der Generierung des wissenschaftlichen Wissens im
Forschungsprozess.

Aufgenommen in den Typologisierungsversuch wird ,,Forschung, an der dezi-
diert professionell Forschende beteiligt sind, die iiber eine einschligige, vertiefte
akademische Ausbildung und reflektierte Erfahrungen in der Forschung verfiigen®
(Beywl & Kiinzli David, 2020, S. 55). Soweit Forschung empirisch ausgerichtet ist,
stellt diese ,,forschungsgenerierte Evidenz® bereit, die es zu transferieren gilt.

Die Viererfeld-Typologie baut auf bestehende Ordnungssysteme auf (Gibbons et
al., 1994; Stokes, 1997). Im Unterschied zu diesen generischen bzw. stirker auf die
Naturwissenschaften bezogenen Typologien fokussiert der Vorschlag von Beywl et
al. (2015) auf bildungswissenschaftliche Forschung.

Das Viererfeld-Schema enthélt zwei stetige Dimensionen mit je zwei Polen:
Auf der horizontalen Achse ,, Nutzenart® stehen sich gegeniiber:

- Konzeptioneller Nutzen: In fach- und bildungspolitischen Diskussionen iiber
ein zukunftsfihiges Bildungswesen werden Forschungsbefunde/generalisierbare
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Forschende und Praxisagierende
steuern abgestimmt

Abbildung 1: Viererfeld der Forschungsmodi (eigene Darstellung basierend auf Beywl et
al., 2015, S. 142)

Erkenntnisse - oft zeitlich verzdgert oder auch gar nicht oder verzerrt — aufge-
nommen. Sie fithren kaum vorhersehbar und schwer nachvollziehbar zu (Wei-
ter-)Entwicklungen auf allen Ebenen des Bildungssystems. Ein Beispiel ist der
seit 2000 durch den ,Pisa-Schock® ausgeloste starke Ausbau der Frithen Bildung
in Deutschland.

- Instrumenteller Nutzen: Verantwortliche des Bildungssystems, z.B. Mitarbei-
tende von Schultrdgern, Schulleitende und Lehrkrifte, gestalten ihre Entschei-
dungen bzw. ihre padagogische Praxis dezidiert gestiitzt auf konkrete, fiir ihre
jeweilige lokale Praxis relevante und anschlussfahige Forschungsergebnisse.

Auf der vertikalen Achse ,,Sozialer Produktionsmodus“ stehen sich gegeniiber:

- Exklusive Forschung: Forschende in spezialisierten Institutionen steuern die
Forschung (beziiglich Fragestellungen, methodischem Vorgehen usw.) unbeein-
flusst durch die Praxisagierenden. Objektivitat im Sinne von Werturteilsfreiheit
und prazise wissenschaftliche Methodik - sei diese (primir) quantitativ oder
qualitativ - sind von hochstem Wert.

- Inklusive Forschung: Forschende und Praxisagierende stimmen die Fragestellun-
gen und das methodische Vorgehen untereinander schrittweise ab. Sie interpre-
tieren dialogisch und handeln Schlussfolgerungen aus - bei gegenseitiger Aner-
kennung ihrer komplementiren Expertisen.
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In allen Themenclustern a. bis d. der aktuellen Transferdiskussion (s. Abschnitt 2.2)
lassen sich Beispiele fiir jedes der vier Felder identifizieren. Der iiberwiegende Teil
der 28 Beitrédge ist deutlich auf instrumentellen Nutzen ausgerichtet. Dies ist der
redaktionellen Linie der Themenhefte/der jeweiligen Herausgeberschaft bzw. dem
von ihnen beabsichtigten Agenda-Setting geschuldet. Bei nur einem Drittel {iber-
wiegt der konzeptionelle Nutzen dabei lediglich leicht. Die Streuung der Positio-
nierungen zwischen den Polen ,exklusiv® und ,inklusiv® ist stark ausgeprégt: Es
gibt je fiinf bis sechs klar exklusiv sowie klar inklusiv ausgerichtete Beitrage. Beim
Grofiteil handelt es sich um Mischformen.

2.4 Die zwei Studien zur Forschungsnutzung von Lehrkréften — verortet
im Viererfeld

Die beiden in Abschnitt 2.1 ausfiihrlicher vorgestellten empirischen Studien zur
Transferthematik lassen sich in der Viererfeld-Typologie verorten.

Sie unterscheiden sich zundchst beziiglich ihrer priméren Zwecksetzung:

- ,Wege im Beruf® soll das Transfer-Problem beschreiben und dessen Zustande-
kommen erkldren.
»Educator Voices“ soll konkrete Lisungen eruieren, wie Forschung niitzlicher fiir
die Praxis sein kann.

Auch beziiglich Feldzugang und -erschlieflung sowie Methodologie, besonders der

Interaktion mit den Datengebenden, gehen die beiden Studien unterschiedlich vor:

- Nagel et al. (2023) arbeiten den Forschungsstand zu ,Skepsis gegeniiber der
Relevanz wissenschaftlicher Inhalte” und zu deren Bedingungsfaktoren umfas-
send auf (viele der ca. 200 Literaturangaben). Die Forschungsmethodik wird
ausfithrlich dargestellt. Deskriptive Ergebnisse sind mit statistischen Maf3en
tiir die eingesetzten Skalen und drei Strukturgleichungsmodellen fiir die sieben
Konstrukte dargelegt. Korrelationen zwischen den Konstrukten sind mit Signifi-
kanzniveaus angegeben. Es geht darum, die geringe Verbreitung evidenzbasier-
ter Praxis von Lehrkriften zu erkliren. Begrenzungen und Forschungsdesiderate
sind angesprochen. Als lingerfristig greifende Moglichkeit zur Minderung der
verbreiteten Skepsis werden neben der Wissensdissemination die Lehrkrifte-
aus- und -fort/-weiterbildung erwahnt: ,,A stronger focus on connecting research
methods and findings to practice is required in all phases of a teacher’s career,
including in-service professionalization” (Nagel et al., 2023, S. 13).

- Barton und Tindle (2019) nennen zunichst die Organisationen, die die Studie
unterstiitzen. Auflerdem verweisen sie auf partizipative ,,convenings“ mit Schul-
leitenden und Lehrkriften. In diesen Zusammenkiinften werden die Studie und
deren vorgesehene Nutzung feinjustiert. Als einzige Quelle wird eine Vorgin-
gerstudie angefiithrt. Die Executive Summary enthilt u.a. die Beschreibung der
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realisierten Stichprobe sowie die nach den sechs Fragestellungen gegliederten
wichtigsten Ergebnisse. Die statistische Auswertung erfolgt rein deskriptiv uni-
und bivariat (differenziert nach Gruppen). Handlungsrelevante Schlussfolge-
rungen sind: Padagogische Fachkrifte werden Forschungsergebnisse eher nut-
zen, die (1) umsetzbar (begleitet von Handlungsempfehlungen) (M = 5.80) und
(2) kontextualisiert sind, durch zielgruppengerechte Prasentationen (M = 5.51)
bzw. durch Diskussionen mit ihren Peers (M =5.62). Viele Befragte haben
(3) genaue Vorstellungen, was beforscht werden sollte (89 %) bzw. (4) wiirden
sich gerne an Forschung beteiligen (59 %) (Mehrfachnennung méglich).

Der Vergleich beider Studien zeigt die Spannung zwischen einer prizisen, auf
den aktuellen Forschungsstand aufbauenden methodisch elaborierten Vorgehens-
weise einerseits, einem auf moglichst unmittelbaren Nutzen fiir die Praxisagieren-
den zugeschnittenen Ansatz mit aktivierenden Veranstaltungen andererseits. Res-
sourcen sind in den beiden Studien auf die zwei Nutzenarten - konzeptionell und
instrumentell - sehr verschieden aufgeteilt. Letztgenannte sei als Abschluss fiir die-
sen Abschnitt etwas stirker konturiert.

2.5 Der Instrumentell-inklusive Forschungsmodus als Plattform auch fiir
die Praxis

Der instrumentell-inklusive Forschungsmodus ist darauf ausgerichtet, das Transfer-
Problem durch nutzungsfokussierte Zwecksetzung und Zusammenarbeit zwischen
Forschenden und Praxisagierenden aufzuheben: Transfer entsteht hier bereits wdh-
rend des gemeinsam abgestimmten Forschungsprozesses, also bereits in dessen Ver-
lauf, nicht erst nach Vorlage der Ergebnisse. Transferresultate sollen sich nachvoll-
ziehbar als aus empirischen Befunden hergeleitete Verinderungen bzw. Stabilisie-
rungen von z.B. Schulleitungshandeln oder padagogischer Praxis zeigen.

Zur Methodologie einer solchen Forschung sei verwiesen auf die vielfiltigen
Ankniipfungspunkte in der Evaluationswissenschaft, auch in der transdisziplindren
Forschung (zu beiden: Beywl & Kiinzli David, 2020), im Ansatz der ,,Practice-Re-
search-Partnerships“ (Penuel et al., 2021), in der Aktionsforschung (Altrichter et al.,
2018) und in der ,,Design-Based Research® (Reinmann, 2022 und Zeitschrift Educa-
tional Design Research).*

Es gilt, ,moglichst alle Phasen der Forschung gleichwiirdig gemeinsam mit
den Praxisagierenden zu gestalten bzw. arbeitsteilige Zustindigkeiten festzulegen
... beziiglich Themenwahl, Fragestellungen, Durchfithrung der Datenerhebungen,
Interpretationen und Bewertungen sowie Formen der Berichterstattung bis hin zur
Vorbereitung und Begleitung der Nutzung der Forschung und ihrer Ergebnisse®

4 Diesen Forschungsmodus veranschaulichen z.B. (1) der Bericht von Mintrop et al. (2022),
(2) der Praxisbericht von Beywl & Blum (2023), mit zahlreichen Belegen und Hinweisen fiir
angemessene Projektstrukturen und -prozesse ,,auf Augenhohe®
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(Beywl & Kiinzli David, 2020, S. 63). In diese paritdtisch verantwortete Forschungs-
und Entwicklungsarbeit konnen die professionell Forschenden wissenschaftliches
Wissen einbringen und zur Diskussion stellen, in einem durch Theorie und Empi-
rie gepragten gemeinsamen Handlungskontext. Dabei wird Wissen durch die Pra-
xisagierenden im Dialog mit den Forschenden adaptiert und transformiert, sodass
nicht nur fir die Scientific Community neue Erkenntnisse entstehen, sondern auch
fir die Bildungspraxis entwicklungsféordernder Nutzen entsteht.

Im folgenden Abschnitt wird die Sicht auf die Seite der professionellen For-
schung verlassen. Es wird dargestellt, wie das Transfer-Problem von der Praxisseite
her aufgehoben werden kann, indem der instrumentell-inklusive Forschungsmodus
durch Ansitze der datenbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung erganzt wird.

3. Praxisgenerierte Evidenz als Komplement und Tiiroffner

In der bildungspolitischen und -fachlichen Diskussion wird seit einigen Jahren die
Relevanz datenbasierter Schul- und Unterrichtsentwicklung verstirkt hervorgeho-
ben: Schulinterne Entscheidungen sollen, wenn immer moglich, auf Daten gestiitzt
werden (vgl. als Uberblick Thiel et al., 2019a).

Die Wirksamkeit der drei als zentral angesehenen ,klassischen’ Verfahren fiir
effektivere Schule und Unterricht wird in vielen Analysen als nicht befriedigend
bewertet. Thiel et al. (2019b, S. 321ff.) resiimieren auf Basis einer breiten Aufberei-
tung von Dokumenten und Literatur:

- Vergleichsarbeiten gegeniiber besteht, ,insbesondere was die Profession der

Lehrkrafte betrifft, eine teilweise ausgepragt kritische Haltung.*

- Externe Evaluation ,,ist in vielen Fillen iiber einen relativ fragilen Status nicht
hinausgekommen.“

- Interne Evaluationen, regelmafSig durchgefithrt und dokumentiert, ,,finden nur
an einer kleinen Minderheit der Schulen statt.*

Nachfolgend werden evidenzgenerierende Verfahren der internen Evaluation
(ndheres sieche Beywl & Balzer, 2016) vorgestellt, die von der Micro-Ebene des
Unterrichts ausgehen.

5 Als Herausforderung verbleibt, wie in solchen instrumentell-inklusiven Forschungen ge-
wonnenes Wissen fiir iiberlokale Fach- oder Wissenschaftsoffentlichkeiten aufbereitet auf
seine Geltung/Ubertragbarkeit gepriift werden kann.
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3.1 Evaluatives Denken und unterrichtsintegrierte Untersuchungsverfahren

Eine von Lehrkriften und Schulleitungen aktiv getragene Evaluationskultur (Beywl,
2019a) erfordert, dass der instrumentelle Nutzen fir die Effektivitit von Lehren
und Lernen, dariiber hinaus fiir Freude an der und fiir Wohlbefinden in der Schule
kurzfristig und nachvollziehbar erfahren werden kann. Hierfiir bieten sich Verfah-
ren zur Generierung von ,,praxisgenerierter Evidenz® an.

Dreh- und Angelpunkt der Evaluationskompetenz von Praxisagierenden ist ein
durch den evaluativen Denkstil gepragtes Vorgehen, (Beywl et al., 2023, Kap. 1;
Dunn & Hattie, 2021; Hamilton et al., 2022; Hattie, 2023, S. 54-57; Rickards et al.,
2021), das ...

- eigene pddagogische Praxis als evaluierbaren, d.h. systematisch beschreibbaren
und kritisch bewertbaren ,sozialen Gegenstand® betrachtet;

- deren Ziele, darauf abgestimmte Mafinahmen und Annahmen zu deren Wirkfi-
higkeit expliziert;

- Kiriterien bestimmt, an denen Qualitit eigener Praxis systematisch bewertet
werden kann;

- Fragestellungen ausgehend von Zielen und Erwartungen der Beteiligten formu-
liert;

- durchfithrbare Erhebungsmethoden auswihlt, mafigeschneiderte Instrumente
entwickelt;

- Schlussfolgerungen zur Weiterentwicklung auf praxisgenerierte Evidenz abstiitzt
und umsetzt.

Eine verstarkte Hervorbringung von praxisgenerierter Evidenz durch (Selbst-)Eva-
luation erfordert Lernzeit - zum Erwerb von entsprechenden Kompetenzen - und
Umsetzungszeit fiir die pddagogischen Fachkrifte. Daher betrachten diese die Auf-
wands-Nutzen-Relation, genauso wie bei den drei ,klassischen’ Verfahren (s.o.),
dhnlich aufmerksam (vgl. Beywl & Odermatt, 2019, S. 224).

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber ausgewihlte Verfahren datengestiitzter
Unterrichtsentwicklung. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie nicht nur der
Informationsgewinnung dienen, sondern gleichzeitig auch ,Unterricht® sind. In
unterschiedlichem Ausmaf findet nicht nur die Datenerhebung ,integriert” in das
Unterrichten statt, sondern auch die Auswertung bis hin zu den Schlussfolgerungen
und der Einleitung der Nutzung. Dies macht die Verfahren gegeniiber solchen, die
ganzlich ,,additiv® zum Unterricht zusitzliche Zeit erfordern, vergleichsweise effizi-
ent (zum Begriffspaar ,,additiv-integrativ® vgl. Beywl et al., 2023, S. 203f.).

45



Wolfgang Beywl

Tabelle 1: (Teil-)Integrierte Verfahren fiir datengestiitzte Unterrichtsentwicklung
Lesson Study POLKA Luuise Mindsteps
Bezugsbasis oft Fachdidaktik | Unterrichts-/Lehr-Lern-Forschung | Kompetenzorien-
tierter Lehrplan
Themen Angelpunkte des | forschungsbelegt |alle dringen- Lernfortschritte in
Fachunterrichts | zentrale Unter- |den mit Unter- | Hauptfichern
richtsmerkmale | richtsbezug
Themensetzung | kollektiv kollektiv eher individuell | individuell
durch Lehrkrafte
Gegenstand pro | eine Unterrichts- | 3-5 Unterrichts- |3-10 (Segmente |3-5 Segmente
Runde/Zyklus stunde stunden von) Unterrichts- | von Unterrichts-
stunden stunden
Erhebungs- Beobachtung Beobachtung alle Methoden Testung mit
methode - teilintegriert - | - teilintegriert - |- integriert — kalibrierten
Aufgaben
- integriert —
Erprobt seit Japan: 100 Jahre; | Pilotphase 10 Jahre 5 Jahre,
USA, UK. ...: (Schweiz, Baden- |Bildungsraum
20+ Jahre; Wiirttemberg) Nordwestschweiz
D-A-CH:
10 Jahre
Referenzquelle | (Mewald & (Rzejak et al., (Beywl et al., https://www.
Rauscher, 2019) |2019) 2023) mindsteps.ch/

Vorteile dieser Verfahren sind:
- unmittelbarer Gewinn fiir unterrichtende Lehrpersonen - und auch Lernende,
- vertretbarer Aufwand fiir das Dokumentieren und Belegen,
- leichter/schneller Zugang zu den Ergebnissen fiir Interessierte im Kollegium.

Der nachfolgende Abschnitt erldutert exemplarisch das Luuise-Verfahren. Es ist im
deutschen Sprachraum vielfach erprobt und erfordert vergleichsweise wenig Zeit
fiir das Erlernen, besonders fiir die Umsetzung in der Unterrichtspraxis.

3.2 Das Luuise-Verfahren als integriertes Unterrichten und Untersuchen

Beim Luuise-Verfahren handelt es sich um einen - stets formativ ausgerichteten
- Ansatz der Selbstevaluation: Zum eigenen Unterricht erheben Lehrkrifte Daten
mit meist selbsterstellten Instrumenten, bewerten ihn darauf entlang ihrer vorab
explizierten Kriterien und nutzen die Ergebnisse fiir dessen Optimierung. Seit 2012
ist das Verfahren von iiber 1000 Lehrkraften in meist dokumentierten Projekten
umgesetzt worden (vgl. exemplarisch die 36 von Lehrkriften erstellten Praxisbei-
spiele in Beywl et al., 2023, Kap. 3).

Das aufgeloste Akronym ,,Luuise bezeichnet die zentralen Merkmale des Ver-
fahrens: Lehrpersonen unterrichten und untersuchen integriert, sichtbar und effek-
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tiv. Entlang der fiinf ,Luuise-Schritte* (Beywl et al., 2023, Kap. 5) wird das inte-
grierte Unterrichten und Untersuchen geplant und dann als Projekt umgesetzt (vgl.

Abbildung 2).
¢ .
N - ™
e -
Unterrichten s | Knacknuss Untersuchen
und Annahmen
[ Untersuchungs-
Konzept 2.Sm.a.rt.-Ziel planung
_iF 3.Unterrichts- 4. Erhebungs- I
intervention instrument Informations-
Durchfiihrung [] I] gewinnung

Ausfiihrungen im Unterricht

J‘ i | ‘

5. Datennutzung

Ergebnis-
Resultat m%tzung

Abbildung 2: Das 5-schrittige Luuise-Verfahren (Beywl et al., 2023, S. 180)

. Startpunkt fiir das Luuise-Projekt ist eine von der Lehrkraft als unbefriedigend
wahrgenommene, sich im bisherigen eigenen Unterricht wiederholende Heraus-
forderung. Lehrende formulieren mehrperspektivisch Annahmen dazu, wie es
zu dieser Knacknuss kommt, z.B. inwiefern Lernende zu deren Entstehen bei-
tragen, moglichst auch dazu, wie sie selbst dazu beitragen.

. Es werden S.m.a.r.t.-Ziele® festgelegt, meist auf einer der folgenden drei Ebenen:
(a) ,,Lernstart sicherstellen; (b) ,fachliches oder iiberfachliches Lernhandeln
intensivieren®; (c) ,,Lernresultate starken®

. Auf die Ziele werden Unterrichts-Interventionen zugeschnitten, gestiitzt auf
eigenstdndig/kollegial reflektierte Unterrichtserfahrungen und/oder Befunde
der Unterrichtsforschung.

. Ein Erhebungsinstrument wird erstellt, um den Grad der Zielerreichung fest-
zustellen und sichtbar zu machen. Idealerweise kann es ,integriert” eingesetzt
werden, also zugleich das Lernen in der Klasse fordernd.

. Die Datennutzung geschieht idealerweise im Dialog mit den Lernenden. Dies
fordert bei den Lernenden das ,,goal commitment“ (Hattie, 2023). In der Folge
kann der Unterricht kooperativ feinjustiert werden.

Dies sind Ziele, die folgende Merkmale aufweisen: spezifisch, messbar, attraktiv/anschluss-
fahig/ambitioniert, realistisch, terminiert.
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Die Planung eines Luuise-Projekts erfolgt meist im Rahmen schulinterner Fortbil-
dungen, die von zertifizierten Luuise-Coachs geleitet werden. Nach dem ca. ein-
tagigen Startanlass und optionalen E-Mail- oder Online-Beratungen findet eine
abschlieflende Prisentation statt, um Luuise-Projekte im Kollegium und gege-
benenfalls dariiber hinaus sichtbar zu machen (vgl. Beywl et al., 2023, Kap. 6.2).
Durch dieses schulweite Teilen der systematisch geplanten Vorgehensweisen im
Unterricht und der Untersuchungsergebnisse konnen die kollektive Selbstwirksam-
keitserwartung (Beywl, 2019b) und die kooperative Professionalitit (Klopsch &
Sliwka, 2021) gestarkt werden.

Begleituntersuchungen ergeben, dass Lehrkrifte ihre Luuise-Projekte grofiten-
teils erfolgreich abschliefien. Ihre Zuversicht steigt, auch kiinftig schwierige unter-
richtliche Herausforderungen zu lésen. Den Projekten wird oft ein positiver Ein-
fluss auf das Schiilerlernen zugeschrieben, verbunden mit einer Intensivierung
des Dialogs mit der Klasse iiber Unterricht und Lernen (vgl. ausfiihrlich Beywl &
Odermatt, 2019, S. 223ff.).

Im ,,Praxisbuch zum Luuise-Verfahren hat ein Redaktionsteam die Verbindun-
gen zwischen den dokumentierten 36 Luuise-Projekten und den 35 darin mobi-
lisierten Wirkfaktoren aus Hatties (2023) Visible-Learning-Folgeband verbunden
(Beywl et al., 2023, Kap. 4). Dies bietet einen durch Lehrkrifte autonom gestalt-
baren, wahlweise induktiven oder deduktiven Zugang, praxisgenerierte und for-
schungsgenerierte Evidenz systematisch miteinander zu verbinden.

4. Ausblick

Der instrumentell-inklusive Forschungsmodus - Komplement zum konzeptionell-
inklusiven - ist darauf ausgerichtet, das Transfer-Problem durch nutzungsfokus-
sierte Zwecksetzung und Zusammenarbeit zwischen Forschenden und Praxisagie-
renden aufzuheben: Transfer forschungsgenerierter Evidenz erfolgt hier als integra-
ler Bestandteil des gemeinsam abgestimmten Forschungsprozesses kontinuierlich,
beginnend bereits in dessen Verlauf und nicht erst mit den berichteten Ergebnis-
sen. Als Transferresultate zeigen sich nachvollziehbar aus empirischen Befunden
hergeleitete Veranderungen bzw. Stabilisierungen von Schulleitungs- oder piddago-
gischer Praxis.

Eine schulweit verbindliche (vgl. Beywl et al., 2023, Kap. 6.3), dabei durch die
Lehrkrifte autonom ausgestaltbare Anwendung unterrichtsintegrierter datenerzeu-
gender Verfahren (vgl. Tabelle 1) schaftt praxisgenerierte Evidenz. Dies konnte auch
dazu beitragen, die Fihigkeit und Bereitschaft der Praxisagierenden zur Nutzung
forschungsgenerierter Evidenz zu erhdhen.

Es ist wiinschenswert, dass sich Praxisagierende und Forschende mit ihren je
eigenen Expertisen und von ihnen generierten Evidenzen ,auf Augenhohe aus-
tauschen. Dies erfordert auch Haltungsdnderungen: Aufseiten professionell For-
schender bedeutet dies, die Situations- und Kontextgebundenheit von Transfer von
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Beginn an in den Forschungsprozess einzubeziehen. Aufseiten Praxisagierender
geht es um einen Perspektivwechsel, denn untersucht, beschrieben und bewertet
werden nicht Schiilerleistungen, sondern der eigene Unterricht oder das eigene
Schule-Leiten. ,,Fundamentally, the most powerful way of thinking about a teacher’s
role is for teachers to see themselves as evaluators of their effects on students“ (Hattie,
2009, S. 14).

Mit seiner hohen Autonomie bei der Themenwahl, der sozialen Eingebunden-
heit in die professionelle Lerngemeinschaft bzw. die Schulgemeinschaft sowie mit
dem Kompetenzerleben bei meist gelingenden, sowohl anspruchsvoll als auch rea-
listisch angelegten Luuise-Projekten entspricht dieses Verfahren zentralen Ansprii-
chen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993).

Perspektivisch wiéren ausdifferenzierte postgraduale Studienangebote wiin-
schenswert, die den bildungswissenschaftlichen Nachwuchs fiir instrumentell-
inklusive Forschung qualifizieren. In den im englischsprachigen Raum etablierten
Programmen ,,Doctor of Education® (EdD), die sich an paddagogische Fach- und
Fithrungskrifte richten, wird dies verstdrkt diskutiert (Firestone et al., 2024). Wiin-
schenswert wire, dass professionell qualifizierte Bildungsforschende und an Praxis-
forschung/Selbstevaluation interessierte Schulleitende bzw. Lehrkrifte gemeinsam
an solchen transdiziplindren Promotionsstudiengéngen teilnehmen. Damit kénn-
ten personelle Ressourcen fiir eine evaluative Kultur im schulischen Bildungswe-
sen aufgebaut werden. In dieser konnte Transfer als kontinuierlicher bidirektionaler
Prozess ein Regelbestandteil des Praxis- ebenso wie des Forschungsalltags werden.
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Partizipative Schulentwicklungsforschung und Transfer
im Projekt LemaS-Transfer
,Leistung macht Schule — Transfer in die Schullandschaft’

1. Einleitung

Der auf zehn Jahre und zwei Forderphasen angelegte und vom Bundesministerium
firr Bildung und Forschung geférderte Forschungsverbund ,,Leistung macht Schule®
(Lemas$, 2018 bis 2023) bzw. ,Leistung macht Schule - Transfer in die Schulland-
schaft“ (LemaS-Transfer, 2023 bis 2027) verfolgt das Ziel, Schulen beziehungsweise
Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, die Potenziale und besonderen Leistungen von
Kindern und Jugendlichen unabhingig von Herkunft, Geschlecht und sozialem
Status frithzeitig zu erkennen und in ihrer Entwicklung zu férdern.

In der ersten Phase von Lema$ arbeiteten Wissenschaftler:innen aus Fachdi-
daktiken, Psychologie und Erziehungswissenschaft an 18 Hochschulstandorten in
Deutschland mit 300 Schulen zusammen und erarbeiteten und evaluierten Kon-
zepte, Strategien und Mafinahmen zur Begabungs- und Leistungsférderung. Hier-
bei handelt es sich um ,praxiserprobte, transferierbare LemaS-P*rodukte fiir alle
Schularten und Jahrgangsstufen... Die Produkte werden durchweg als ,P°rodukte
(P hoch 3)° gefasst, d.h. als Zusammenspiel von Produkt, Prozess und Person®
(Weigand, Fischer et al., 2022, S.9). P’rodukte sind nicht regelhaft anzuwendende
Technologien, sondern adaptiv einsetzbare Instrumente, die genutzt werden kon-
nen, um das Gibergeordnete Ziel des Projektes, die Forderung von leistungsstar-
ken und potenziell leistungsfihigen Schiiler:innen, zu erreichen. Dabei sind die
P’rodukte aufgrund der interdisziplindren Anlage von Lema$S divers: Einige sind
fiir den Einsatz im Unterricht konzipiert, wie z.B. komplexe Aufgabenformate im
Fachunterricht oder Strategien zum selbstregulierten Lernen, andere unterstiitzen
die Schulentwicklung und die Professionalisierung von Lehrpersonen (ebd.).!

Begabung und Leistung werden vom Forschungsverbund als verdnderbare und
dynamische Konstrukte verstanden. Neben der schulischen Leistung umfasst das
Begabungs- und Leistungsverstindnis auch die Personlichkeitsentwicklung und die
gesellschaftliche Verantwortung (Weigand, Preckel et al., 2022; Weiand & Weigand,
2024; Engelmann & Weigand, 2024). Dabei liegt das Begabungsverstindnis von
LemaS$ parallel zu Diskussionen, wie sie auch an anderer Stelle in der Allgemei-
nen und Historischen Erziehungswissenschaft gefithrt werden (z.B. Reh & Ricken,
2018; Engelmann, 2024).

1 Ausfithrliche Darstellungen zu Anlage und Ergebnissen der ersten Projektphase finden sich
in zahlreichen Publikationen und werden hier nicht weiter ausgefithrt (Weigand, Fischer et
al., 2022; Weigand et al., 2024).
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Fiir die zweite Phase (2023-2027) gilt es nun, auf Grundlage der Erfahrungen
der ersten Phase einen moglichst breitenwirksamen Transfer der Erkenntnisse zu
leisten und die in der ersten Phase entwickelten konkreten P’rodukte an perspekti-
visch 1000 weiteren Schulen in die Praxis zu bringen.

Im Folgenden wird zundchst anhand eines Teilprojekts exemplarisch dargestellt,
wie Wissenschaftler:innen im Bereich der Schulentwicklung im Sinne von Network
Improved Communities (Bryk, 2015) mit Einzelschulen kollaboriert und Wissen ko-
konstruktiv generiert haben. Anschlielend wird das Transferkonzept von LemaS-
Transfer in Grundziigen erldutert und das fiir LemaS-Transfer zentrale Konzept der
partizipativen Schulentwicklungsforschung vertieft.

2. Schule entwickeln, Transfer vorbereiten — ein Riickblick auf die erste
Phase von Lema$

In den LemaS-Teilprojekten der ersten Projektphase, die sich der Schulentwicklung
widmeten, erarbeitete eine Vielzahl an Schulgemeinschaften Leitbilder als ,struk-
turierendes und regulatives Handlungs- und Gestaltungsprinzip® (Kaiser et al.,
2020, S. 46). In diesem Prozess, in dem sich die schulischen Akteur:innen zunachst
ihren individuellen Werthaltungen und Uberzeugungen bewusst werden und diese
reflektieren, bevor sie sich sodann auf gemeinsam getragene Werte und Ziele -
einen padagogischen Grundkonsens — verstindigen, wird eine gemeinsame Grund-
lage fiir die Weiterentwicklung der einzelnen Schule geschaffen, die auch den Aus-
bau eines schulischen Netzwerks unterstiitzen kann.

Das inhaltlich verbindende Element ist in LemaS die Begabungs- und Leis-
tungsférderung. Im Zentrum der Schulentwicklungsprozesse steht aufgrund der
sozialhistorischen und soziokulturellen Vielschichtigkeit des Begabungsbegriffs
(u.a. Hoyer et al,, 2013, Weiand & Weigand, 2024) die kritische Auseinanderset-
zung mit der Frage Was verstehen wir an unserer Schule unter Begabung und Leis-
tung? An Padagogischen Tagen mit dem Gesamtkollegium sowie mit Schiiler- und
Elternvertreter:innen wird diese Frage zum Anlass fiir die inhaltliche Auseinan-
dersetzung genommen. Sie dient dazu, dass die schulischen Akteur:innen einer-
seits zusammentragen, welche Aspekte der Begabungs- und Leistungsforderung in
Schule und Unterricht bereits umgesetzt werden, um die schulische Ausgangslage
zu erfassen und wertzuschitzen. Andererseits dient die Frage dazu, eine gemein-
same Vision, eine zukunftsgerichtete Idealvorstellung einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schule zu entwerfen, die Orientierung fiir die schulische Wei-
terentwicklung bietet. Eine zukunftsgerichtete Idealvorstellung ermdglicht einen
Blick auf das ,grofle Ganze, wodurch eine motivierende Wirkung erzeugt werden
kann. Entsprechend wird eine Vision auch als ,treibende Kraft® fiir Verdnderungen
und als Basis fiir die Planung konkreter Vorhaben erachtet: ,, Auf ihrer einfachs-
ten Ebene ist eine Vision die Antwort auf die Frage Was wollen wir erschaffen?
(Senge, 2017, S. 226).
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Aus der iibergeordneten, zundchst eher abstrakt klingenden Frage nach dem
Verstindnis von Begabung und Leistung konnen sich im Prozess des Austausches
iiber im Kollegium geteilte Visionen im Schulentwicklungsprozess konkrete Fragen
ergeben, wie z.B.:

- (Wie) Wollen wir Schule und Unterricht so gestalten, dass Interessen geweckt
und Begabungen entwickelt werden?

- Wollen wir die Begabungen und Leistungen unserer Schiiler:innen in der Breite
und in der Spitze férdern? Wenn ja, wie?

- Ist fiir die Leistungsbeurteilung allein das Ergebnis entscheidend oder kommt es
uns auch auf die Bereitschaft und Anstrengung an?

Sind die padagogischen Grundsitze und Werte, die sich aus dieser Auseinander-
setzung in der Schulgemeinschaft ergeben haben, in ein Leitbild iiberfiihrt, werden
sie dadurch nach innen und auflen sichtbar gemacht. Sie machen ersichtlich, wofiir
die jeweilige Schulgemeinschaft steht und was sie kiinftig erreichen mochte. Ein
Leitbild ist so ,,Ausdruck des gemeinsamen Grundes und des Zukunftswillens einer
Schule® (Philipp & Rolff, 2011, S. 17).

Um die Erfahrungen und Erkenntnisse, die in der ersten Projektphase im Kon-
text von Schul- und Leitbildentwicklung gemacht wurden, transferieren zu konnen,
wurde von den Wissenschaftsteams der Humboldt-Universitdt zu Berlin und der
Padagogischen Hochschule Karlsruhe ein P’rodukt entwickelt, das dabei unter-
stlitzt, neue Schulentwicklungsvorhaben zu initileren und bestehende zu syste-
matisieren und zielgerichtet voranzubringen. Die inhaltlichen Schwerpunkte der
LemaS-Toolbox (Ahlgrimm et al., 2023) haben sich aus den konkreten Anliegen
und Bedarfen der Akteur:innen an LemaS-Schulen der ersten Férderphase ergeben,
die in der wissenschaftlichen Prozessbegleitung aufgetretenen sind. Die LemaS-
Toolbox liefert fiir alle Schulformen oder -stufen Impulse fiir die Schulentwicklung
in vier Kategorien:

— Stdarken der Schule in den Blick nehmen - Qualitdt sichern und weiterentwi-
ckeln,

- Strukturen fiir Schulentwicklung gestalten,

- Schule an padagogischen Werten und Zielen ausrichten,

- Begabungs- und Leistungsforderung kooperativ gestalten.

Die LemaS-Toolbox kann in Kombination mit allen weiteren LemaS-P°rodukten
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung genutzt werden. In LemaS-Transfer kann
sie zudem die Arbeit in den Schulnetzwerken unterstiitzen, indem schuliibergrei-
fend Prozesse initiiert, strukturiert und geplant werden.
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3. Transfer im Netzwerk gestalten — Einblicke in das Transferkonzept

Der Transfer der in der ersten Phase gewonnenen Erkenntnisse und gestalteten
P’rodukte in die Schullandschaft wird durch die ,Schulentwicklungsdimensionen
tiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schulgestaltung® (SELF) systematisiert,
die in Lema$ von den Wissenschaftsteams der Hochschulstandorte Karlsruhe und
Rostock entwickelt wurden (Autorengruppe Karlsruhe-Rostock, 2023). Der SELF
bietet sechs wechselseitig miteinander verkniipfte Schulentwicklungsdimensionen:

- Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen,

- Pidagogischer Grundkonsens: Ziele, Werte und Haltungen,

- Kommunikation, Kooperation und Netzwerke,

- Forderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Férderung als Grundprinzip,
- Forderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Férderung im Unterricht,

- Begleitung und Beratung.

Die Dimensionen bieten Orientierung im Moglichkeitsraum der begabungs- und
leistungsférdernden Schul- und Unterrichtsentwicklung und dienen zudem der
Strukturierung der verschiedenen LemaS-P*rodukte.

Das Transferkonzept selbst basiert auf verschiedenen zielgruppendifferenzierten
und strukturierten Professionalisierungs- und Unterstiitzungsangeboten, die insbe-
sondere im ersten Jahr von LemaS-Transfer von essenzieller Bedeutung sind. Die
Angebote adressieren dabei in erster Linie die Multiplikator:innen und die Schul-
leitungen - in Abhdngigkeit von den Bedingungen in den einzelnen Bundeslindern
werden aber auch Lehrpersonen von Transferschulen in die Angebote mit einbezo-
gen.

Entsprechend zahlreicher insbesondere im englischsprachigen Raum gewonne-
ner Erkenntnisse zur Arbeit in Research Practice Partnerships (Coburn & Penuel,
2016) wird die enge Zusammenarbeit von Schulpraxis, Wissenschaft, Bildungspoli-
tik und -administration sowie Unterstiitzungssystemen (z.B. Landesinstitute) ange-
regt. Die zentralen Arbeitsbereiche des Forschungsverbundes sind

- die Netzwerkbegleitung und Forschung in Schulnetzwerken, die in den Bundes-
lindern in perspektivisch circa 100 Netzwerken stattfindet,

- die Professionalisierung und Professionalisierungsforschung in vier Inhalts-
clustern mit den Themen (a) Schulentwicklung, (b) ficheriibergreifende Unter-
richts- und Schulentwicklung, (c) Unterrichts- und Schulentwicklung MINT,
(d) Unterrichts- und Schulentwicklung Sprachen,

- quantitative und qualitative Implementations- und Transferforschung in Form
von einer Panelstudie und partizipativer Forschung sowie

- Digitalisierung.
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Breitenwirksamer Transfer in die Schullandschaft kann nicht geleistet werden, ohne
dafiir Grundlagen zu schaffen. Qualifizierung und Professionalisierung von Lehr-
personen und weiteren zentralen Akteur:innen ist notwendig, um den Transfer
in der Form leisten zu konnen, wie er in LemaS-Transfer angedacht ist — hierfiir
braucht es auch laut Forschungsstand ein hohes Maf$ an Unterstiitzung und Ange-
boten (vgl. z.B. Marx & Pant, 2022). Ausgehend von dieser Annahme wird im ers-
ten Jahr von LemaS-Transfer (2023-2024) ein Qualifizierungskonzept umgesetzt,
das zwei Zielgruppen adressiert. Die sogenannten Multiplikator:innen werden in
den Themengebieten begabungs- und leistungstérdernde Schul- und Unterrichts-
entwicklung, Arbeit mit LemaS-P*rodukten und Netzwerkarbeit qualifiziert. Mul-
tiplikator:innen sind Personen aus Schulen, die bereits an der ersten Phase von
LemaS teilgenommen haben. Sie konnten in verschiedenen Teilprojekten Erfah-
rungen sammeln, die nun als Grundlage genutzt werden sollen, um an weiteren
Schulen Schul- und Unterrichtsentwicklung anzuregen. Im ersten Jahr von LemaS-
Transfer sollen die Multiplikator:innen daher dazu befdhigt werden, die Ergeb-
nisse ihrer eigenen Arbeit aus der ersten Phase im Netzwerk an neu hinzugekom-
mene Schulen weiterzugeben und zugleich die Erfolge der ersten Phase zu konso-
lidieren. Zudem wirken Personen der Landesinstitute als Multiplikator:innen. Sie
bringen ihre Expertise ein, um die Ankniipfung an die Schul- und Unterrichtsent-
wicklungsvorhaben der Bundesldnder und landesspezifischen Transferkonzepte zu
gewihrleisten, die im Bereich der Begabungs- und Leistungsférderung in Deutsch-
land zu unterschiedlich hohem Grad institutionalisiert sind.

Neben den Multiplikator:innen werden aufgrund der Relevanz und zentra-
len Position von Schulleitungen in Schulentwicklungsprozessen (vgl. z.B. Bonsen,
2016) auch explizit die Schulleitungen von neuen Schulen adressiert. Sie erhalten
ebenfalls Angebote zum Austausch und zu zentralen Themen von LemaS. Die
Angebote zielen insbesondere darauf ab, die Rahmenbedingungen fiir Schulent-
wicklungsprozesse und die Rolle der Schulleitungen zu verdeutlichen.

Im Sinne der Ko-Konstruktion von Schul- und Unterrichtsentwicklung sollen
insbesondere die Multiplikator:innen — aber auch die Schulleitungen und weitere
Lehrpersonen der Transferschulen - gemeinsam dazu befihigt werden, die Ent-
wicklung und Gestaltung einer begabungs- und leistungsférderlichen Schul- und
Unterrichtskultur zu tragen. Ko-Konstruktion wird verstanden als ,,gemeinsame,
zyklische, intensive und interdependente Aushandlung und Reflexion von Innova-
tionen und ihren Konkretisierungen“ (Grosche et al., 2020, S. 467). Dabei sind die
Angebote der Basisqualifikation daran orientiert, insbesondere die Multiplikator:in-
nen dabei zu unterstiitzen, die Prozesse vor Ort durchzufithren. Daran anschlie-
Bend stellt sich die Forschungsfrage, wie die Transferprozesse vor Ort angeregt und
durchgefithrt werden, wann sie gelingen und wann sie scheitern. Zudem werden
die Multiplikator:innen angeleitet und befihigt, die LemaS-P’rodukte an ihrer eige-
nen Schule einzusetzen und zugleich zu multiplizieren. Nicht zuletzt geht es auf
einer systematisch {ibergeordneten Ebene auch immer darum, Kommunikation so
zu gestalten, dass alle Beteiligten diese als konstruktiv empfinden und danach zu
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fragen, welche Bedingungen fiir eine derartige Kommunikation und Prozessgestal-
tung gegeben sein miissen. Die Relevanz von Kommunikation und gemeinsamer
Prozessgestaltung muss hier betont werden, da es sich bei LemaS-Transfer um ein
Projekt handelt, das Akteur:innen aus Schulpraxis verschiedener Schultypen, Bil-
dungspolitik und Verwaltung und Wissenschaft miteinander in Beziehung setzt -
allein die in dieser Konstellation notwendigen Abstimmungsprozesse sind ein eige-
nes Forschungsfeld.

Dabei adressiert LemaS-Transfer anders als in der ersten Phase nicht mehr die
Einzelschulen, sondern will tiber die Qualifikation, Beratung und Begleitung der
Multiplikator:innen in die Netzwerke der neu hinzugekommenen Schulen wirken.
Die Problemldsekapazitit und der Praxis- und Wissensspeicher der Netzwerke
werden adressiert, die in der jiingeren Forschung als zentrale Orte der Schul- und
Unterrichtsentwicklung identifiziert wurden (Marx & Pant, 2022). Hinter dieser
Anlage des Transferkonzepts verbergen sich mehrere Grundanliegen: Statt einzelne
Schulen zu begleiten, sollen die aus der ersten Phase gewonnenen Multiplikator:in-
nen durch a) die Basisqualifikation im ersten Projektjahr und b) die Begleitung
durch Landesinstitute und Forschungsverbund dazu in die Lage versetzt werden,
selbst Netzwerke zu steuern, in denen der Transfer mithilfe der LemaS-P°*rodukte
realisiert wird. In der Begleitung der Multiplikator:innen durch den Forschungsver-
bund kénnen wechselseitige Eindriicke in die Arbeit in den Schulnetzwerken dis-
kutiert, Prozesse unterstiitzt und in den Schulen vorhandene Expertisen gebiindelt
werden.

Das Transferkonzept von LemaS-Transfer geht c) in seiner Anlage von der
Idee aus, dass Wissen nicht eins-zu-eins transferiert werden kann. Auch wird die
Annahme verabschiedet, dass begabungs- und leistungsforderliche Schul- und
Unterrichtsentwicklung als top-down Prozess implementiert werden kann. Stattdes-
sen wird der gesamte Transferprozess seiner Anlage nach gerahmt und begleitet,
beraten und unterstiitzt, aber eben nicht durch die wissenschaftliche Netzwerkbe-
gleitung durchgefiihrt. Aus dieser ambitionierten Anlage, die auf ein hohes Maf3
an Commitment bei allen Beteiligten setzt und sicherlich auch Herausforderungen
produzieren wird, ergibt sich auch ein hoher Anspruch, die Transfer- und Schul-
entwicklungsforschung partizipativ zu gestalten.

4. Schulentwicklung partizipativ erforschen

Partizipation ist ein zentraler Begriff im Forschungskonzept von LemaS-Transfer.
Uber partizipative beziehungsweise dialogische oder responsive Prozesse soll wis-
senschaftliche Evidenz anschlussfahiger fiir die padagogische Praxis werden (Stef-
fens et al, 2019; Asbrand & Martens, 2021). Hierfiir ist es allerdings allgemein
erforderlich, Transfer nicht als ,Einbahnstrale” aufzufassen, in der wissenschaft-
liches Wissen in der padagogischen Praxis von Schulen implementiert und die
Weiterentwicklung von Schule, Unterricht und Profession als Resultat von Inter-
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ventionen durch wissenschaftlich fundierte Programme angesehen wird. Vielmehr
beinhaltet das Selbstverstindnis einer partizipativen Schulentwicklungsforschung
auch ein Verstindnis von Transfer und Schulentwicklung als Wechselwirkung und
als komplexer sozialer Prozess auf verschiedenen Ebenen (Yurkofsky et al., 2020;
vgl. auch Schratz et al., 2019; Maag Merki, 2022). Gegenstand der Transfer- und
Schulentwicklungsforschung in LemaS-Transfer sind deshalb Transformationen, die
zudem aufgrund der Komplexitit der Prozesse von Ambiguitit bzw. Ungewissheit
bestimmt sind: erstens Modifikationen, die die LemaS-P’rodukte im Prozess der
Implementation in die Schullandschaft in der Breite durchmachen werden, zwei-
tens Verdnderungsprozesse in Schulen, die sich in der Transferphase mit Bega-
bungs- und Potenzialférderung beschiftigen werden, und drittens die Verdnderung
von Haltung, Werten und Habitus der Professionellen, die in LemaS-Transfer mit
der Auseinandersetzung mit dem personenbezogenen Begabungsbegrift angestrebt
wird.

Wie konnen Entwicklungsprozesse hin zu einer begabungs- und leistungsfor-
dernden Schul- und Unterrichtskultur in der Breite der deutschen Schullandschaft
initiiert und nachhaltig verankert werden? — Das ist die Leitfrage des interdiszipli-
nédren Forschungsverbunds LemaS-Transfer. Die Forschung untersucht die Ausge-
staltung der Transferprozesse, die Art und Weise, wie die LemaS-P’rodukte genutzt,
adaptiert und modifiziert werden, und fokussiert dabei sowohl intendierte als auch
nicht intendierte Wirkungen sowie Gelingensbedingungen und Hindernisse des
Transfers.

Hierfiir wird in LemaS-Transfer eine Panelstudie in einem ldngsschnittlich
quantitativ-empirischen Forschungsdesign durchgefiihrt, die Faktoren und Ergeb-
nisse des Transfers erheben wird. Daneben - und das ist fiir grofle Forschungs-
verbiinde, die mit Transferprozessen befasst sind, neu - gibt es ein Cluster der
partizipativen Schulentwicklungsforschung, das die in den Netzwerken beteiligten
Multiplikator:innen mit einer ebenfalls lingsschnittlichen, aber qualitativ-empirisch
ausgerichteten Fokusgruppen-Erhebung begleiten und auf der Basis von Fallstudien
Transferpraktiken und -prozesse in Einzelschulen rekonstruieren wird.

Soll Partizipation mehr sein als eine Floskel, ergeben sich weitreichende Kon-
sequenzen fiir die Forschungspraxis aus dem Anspruch, die schulischen Praxis-
akteur:innen an Forschung zu beteiligen. Dann geht es um weit mehr als um die
Optimierung der adressatengerechten Aufbereitung von Forschungsergebnissen,
verbesserte Kommunikationsstrukturen oder dialogische Austauschformate fiir
Forschende und Lehrpersonen. Am weitreichendsten ist die Partizipation in der
Praxisforschung konzipiert, die einen zentralen Aspekt von LemaS-Transfer dar-
stellt und die in den einzelnen Inhaltsclustern verfolgt wird. Hier sind Lehrper-
sonen (und ihr professionelles Handeln in Schule und Unterricht) nicht Gegen-
stand von Forschung, sondern Lehrer:innen sind Forschende, die Fragestellungen
entwickeln, Daten erheben und auswerten und auf diese Weise die schulische
Praxis weiterentwickeln. Forschung wird in die Praxis involviert und beides mit-
einander verzahnt (vgl. z.B. Palowski et al., 2019). Research-Practice-Partnerships
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und Design-Based-Research-Ansdtze, dem zentralen Forschungskonzept der ers-
ten Phase von Lema$, konstruieren das Verhiltnis von Wissenschaft und Pra-
xis in wechselseitigen, zyklischen, iterativen Prozessen und haben vermutlich das
grofite Potenzial, Wissensbestidnde aus der Praxis in die Forschung einfliefien zu las-
sen. Die iiblichen Wege des Transfers, von der Wissenschaft in die Praxis, werden
hier umgekehrt. Hier wird nicht wissenschaftliches Wissen in die Praxis transfe-
riert, sondern vielmehr das Wissen der Praxis in Forschungs- und Entwicklungs-
projekten auf dem Wege der theoriebasierten und empiriegestiitzten Reflexion fiir
wissenschaftliche Erkenntnis genutzt (vgl. z.B. Coburn & Penuel, 2016). Mit der
dokumentarischen Evaluationsforschung (Bohnsack, 2006) wird auf einen Ansatz
rekurriert, der von unterschiedlichen Systemreferenzen von Wissenschaft und Pra-
xis ausgeht und auf dieser Basis eine Kollaboration auf Augenhéhe erméglicht, weil
Praxis und Wissenschaft als unterschiedlich, aber gleichwertig verstanden werden
(Asbrand & Bietz, 2019; Asbrand & Martens, 2021). ,,Augenhéhe® bedeutet, die
Starken der Beteiligten, die forschungsmethodische Kompetenz der Wissenschaft-
ler:innen und die Expertise von Lehrpersonen und Schulleitungen in der Schul-
und Unterrichtsentwicklung nicht nur zu respektieren, sondern wertzuschitzen
und in allen Phasen des Forschungs- und Entwicklungsprozesses zu kollaborieren.
Dazu gehort, dass Forschungsfragen in der Schulpraxis entwickelt werden. Die
Annahme ist, dass empirische Forschungsergebnisse nur dann an Schulentwick-
lungspraxis anschliefflen kénnen, wenn sie Antworten auf Fragen liefern, die (in
der Praxis) auch gestellt wurden. Es wird davon ausgegangen, dass Daten in der
lokalen Alltagspraxis von Schule erhoben werden, weshalb qualitativ-rekonstruk-
tive, praxeologisch fundierte Forschungsansitze fiir solche kollaborativen Vorhaben
im Vorteil sind. Zudem werden Forschungsergebnisse in einer Weise in die Schul-
praxis eingebracht, die die Verantwortung der schulischen Akteur:innen fir die
Schulentwicklung ernst nimmt, d.h., dass sie dariiber entscheiden, ob iiberhaupt
und wenn ja in welcher Weise, in welchem organisationalen Setting und zu wel-
chem Zeitpunkt das wissenschaftliche Wissen fiir die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung genutzt wird (vgl. Asbrand & Martens, 2021). Fiir Forscher:innen, die mit
dem Ansatz der dokumentarischen Evaluationsforschung arbeiten, ergibt sich aus
der Methodologie eine Forschungshaltung, die sich fiir diese Art von partizipativer
Forschung als giinstig erweist. Neben dem praxeologischen Grundverstindnis ist
vor allem das auf Mannheims Wissenssoziologie zuriickgehende und fiir die Doku-
mentarische Methode zentrale Prinzip der Einklammerung des Geltungscharakters
(Mannheim, 1980) und die Responsivitdt (Lamprecht, 2012) von Bedeutung. Beides
bedeutet, Praxis aus der Perspektive der Wissenschaft nicht zu bewerten, sondern
als Wissenschaftler:in eine Perspektive der Beobachtung zweiter Ordnung auf die
Praxis einzunehmen, die Fragen der Geltung einklammert. Wissenschaft bean-
sprucht demnach keine bessere Erkenntnis, sondern eine andere, theoretische Sicht
auf die Forschungsgegenstinde. In diesem Sinne bietet Forschung den Praxisak-
teur:innen keine Handlungsempfehlungen, sondern theoretisches Reflexionswissen,
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welches in responsiven Gesprachen expliziert wird und in schulischen Entwick-
lungsprozessen verarbeitet werden muss (Asbrand & Martens, 2021).

5. LemaS-Transfer — ein Ausblick

Mit diesem Forschungsverstandnis und dem Fokus auf Ressourcen und Potenziale
auch im Blick auf Schulentwicklung, nicht nur als Prinzip des personorientierten
Begabungsbegriffs, verbinden sich Konsequenzen fiir das Verstindnis von Trans-
fer. Fiir Wissenschaftler:innen folgt aus dem Ernstnehmen der Erwartungshori-
zonte, der Eigenstdndigkeit und der Expertise der Schulpraxis, den Wert der For-
schung nicht an ihrer Niitzlichkeit zu bemessen, sondern an den Systemreferenzen
und Standards der scientific community. Dies schiitzt davor, Transfermafinahmen
als gescheitert zu erleben, in denen sich die wissenschaftliche Evidenz fiir Praxis
als nicht anschlussfahig herausstellt oder wissenschaftliches Wissen ganz anders
als erwartet genutzt wird (vgl. Asbrand & Martens, 2021). In Kauf genommen und
zum Gegenstand der Transferforschung gemacht werden muss die Frage, wie sich
die in der ersten Phase von Lema$ entwickelten und in der Praxis bereits bewéhr-
ten P’rodukte in den Transfer-Schulen verdndern werden. Die Frage, welche Span-
nungsverhaltnisse sich zwischen Schulentwicklung als Transformation (vgl. Schratz
et al,, 2019) und den Transferhoffnungen im Blick auf die gelingende Implemen-
tation einer begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtskultur
in den nichsten Jahren ergeben werden, verspricht ebenfalls ein spannender For-
schungsgegenstand zu werden.
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Potenziale schulischer Netzwerkarbeit fiir Schulen in
herausfordernden Lagen

Mechanismen des netzwerkgestiitzten Wissenschafts-Praxis-Transfers
in der Initiative ,Schule macht stark — SchuMa$"

1. Einleitung

Ein chancengerechtes Bildungssystem, in dem Schiiler:innen unabhingig von
ihrem Hintergrund erfolgreich lernen kdnnen - von diesem Anspruch ist das deut-
sche Bildungssystem auch ein Vierteljahrhundert nach dem PISA-Schock immer
noch weit entfernt. Gerade fiir Schulen in sozial herausfordernden Lagen ist es
daher von hoher Bedeutung, den Fokus ihrer Entwicklungsarbeit auf Mafinahmen
zu legen, die die Qualitit der Schule in ihrem jeweiligen Sozialraum unter beson-
derer Beriicksichtigung des unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Lernens
erhéhen und dariiber positiven, kompensatorischen Einfluss auf die Lernentwick-
lung von Schiiler:innen aus benachteiligten sozialen Lagen haben (z.B. Bremm et
al., 2017).

Dabei sollten Handlungsbedarfe und darauf bezogene Mafinahmen systema-
tisch aus moglichst mehrperspektivischen Datenbestinden der Schulen abgeleitet
und damit datengestiitzt implementiert werden. Schulische Netzwerkarbeit kann
ein geeignetes Instrument zur Unterstiitzung solcher Prozesse sein: Schulen kdnnen
durch den Einblick in die Schulrealitdt anderer Schulen niitzliche Impulse fiir ihre
eigene Entwicklung erhalten und durch die synergetische Nutzung gebiindelter,
im Netzwerk verfiigbarer Kompetenzen ihre Ressourcen strategisch und effizient
einsetzen (z.B. Berkemeyer et al., 2008). Entsprechend arbeiten, so der internatio-
nale Forschungsstand, insbesondere effektive Schulen in herausfordernder Lage im
Sinne kollektiven Lernens in Netzwerken mit anderen Schulen zusammen (Racher-
baumer et al., 2013; Poortman et al., 2022).

Durch eine intensive, problem- und zielorientierte Zusammenarbeit mit ande-
ren Netzwerkmitgliedern und insbesondere durch den Einbezug von Forschen-
den in die Netzwerkarbeit konnen Impulse fiir die eigene Schulentwicklung unter
Riickgriff auf aktuelle wissenschaftliche Perspektiven und Erkenntnisse in die schu-
lische Entwicklungsarbeit integriert werden. Die Etablierung solcher Netzwerke ist
jedoch voraussetzungsreich, vor allem, wenn Akteur:innen verschiedener Stakehol-
dergruppen mit dem Ziel eines Wissenschafts-Praxis-Transfer zusammenarbeiten
(zum weiteren Forschungsbedarf vgl. auch Poortman et al., 2022).

Unter Transfer wird im Kontext des vorliegenden Beitrags die Verbreitung
wissenschaftlich fundierter Innovationen im Bildungssystem verstanden (Grisel,
2010). Dabei kann es sich einerseits um Innovationen und Neuerungen handeln,
die direkt aus der Wissenschaft oder in Zusammenarbeit mit der Wissenschaft ent-
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wickelt wurden und nun implementiert werden sollen, aber auch um wissenschaft-
lich angereicherte und bestenfalls evaluierte good beziehungsweise next practices
von Schulen. Entsprechende Transferprozesse gehen immer mit Ubersetzungsleis-
tungen in die jeweiligen spezifischen Handlungskontexte einer Schule einher. Fend
(2006) bezeichnete dies als ,Rekontextualisierung’, Kussau (2007) als ,Prozess des
Nacherfindens’ Daten und Informationen sind somit Deutungs- und Reflexions-
angebote, die die Grundlage fiir kollektive Verstehens- und Sinnstiftungsprozesse
bilden (sense making; Coburn, 2005). Ziel des Wissenschafts-Praxis-Transfers in
der Initiative Schule macht stark - SchuMas$ ist dabei vor allem der Transfer von
Innovationen, die in einem ko-konstruktiven Prozess zwischen Wissenschaft und
den Schulen entwickelt und anschlieflend in die Einzelschulen transferiert werden
sollen.

Im vorliegenden Beitrag werden zundchst Vorteile und Ziele schulischer Netz-
werkarbeit herausgestellt, ehe darauf eingegangen wird, unter welchen Bedingun-
gen Netzwerke erfolgreich arbeiten konnen. Anschliefend werden Ansitze zur
netzwerkbasierten Implementation von Innovationen im Bildungswesen vorgestellt
und darauf aufbauend das Konzept der netzwerkbasierten Schulentwicklungsarbeit
innerhalb der Initiative Schule macht stark — SchuMasS vorgestellt und reflektiert.

2. Warum und wie iiberhaupt netzwerken? Ziele und
Rahmenkonzeption schulischer Netzwerkarbeit

Bislang besteht keine einheitliche Definition von Schulnetzwerken, in der Regel
wird darunter jedoch ein Zusammenschluss von Personen verschiedener Schulen
verstanden, die in ko-konstruktiver und regelméafliger Zusammenarbeit ein geteil-
tes Problem bearbeiten beziehungswiese 16sen und somit ein auf Reziprozitit beru-
hendes Unterstiitzungssystem bilden, in dem die Beteiligten von- und miteinan-
der lernen (Chapman & Hadfield, 2010; Czerwanski et al., 2002). Ziele schulischer
Netzwerkarbeit konnen dabei je nach Kontext variieren. Haufig geht es darum, den
Erfahrungsaustausch zwischen Schulen zu beférdern, die Mitglieder des Netzwerks
zu professionalisieren sowie good oder next practices zu identifizieren und zu trans-
ferieren (Czerwanski, 2003). Durch die gemeinschaftlich organisierte Zusammen-
arbeit und den Erfahrungsaustausch mehrerer Schulen kann - so zeigt der inter-
nationale Forschungsstand - innerhalb der Netzwerke ein innovationsfreundliches
Klima geschaffen werden (Poortman et al, 2022). Dieses Klima kann dazu bei-
tragen, dass sich Einzelschulen langfristig auch auf neu auftretende Herausforde-
rungen besser einstellen kénnen (Berkemeyer et al., 2008), was insbesondere fiir
Schulen in sozial herausfordernden Lagen - die sich besonders hiufig auf sich ver-
indernde Rahmenbedingungen einstellen miissen - einen wesentlichen Vorteil
schulischer Netzwerkarbeit bilden kann.

Effektiv arbeitende Schulnetzwerke kénnen damit einen wesentlichen Anteil an
der Weiterentwicklung von Schule und Unterricht haben und zu einem Transfer
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von Innovationen in die Einzelschulen beitragen. Positive Effekte schulischer Netz-
werkarbeit finden sich beispielsweise in einer Zunahme fachlicher und fachdidakti-
scher Kompetenzen der beteiligten Lehrkrafte, aber auch in Bezug auf Fihigkeiten
und Wissen zu Themen der Schulentwicklung (z.B. Berkemeyer et al., 2011; Berke-
meyer et al., 2009; Dedering, 2007). Zudem scheinen auch die Berufszufriedenheit
und die Motivation der Netzwerkmitglieder durch die gemeinsame Arbeit zu pro-
fitieren (z.B. Huffmann et al., 2009). Direkte Wirkungen schulischer Netzwerke auf
das Lernen und die Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen lassen sich hingegen
weitaus weniger konsistent nachweisen beziehungsweise sind noch wenig im Blick

(Poortmanm et al., 2022). Sie scheinen vor allem dann aufzutreten, wenn das Ziel

der Netzwerkarbeit direkt unterrichtliche Prozesse und das Verhalten der Lehr-

krifte im Unterricht fokussiert (z.B. Chapman & Muijs, 2014; Muijs, 2010).

Im Hinblick auf die Arbeit von schulischen Netzwerken in herausfordernden
Lagen kann eine heuristische Rahmenkonzeption von Chapman (2008) herange-
zogen werden, in der explizit beriicksichtigt wird, dass schulische Entwicklungs-
mafinahmen in herausfordernden Lagen in der Regel besonders kontextabhingig
sind und unter individuellen Rahmenbedingungen und Herausforderungen (Kon-
tingenzfaktoren) stattfinden (vgl. Abbildung 1). Die Konzeption erméglicht in
besonderer Weise eine kontextsensible Schulentwicklung, bei der in einem ersten
Schritt die Bedingungen, unter denen die Schulentwicklung stattfindet, genau ana-
lysiert und anschlieflend berticksichtigt werden konnen. Dies betrifft beispielsweise
die oftmals stark heterogene Schiilerschaft, die schulische Infrastruktur oder die
finanziellen und personellen Ressourcen einer Schule. In dem Modell von Chap-
man (2008), das auf empirischen Befunden (Literatur-Review und Fallstudien in
einem networked learning communities programme) beruht, wird von vier aufeinan-
der bezogenen Elementen der Netzwerkarbeit ausgegangen, die jeweils spezifische
Schritte und Anforderungen beinhalten:

1. Analyse des Kontextes: Schulen bendtigen Daten und Informationen hinsichtlich
des Kontextes, innerhalb dessen die Entwicklungsarbeit stattfindet. Dies umfasst
die Analyse aller Faktoren, Themen und Informationen, die die Arbeit an einer
gegebenen Entwicklungsaufgabe beeinflussen.

2. Zielvereinbarung: Auf Basis der so gewonnenen Informationen wird ein spezifi-
sches Ziel der Netzwerkarbeit formuliert. Wesentlich ist hierbei die Herstellung
geteilter Ziele sowie Konsens beziiglich moglicher Mafinahmen zur Zielerrei-
chung innerhalb des Netzwerks.

3. Nutzung vorhandener Expertise: In diesem Schritt wird die Expertise der Netz-
werkmitglieder beziiglich des anzugehenden Problems bzw. der anzugehenden
Aufgabe eingeschitzt und sichtbar gemacht.

4. Handeln: Abschlieflend erproben und iberpriifen (wiederum evidenzgestiitzt)
die Mitglieder des Netzwerks die angedachten Strategien und Mafinahmen zur
Zielerreichung.
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1. Analyse des
Kontextes

- Was wissen wir?

- Welche Evidenz benétigen
wir?

- Wie kénnen wir diese
Evidenz gewinnen?

4. Handeln 2. Zielvereinbarung
- Wie kann vorhandene - Welche Schliisse lassen die
Expertise effizient genutzt Daten zu?
werden? - Welche Priorititen sollten
- Wie kénnen wir neue wir setzen?
Expertise gewinnen? - Wer sollte beteiligt sein?
3. Nutzung

vorhandener Expertise

- Welche Expertise ist
bereits vorhanden?

- Wo fehlt Expertise?

- Wie werden relevante
Stakeholder einbezogen?

Abbildung 1: Heuristisches Rahmenmodell zur Beschreibung schulischer Netzwerkarbeit
in herausfordernden Lagen (Chapman, 2008)

Diese Schritte werden, so der auf Forschung von Chapman basierende Modellvor-
schlag, nacheinander durchlaufen, wobei es zu Uberlappungen der einzelnen Pha-
sen kommen kann. Nach erfolgreicher Bearbeitung eines Entwicklungsthemas wird
der Zyklus mit einem neuen Thema erneut durchlaufen oder - sofern die im ers-
ten Durchlauf implementierten Mafinahmen und Implementationen nicht zur Ziel-
erreichung gefithrt haben - angepasst. Netzwerke konnen dabei jedoch nur dann
erfolgreich arbeiten, wenn bestimmte Merkmale und Rahmenbedingungen gegeben
sind, die im ndchsten Abschnitt beschrieben werden.

3. Wann sind Netzwerke erfolgreich? Rahmenbedingungen fiir effektive
Netzwerke

Insbesondere fiir Netzwerke, deren Ziel die Implementation von wissenschaftlichen
Innovationen und good beziehungsweise next practices in die Einzelschulen ist,
miissen eine Reihe von Voraussetzungen gegeben sein, um erfolgreich arbeiten und
letztlich auch auf Ebene der Schiiler:innen wirksam werden zu konnen. Diese Fak-
toren umfassen zum einen die Beriicksichtigung der von Chapman (2008) in sei-
ner Rahmenkonzeption bereits beschriebenen Schritte der Netzwerkarbeit. Darii-
ber hinaus scheint es im Hinblick auf die handelnden Akteur:innen wesentlich, die
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Schulleitungen der Einzelschulen in den Prozess mit einzubeziehen, um den Trans-
fer der im Netzwerk erarbeiteten Aspekte in die Schulgemeinschaft zu ermogli-
chen (z.B. Berkemeyer et al., 2008; Gomez et al., 2016; Wilding & Blackford, 2006).
Zudem erweisen sich Arbeitsgemeinschaften an der Schule als forderlich, die die
in den Netzwerken erarbeiteten Konzepte und Impulse an der Einzelschule umset-
zen beziehungsweise rekontextualisieren (Dedering, 2007; Fend, 2006). Nur wenn
die Implementation der im Netzwerk erarbeiteten Mafinahmen und Methoden in
die jeweiligen Einzelschulen systematisch unterstiitzt wird, kann die Netzwerkar-
beit auf Ebene der Schiiler:innen tiberhaupt lernwirksam werden.

Ein neuerer Ansatz schulischer Netzwerkarbeit, der explizit die Einfithrung
innovativer Schulpraktiken adressiert, betrifft die sogenannten Networked Impro-
vement Communities (NICs) oder netzwerkgestiitzten Lerngemeinschaften (NLGs).
Im Rahmen von NLGs arbeiten Akteur:innen verschiedener Stakeholdergruppen,
wie etwa Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen, in einem iterativen Prozess
zusammen, um gemeinsam InnovationsmafSnahmen zu konzipieren, zu imple-
mentieren, zu evaluieren und anzupassen (Bryk et al., 2015; Marx & Pant, 2022).
Wesentliche Merkmale dieser NLGs sind die Vereinbarung spezifischer gemein-
samer Entwicklungsziele fir die teilnehmenden Schulen, die Erarbeitung einer
geteilten Problemdefinition und von Ursachenhypothesen zum Zustandekommen
des Problems, die Einigung auf ein gemeinsames Set von Interventionsmethoden
und (Selbst-)Evaluationsverfahren sowie die Ausrichtung auf die Weiterverbreitung
funktionierender Entwicklungsprozesse. Ein Beispiel hierfiir wire die Arbeit in
einem Netzwerk zum kooperativen Lernen, bei dem alle Kollegien fiir das koope-
rative Lernen sensibilisiert und geschult sowie fachspezifische weiterfithrende Fort-
bildungskonzepte entwickelt werden, wobei die genaue Ausgestaltung dieser Kon-
zepte, aber auch von Formen des kooperativen Lernens im Schulalltag (z. B. welche
Methoden ins Curriculum tbernommen werden) zwischen den Einzelschulen in
Abhingigkeit der konkreten Gegebenheiten durchaus variieren kénnen.

Der Fokus von NLGs liegt dabei auf dem Implementierungsprozess selbst, d.h.
auf der Umsetzung und Anpassung der gewihlten Mafinahmen in die schulische
Arbeit: Das Netzwerk wird als ein lernendes System betrachtet, das adaptiv auf
Herausforderungen und den Kontext der Umsetzung von Mafinahmen reagiert
und Wissen zur Umsetzung von Mafinahmen in unterschiedlichen Kontexten und
Rahmenbedingungen generiert (Peurach et al.,, 2016). Diese adaptive Umsetzung
tragt dazu bei, Programme und Initiativen zur Unterstiitzung von Schulen bedarfs-
gerecht auf den eigenen Kontext anzupassen (also zu ,rekontextualisieren’; Fend,
2006) und innerhalb der Schule zu verstetigen. Eine wesentliche Herausforderung
in diesem Prozess ist die ko-konstruktive Zusammenarbeit von Praktiker:innen
und Forschenden, um wissenschaftliche beziehungsweise wissenschaftsgestiitzte
Erkenntnisse im schulischen Kontext zu implementieren oder next practices zu
erforschen und aufzubereiten.
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4. Wie konnen unterschiedliche Akteur:innen gut zusammenarbeiten?
Modelle fiir Wissenschafts-Praxis-Netzwerke

Von besonderer Bedeutung in der schulischen Netzwerkarbeit ist ein konsequen-
ter Wissenstransfer zwischen den Ebenen. Erst der horizontal (zwischen Schulen)
und vertikal (zwischen Ebenen des Bildungssystems, etwa unter Berticksichtigung
der Bildungsverwaltung) organisierte Austausch ermoglicht die breite Durchdrin-
gung zu erarbeitender Wissensbestande, Mafinahmen und Innovationen auf allen
Systemebenen und damit eine Flichenwirkung von Ansdtzen zur Unterstiitzung
von Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Lagen. Wesentliche Kooperations-
partner fiir die schulische Entwicklungsarbeit sind dabei auch Akteure des schu-
lischen Unterstiitzungssystems wie Schulaufsicht, Mitarbeitende kommunaler Bil-
dungsbiiros, Jugendhilfe. Eine wesentliche Herausforderung in der Zusammenar-
beit zwischen unterschiedlichen Akteurs- und Professionsgruppen bilden neben
der Herstellung einer gemeinsamen Kommunikationsebene und einer geteilten
Sprache zwischen Wissenschaft und Praxis auch unterschiedliche Normen, Rol-
lenerwartungen und Verantwortlichkeiten der Akteur:innen. Diese konnen sich
einerseits etwa im Kontext von auf Erkenntnisgewinn und Theoriebildung ausge-
richteter Forschung beziehungsweise im Hinblick auf den durch die Schulen zu
erfilllenden Bildungsauftrag sowie andererseits in einer erfahrungsbasierten, real-
weltlichen Anwendungsorientierung zeigen. Daneben tragen auch Forschungszu-
gange, die nicht partizipativ angelegt sind (Partizipation ist etwa im Rahmen schu-
lischer Begleit- und Entwicklungsforschung oder bei Design-Based-Research kenn-
zeichnend) oder auch fehlendes Wissen iiber Barrieren und Gelingensbedingungen
fir erfolgreichen’ Transfer dazu bei, dass die Zusammenarbeit hiufig als wenig
gewinnbringend erlebt wird (Coburn & Penuel, 2016; Dehmel, 2017). Kooperie-
rende Akteur:innen unterschiedlicher Teilsysteme im Bildungsbereich stehen somit
vor der Herausforderung, unterschiedliche - in Teilen sogar widerspriichliche und
gegebenenfalls auch von Machtbeziehungen durchzogene - Transferziele und Sys-
temlogiken miteinander in Einklang bringen zu miissen.

Ein Ansatz, diese Herausforderungen effektiv anzugehen, wurde mit den soge-
nannten Research-Practice-Partnerships postuliert, die eine langfristige Zusammen-
arbeit von Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen zu einem Problem der Praxis
anstreben, in der die Partnerschaftlichkeit bewusst geférdert wird und gemeinsam
Daten erhoben und ausgewertet werden (Coburn & Penuel, 2016). Der Ansatz ist
durch folgende Kriterien charakterisiert:

- Die Partnerschaft erfolgt in einer langfristigen Zusammenarbeit.

- Die Zusammenarbeit konzentriert sich auf Probleme der Praxis, und der inhalt-
liche Schwerpunkt der Arbeit wird gemeinsam ausgehandelt.

- Es werden bewusst Strategien zur Forderung der Partnerschaftlichkeit einge-
setzt, die ein durchdachtes Design von Rollen, Regeln, Routinen und Abldufen
beinhalten.
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- Es findet eine Erhebung von Primérdaten durch die Partner:innen statt, indem
etwa wissenschaftliche Erhebungen an den Schulen durchgefiihrt werden oder
die Schulen selbst Daten zur Umsetzung der Mafinahmen erheben (z.B. Lehr-
kraftebefragungen zur Akzeptanz einer Mafinahme o.4.).

Eine Variante von Research-Practice-Partnerships, die aufgrund des expliziten Ein-
bezugs verschiedener Akteursperspektiven — und damit der Beriicksichtigung viel-
faltiger Kontextbedingungen - insbesondere fiir netzwerkbasierte Entwicklungs-
arbeit an Schulen in herausfordernden Lagen geeignet scheint, sind sogenannte
Ko-Design-Partnerschaften (Mintrop, 2016). Zentrales Kennzeichen dieser Part-
nerschaften ist es, Wissen unterschiedlicher Systeme zu teilen, neues Wissen zu
generieren, aber auch neue Handlungspraxen zu entwickeln, zu erproben, gemein-
sam auszuwerten und wiederum anzupassen und zu optimieren. Von besonderer
Bedeutung innerhalb dieses Ansatzes ist die Kommunikation und Zusammenar-
beit von Praxisakteur:innen verschiedener Institutionen beziehungsweise Ebenen
des Bildungssystems (z. B. Schulaufsicht, Schulleitung, Lehrende) mit Wissenschaft-
ler:innen und beruflichen Akteur:innen. Die Akteursgruppen arbeiten zunichst aus
unterschiedlichen Perspektiven und mit unterschiedlichen Wissensquellen daran,
ein praktisches Problem zu identifizieren beziehungsweise Losungsmoglichkei-
ten fiir dieses Problem zu formulieren. In der anschlieflenden Koordinierung der
Arbeiten und der Kombination zu einem Netzwerk erfolgt die Vereinbarung spe-
zifischer Ziele und Mafinahmen der Zusammenarbeit. Wesentlich sind dabei die
gemeinsame Zielsetzung und eine gemeinschaftlich getragene Verantwortlich-
keit fiir das Erreichen dieser Ziele. Auf diese Weise entsteht eine Handlungslogik
(theory of action), die anschlieflend auf das konkrete Problem beziehungsweise die
konkrete Zielsetzung angewandt und in einem iterativen Prozess tiberpriift wird.
So wiederum wird geteiltes und praktisch anwendbares Wissen generiert, das auf
unterschiedliche Kontexte generalisierbar ist. Die Rolle der Wissenschaft in diesem
Prozess ist nicht die eines Impulsgebers. Vielmehr kommt Forschenden im Rah-
men von Ko-Design-Partnerschaften die Rolle von change agents zu, die Schulen
beziehungsweise Praktiker:innen in ihrer Entwicklung ko-konstruktiv begleiten.
Ein solches ko-konstruktives Arbeiten erscheint insbesondere fiir Netzwerke an
Schulen in sozial herausfordernden Lagen erfolgsversprechend, da es die adaptive
Anpassung an die oftmals sehr spezifischen Herausforderungen und Rahmenbe-
dingungen dieser Schulen erlaubt. Insgesamt kann somit festgestellt werden, dass
schulische Netzwerkarbeit ein wichtiges Instrument zur Qualititsentwicklung an
Schulen in herausfordernden Lagen darstellt. Von besonderer Bedeutung ist dabei
die Aufsetzung eines lernenden Netzwerks im Sinne einer NLG, das es den teil-
nehmenden Schulen erlaubt, die im Netzwerk erarbeiteten Losungen adaptiv auf
die eigene Situation und die spezifischen Gegebenheiten anzupassen. Der Einbe-
zug und die ko-konstruktive Weiterentwicklung und Implementation von aktuel-
len wissenschaftlichen Erkenntnissen im Sinne einer Research-Practice-Partnership
- im Idealfall in Form von Ko-Design-Partnerschaften - tragt dazu bei, Schulen

n
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in herausfordernden Lagen in einer evidenzbasierten, kontextsensiblen Schul- und
Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen und Netzwerke zu schaffen, in denen
Schulen und Wissenschaft von- und miteinander lernen.

Im folgenden Abschnitt wird der Ansatz der ko-konstruktiven Zusammenarbeit
zwischen Schulen sowie der Bildungsverwaltung und Wissenschaftler:innen im
Rahmen der Bund-Linder-Initiative Schule macht stark (SchuMaS) beschrieben, die
sich in jhrem Aufbau als an den oben genannten Prinzipien einer netzwerkbasier-
ten Ko-Design-Partnerschaft sowie der NLGs beschreiben ldsst.

5. Wie lasst sich ein netzwerkgestiitzter Wissenschafts-Praxis-Transfer
umsetzen? Erfahrungen der Bund-Lander-Initiative ,Schule macht stark’

Die Initiative Schule macht stark (SchuMaS) ist eine Bund-Liander-Initiative zur

Forderung von bundesweit 200 Schulen in sozial herausfordernden Lagen. Ziel der

in der ersten Phase auf fiinf Jahre angelegten Initiative ist es, in enger Zusammen-

arbeit zwischen Wissenschaft und Schulen mdglichst passgenaue Mafinahmen und

Entwicklungsansitze zu identifizieren, die Schulen in herausfordernden Lagen bes-

ser als bislang befdhigen, ihren Schiiler:innen bestmégliche Bildungschancen zu

bieten. Dazu arbeiten Wissenschaft und Schulen kooperativ zusammen und entwi-

ckeln gemeinsam Konzepte und Strategien fiir die vier Handlungsbereiche

- Schulentwicklung und Fithrung,

- Lehrkrifteprofessionalisierung,

- auflerunterrichtliches Lernen und Sozialraumentwicklung sowie

- Unterrichtsentwicklung Deutsch und Mathematik (einschliefilich fach- und stu-
feniibergreifender Module, etwa zum Klassenmanagement, zur kognitiven Akti-
vierung und zum Umgang mit Heterogenitit im Kontext von Lernstérungen).

Eine besondere Rolle kommt in diesem Prozess den regionalen SchuMaS-Zentren
zu, die die Schnittstelle zwischen Forschung und Praxis bilden: In den bundesweit
insgesamt vier regionalen SchuMaS-Zentren werden die an der Initiative beteiligten
Schulen in ihrem Entwicklungsprozess begleitet, beraten und in der Entwicklung
und Umsetzung konkreter SchulentwicklungsmafSinahmen unterstiitzt. Zentraler
Bestandteil dieser Arbeit ist die Vernetzung der Schulen in sogenannten Schullei-
tungsnetzwerken, in denen jeweils drei bis neun Schulen der Initiative gemeinsam
an Themen der Schul- und Unterrichtsentwicklung arbeiten. Die Netzwerktreffen
finden pro Schuljahr drei bis vier Mal ganztdgig statt. Es handelt sich dabei um
Schulnetzwerke, deren Mitglieder jeweils aus Tandems schulischer Akteur:innen in
Fithrungspositionen bestehen, in der Regel also Mitglieder der (erweiterten) Schul-
leitungen der beteiligten Schulen, die die nachhaltige Verankerung der erarbeite-
ten Neuerungen und Ansitze in die jeweiligen Einzelschulen sicherstellen sollen.
Hierzu wird seitens des Forschungsverbunds auch die Griindung entsprechender
Arbeitsgruppen an den Schulen angeregt.
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Jedes Schulnetzwerk kann dabei individuelle Schwerpunktthemen setzen.
Gemeinsames iibergeordnetes Ziel ist jedoch der Aufbau von Schulentwicklungs-
kapazitdten als gezielte Stirkung der Fahigkeiten und Ressourcen einer Schule, sich
datengestiitzt und nachhaltig in den verschiedenen Dimensionen von Schule und
Unterricht weiterzuentwickeln (bezogen auf klare Zielsetzungen, darauf bezogene
Arbeitsstrukturen und -prozesse sowie eine entwicklungsférderliche Schulkultur;
Proskawetz et al., 2023). Die teilnehmenden Schulen werden hierfiir durch die
Mitarbeitenden der regionalen SchuMaS-Zentren in einem auf Ko-Konstruktion
zielenden, bedarfsorientierten iterativen Prozess in ihrer Entwicklung begleitet:
Zunichst wird durch eine Analyse bestehender sowie zusitzlich erhobener Daten
eine Entwicklungsperspektive mit der Einzelschule erarbeitet, bevor gemeinsam
eine darauf bezogene Vision und konkrete Entwicklungsziele abgeleitet werden.
Die SchuMaS-Initiative arbeitet dabei mit einem weiten Datenbegriff, d. h. einbezo-
gen werden konnen systematisch erhobene und den Schulen vorliegende Informa-
tionen zu ihrem jeweiligen Entwicklungsschwerpunkt aus verschiedenen Quellen,
wie etwa Lernausgangslagen, VERA-Ergebnisse, Ergebnisse der Schulinspektion,
Befragungen des Kollegiums etc. Anschlieflend plant und erprobt jede Schule die
auf jhre Entwicklungsziele bezogenen, im Rahmen der Initiative entwickelten und
implementierten Angebote und Mafinahmen und adaptiert diese bei Bedarf fiir
den Transfer in die schulische Praxis. Obwohl damit jede Schule spezifische und
auf ihre konkreten Herausforderungen und Rahmenbedingungen bezogene Ent-
wicklungsziele formuliert hat, wird der iterative Prozess der datenbasierten Schul-
und Unterrichtsentwicklung in den Schulleitungsnetzwerken durch entsprechende
Impulse sowie Arbeits- und Diskussionsphasen vorbereitet und begleitet. Zentrale
Aufgaben der regionalen SchuMaS-Zentren in diesem Prozess sind die Koordina-
tion der Netzwerkarbeit, die Gestaltung der Netzwerktreffen sowie bei Bedarf der
Einbezug inhaltlicher Expert:innen fiir spezifische Fragestellungen und Themen
des Netzwerks. Insbesondere unterstiitzen die regionalen SchuMaS-Zentren auch
die ko-konstruktive Arbeit in der Triade zwischen Schulen, Wissenschaft und Bil-
dungsverwaltung: So werden beispielsweise gemeinsame Themen identifiziert, die
im Rahmen der Netzwerktreffen von Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen
bearbeitet werden, und Vertreter:innen der Wissenschaft unterstiitzen dabei, schu-
lische Praktiken (z.B. durch Fragen) zu reflektieren und Veranderung zuginglich
zu machen. Eine wesentliche Aufgabe der regionalen SchuMaS-Zentren besteht
zudem darin, innerhalb der Schulleitungsnetzwerke die kontextsensible Umsetzung
der Mafinahmen und Angebote der Initiative innerhalb der Schulen zu begleiten
und hierzu die gemeinsame Netzwerkarbeit entsprechend zu gestalten, beispiels-
weise durch gemeinsame Reflexionsarbeit oder die Organisation und Aufbereitung
wissenschaftlicher Inputs zu vertiefenden Themen.

Die Arbeit in den Netzwerken folgt dabei grundsitzlich den von Chapman
(2008) (siehe Abschnitt 2) formulierten Annahmen zur Netzwerkarbeit in heraus-
fordernden Kontexten sowie der Ideen einer Ko-Design-Partnerschaft. Dies bezieht
sich zum einen auf die Beriicksichtigung kontextueller Gegebenheiten - z.B. im

3
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Rahmen von Absprachen der Mitarbeitenden der Regionalzentren mit den Lén-
dern in der Vorbereitung und Begleitung der Netzwerk- und Entwicklungsarbeit
— aber auch auf den zyklisch angelegten Prozess der ko-konstruktiven Zusammen-
arbeit in den Netzwerken, in denen die evidenzbasierte Entwicklungsarbeit der
Einzelschulen aufgegriffen und gemeinsam reflektiert wird. Insgesamt ergibt sich
damit ein Netzwerkansatz, der Elemente netzwerkgestiitzter Lerngemeinschaften
mit dem besonderen Fokus auf eine méglichst ko-konstruktiv ausgerichtete Wis-
senschafts-Praxis-Kooperation aufgreift. Folgende drei Sdulen sind hierbei grund-
legend und zielen letztendlich insbesondere auf die Unterstiitzung einzelschulischer
Entwicklungsprozesse durch die Netzwerkarbeit.

Tabelle 1: Séulen Schulleitungsnetzwerkarbeit im SchuMaS-Programm

Unterstiitzung von Entwicklungsprozessen in Schulleitungsnetzwerken

Gemeinsame Prozess- Kollegialer Austausch & Inhaltliche Arbeit
entwicklung strukturierte Reflexion
- Ausbau von Schulentwick- |- Impulse durch Praxiseinblick |- Auseinandersetzung
lungskapazititen und Hospitationen mit gemeinsamen Ent-
- Regelméfliger gemein- - Wissenschaft unterstiitzt dabei, wicklungsthemen
samer Blick auf Entwick- Praktiken (z.B. durch Fragen) |- Relationierung von
lungsstinde zu reflektieren und Verdnde- Forschungs- und Pra-
rung zugénglich machen xisexpertise
- Starkung/Empowerment der
schulischen Akteure durch
kollegialen Austausch und
Feedback

6. Fazit

Die schulische Netzwerkarbeit ist ein wesentliches Element im Rahmen der Schule
macht stark-Initiative und zielt darauf, moglichst effektive und nachhaltige Maf3-
nahmen zur Schulentwicklung an Schulen in herausfordernden Lagen zu imple-
mentieren. Die bundesweite Arbeit mit den 200 Schulen und dreizehn beteiligten
wissenschaftlichen Einrichtungen erlaubt die Betrachtung und Analyse der Wir-
kungen von gemeinschaftlich organisierter und evidenzbasierter Netzwerkarbeit
auf die Entwicklung von Schulen sowie die Untersuchung wesentlicher Rahmen-
bedingungen fiir das Gelingen von Wissenschafts-Praxis-Partnerschaften. Erste
empirische Ergebnisse zu diesen Aspekten werden in 2024 vorliegen; die Erfah-
rungen insbesondere der regionalen SchuMaS-Zentren, die seit zwei Jahren an der
Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Praxis arbeiten, lassen jedoch bereits erste
Schlussfolgerungen zur Gestaltung netzwerkgestiitzten Wissenschafts-Praxis-Trans-
fers zu.
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Hinsichtlich der Organisation und des Aufbaus von Netzwerken bestitigen die
bisherigen Erfahrungen die in den herangezogenen Arbeiten (Berkemeyer et al.,
2008; Chapman, 2008) genannten Faktoren, die als Determinanten fiir eine effek-
tive Netzwerkarbeit gelten konnen: Insbesondere ein geteilter inhaltlicher Fokus
sowie eine gemeinsame Zielperspektive fiir die Zusammenarbeit, also z.B. die
Einigung auf konkret zu erreichende Ergebnisse wie etwa die Minimierung von
Unterrichtsstorungen oder die Forderung evidenzbasierter Schulentwicklung sind
wesentliche Voraussetzungen fiir den Aufbau erfolgreicher Netzwerke. Die Erar-
beitung eines solchen Fokus und geteilter Ziele sollte insbesondere in den frithen
Phasen der Netzwerkarbeit im Mittelpunkt der Arbeit stehen. Dabei sind Schul-
leitungen beziehungsweise Vertreter:innen der Schule die entscheidenden Personen
bei der Formulierung konkreter Ziele des Netzwerks: Keinesfalls sollten die Ziele
der gemeinsamen Arbeit von Seiten der Wissenschaft oder der Bildungsverwal-
tung vorgegeben werden, vielmehr gilt es, der Sichtweise der schulischen Praxis
und den dort formulierten Herausforderungen und Lésungsansitzen ein Primat
einzurdumen, ohne dabei die Perspektivitit der {ibrigen Akteur:innen sowie die
objektive Datenlage zu Bedarfen der Schule aus dem Blick zu verlieren. Eine zen-
trale Herausforderung dabei ist die oftmals hohe Heterogenitit der Netzwerkteil-
nehmenden beziehungsweise der Bedarfe der Einzelschulen. Haufig bestehen Netz-
werke aus Mitgliedern, die mit sehr unterschiedlichen Interessen beziehungsweise
Entwicklungsthemen, -stinden und -kapazititen in die gemeinsame Arbeit starten.
Nicht immer gelingt es, diese Heterogenitit nutzbar zu machen, um beispielsweise
ein Thema aus unterschiedlichen Perspektiven zu bearbeiten und voneinander zu
lernen. Hier bedarf es einer zentral gesteuerten Koordination der unterschiedlichen
Themen und Perspektiven der Netzwerkmitglieder.

Gefragt sind demnach eine Multiperspektivitt auf die schulische Entwicklungs-
arbeit sowie der Wille zur Reziprozitit und Perspektiviibernahme. Um dies zu
erreichen, bedarf es einer vertrauensvollen und ko-konstruktiven Zusammenarbeit,
die eine wichtige Voraussetzung fiir das Denken in unterschiedlichen Handlungs-
logiken ist. Die Etablierung einer solchen Zusammenarbeit in geteilter Verantwort-
lichkeit benétigt ausreichend Zeit und Rédume zur Aushandlung unterschiedlicher
Erwartungen, Rollen und Logiken. Bei der Implementation von Netzwerken ist
daher eine ausreichend lange Phase des Kennenlernens und Austausches der Netz-
werkmitglieder einzuplanen und die regelmiflige und verlissliche Teilnahme aller
Mitglieder sicherzustellen, da ansonsten der Aufbau tragfihiger und vertrauensvol-
ler Arbeitsbeziehungen stark erschwert ist. Insbesondere fiir Schulen in herausfor-
dernden Lagen, kann die regelmaflige Teilnahme an der Netzwerkarbeit aufgrund
der hiufig stark eingeschrénkten zeitlichen und personellen Ressourcen eine grofde
Herausforderung darstellen. Die Erfahrungen des SchuMaS-Forschungsverbunds
legen jedoch nahe, dass es sich hier um eine notwendige Bedingung fiir den Erfolg
von Entwicklungsnetzwerken handelt.

15
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Hinsichtlich der Gestaltung eines netzwerkgestiitzten Transfers erscheint es auf
Basis der vorliegenden Erfahrungen wichtig, zunichst den Begrift des Transfers
unter den Beteiligten zu klaren. Ziel des Transfers ist in der Regel nicht eine uni-
direktionale Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse an eine Einzelschule, son-
dern der Transfer zwischen Netzwerk und Einzelschule, u.a. indem eine reflektierte
Praxis angeregt und adaptive Kompetenzen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung
aufgebaut werden. An Stelle eines uni- oder bestenfalls bidirektionalen Transfers
tritt damit das gemeinsame, ko-konstruktive und kollaborativ organisierte Lernen.
Dariiber hinaus ist es wesentlich, netzwerkgestiitzten Wissenschafts-Praxistrans-
fer nicht nur auf Ebene der Einzelschulen, sondern systemisch zu denken. Ziel ist
ein Kapazititsaufbau auf allen relevanten Handlungs- und Steuerungsebenen des
Bildungssystems. Personen, die ein Netzwerk initiieren, begleiten und managen,
miissen vor diesem Hintergrund in der Lage sein, sich auf professionsiibergreifende
und ko-konstruktiv angelegte Lernprozesse einzulassen, sie zu initiieren, zu bef6r-
dern und entwicklungsbezogen zu reflektieren.
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Reto Rieger & Susanne Kugler

Lesson Study in der Lehrerausbildung — Lerngelegenheiten
evidenzbasiert (weiter-)entwickeln

Ein Beispiel fiir einen gelungenen Wissenschaft-Praxis-Transfer im
Bereich der Beruflichen Bildung in Baden-Wiirttemberg

1. Definition des Transfergegenstands und ErschlieBung des
wissenschaftlichen Befunds

Die Erschlieflung von evidenzbasiertem Wissen fiir die Lehrkrifteausbildung, die
auf den bestmoglichen Unterrichtsverlauf zur Kompetenzentwicklung der Schii-
ler:innen zielt, ist nicht nur eine Notwendigkeit im Hinblick auf das Individuum
und den zu erfiillenden Bildungsauftrag, sondern auch im Hinblick auf gesell-
schaftliche, politische und wirtschaftliche Entwicklungsmoglichkeiten. Entspre-
chend haben Politik, Wissenschaft und Bildungsverantwortliche das Thema in
ihren strategischen Ausrichtungen und in ihren Handlungsempfehlungen aufge-
nommen. In Baden-Wiirttemberg wurden mit Einfithrung des Qualititskonzepts
BW entsprechende Strukturen mit der Griindung des Zentrums fiir Schulqualitét
und Lehrerbildung (ZSL) und des Instituts fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttem-
berg (IBBW) geschaffen.

Am Beispiel Lesson Study soll in diesem Beitrag gezeigt werden, dass Transfer-
prozesse auf den verschiedensten Ebenen zu denken sind und ein komplexes Vor-
haben darstellen. Eine einfache Ubertragung wissenschaftlicher Erkenntnisse aus
der Forschung zu Lesson Study in die Lehrkrafteausbildung gibt es nicht, sondern
es erfordert eine multilaterale, reflektierende Auseinandersetzung zwischen den
Akteur:innen der Wissenschaft und den Expert:innen der beruflichen Bildung, wie
Forschungsergebnisse fiir andere Kontexte, hier die Ausbildung angehender Lehr-
krafte fiir berufliche Schulen nutzbar gemacht werden konnen. Der gelingende
Transfer besteht in der Nutzung des Repertoires des jeweiligen Professionswissens
und der jeweiligen Professionserfahrung der Dialogpartner:innen zur ErschliefSung
und Bewiltigung des Vorhabens, wobei, da die Implementierung und Nutzbar-
machung auf Seiten der beruflichen Bildung liegt, die Expertise der Bildungsex-
pert:innen die Entscheidende ist. Durch das Zusammenbringen der unterschied-
lichen Akteur:innen konnen Potenziale erschlossen, Adaptionsspielraume bei der
Ubertragung von Inhalten und Bedingungen von einer Disziplin in die andere bis
hin zu einer nachhaltigen Implementationsstrategie ausgelotet werden. Am Bei-
spiel Lesson Study wird aufgezeigt, dass die Wissensbestinde der Wissenschaft zu
Lesson Study auf die konkrete Situation und den neuen Kontext der Ausbildung
angehender Lehrkrifte in der zweiten Phase der Lehrerbildung transferiert werden
miissen, um fruchtbar gemacht zu werden.
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Kurzbheschreibung von Lesson Study

Lesson Study ist eine kooperative Form der schulinternen Weiterbildung von Lehr-
kraften, welche ihren Ursprung in Japan hat und dort unter dem Begriff Jugyou
Kenyuu (Lewis, 2002) traditionell als systemisches Element der Unterrichts- und
Qualititsentwicklung an Schulen genutzt wird. Die wortliche Ubersetzung lau-
tet ,Unterricht untersuchen/erforschen. Untersucht wird die Wirkung eines unter
bestimmten Zielsetzungen - und damit verbundenem Erkenntnisinteresses — kol-
laborativ entwickelten Unterrichts auf das Lernen der Schiiler:innen. Die dabei
gewonnenen Erkenntnisse tragen zur Weiterentwicklung der Kompetenzen der
Lehrkrifte und damit zur Unterrichtsentwicklung bei.

Lesson Study folgt einer einfachen Grundidee, ndmlich der, dass es gemeinsam
besser gelingt, schiilergerechte (schiilergerecht steht hier im Sinne von Lernwirk-
samkeit und individueller Forderung) Lerngelegenheiten zu schaffen. Der Team-
gedanke ist dabei ein wesentliches Element von Lesson Study. Das Vorgehen lasst
sich durch einen einfachen Regelkreis darstellen. Wie in technischen Regelkreisen
auch (z.B. Regelung der Raumtemperatur) werden Daten erhoben, welche mit dem
Ziel ausgewertet werden, den Prozess (hier den Unterricht) zu optimieren (siehe
Abbildung 1).

2. Research Lesson

Lesson Observation

1. Goal-Setting 3. Lesson Discussion

Lesson Plan Post Lesson Discussion

4. Consolidation
of Learning

Abbildung 1: Lesson Study Cycle (nach Lewis, 2002)

(1.) Zunéchst planen Lehrkrifte gemeinsam eine Unterrichtsstunde, die auf eine
ausgewdhlte Fragestellung hin - formuliert in der Forschungsfrage - arrangiert
wird. (2.) Anschlieflend hélt eine Person aus dem Planungsteam diese Unter-
richtsstunde, wihrend die anderen die Aktivititen der Schiiler:innen beobachten
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und daraus Daten und Hinweise sammeln. Die Beobachtenden konzentrieren sich
jeweils auf eine:n Lernende:n und nehmen die Lernaktivitdten dieser Schiilerin/
dieses Schiilers auf. (3.) Die gemeinsame Analyse und Auswertung dieser Daten
ermdglicht die Beantwortung der Forschungsfrage und lisst evidente Riickschliisse
auf die Lernwirksamkeit des gewéhlten Angebots zu. (4.) Diese Erkenntnisse flie-
8en in die Weiterentwicklung zukiinftiger Lernangebote ein.

Diese Form der Unterrichtsentwicklung, in welcher Lehrende als Erforscher
ihres eigenen Unterrichts agieren, stirkt das Professionswissen und vergroflert
die Handlungskompetenz der beteiligten Lehrer:innen (vgl. Mewald & Rau-
scher, 2019). Detaillierte Hinweise zu Planung und Durchfiihrung sind beispiels-
weise dem Praxisbeispiel Lesson Study (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg, 2015) zu entnehmen.

2. Praxiserfahrungen mit dem Transfergegenstand im Kontext
der Lehrkréftefortbildung und Schlussfolgerungen fiir
die Ubertragung in die Lehrkrafteausbildung

Bevor auf den Ubertrag von Lesson Study in die Lehrerausbildung eingegangen
wird, zunichst ein kurzer Blick auf die etablierte Praxis in der Fortbildung: Im
beruflichen Schulwesen Baden-Wiirttembergs ist Lesson Study innerhalb der Leh-
rerfortbildung etabliert und wird zur Weiterentwicklung von Fachschaften einer
Schule eingesetzt. Hierbei liegt das Erkenntnisinteresse der Fachschaften darin, den
Schiiler:innen das Lernen innerhalb eines erfassten Problembereichs zu erleichtern.
Beispiele dafiir sind neu vorgegebene didaktische Konzepte, wie Handlungsorien-
tierung im Kontext der Lernfelder, die Verkniipfung innerschulischer Lernorte bei
der Umsetzung des gemeinsamen Bildungsplans (Theorie- und Werkstattunter-
richt) oder die Umsetzung von Mafinahmen zur individuellen Férderung - es kon-
nen aber auch schwierig zu unterrichtende Themen und Inhalte sein. Das Fortbil-
dungsdesign (Abbildung 2) orientiert sich dabei in der Regel an dem in einem Pra-
xisbericht (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2015)
beschriebenen Ansatz.

Die Erfolgsfaktoren dieses Designs sind (1) das Zusammenspiel zweier Fortbild-
ner (einer auf der Prozessebene, zusammen mit einem Experten der Fachrichtung)
in Form der Komplementarberatung und (2) das zur Verfiigung stehende Zeitbud-
get.

Beide Ressourcen stehen fiir die Ausbildung von Lehrkriften im Rahmen des
Referendariats' so nicht zur Verfiigung, weswegen das Design angepasst werden
musste.

1 Das beschriebene Vorgehen in der Lehrerausbildung fiir das berufliche Schulwesen be-
zieht sich auf die fachdidaktischen Veranstaltungen innerhalb des Referendariats. In Ba-
den-Wiirttemberg schliefit sich an die Hochschulphase der Lehrerausbildung noch ein
1,5-jahriges Referendariat an.
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Ziele und Themen

Planung:

gemeinsam Unter-
richt vorbereiten:
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Unterrichtet

Durchfiihrung:

Unterricht durch-
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Schilerlernen
beobachten

Beobachtungen
auswerten

Unterrichtskon-
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Gesprach:
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2.B. Schulleitung
Abteilungsleitung

Abteilungsleitung (AL) vereinbaren

Fachschaftsleiter (FAL) zept Yvelter- Fachschaftsleitung
Lehrkrafte entwickeln Lehrkrafte
Schulentwicklungs- FBS/FBU
beratung (FBS)/ Fachschaften Fachschaften Fachschaften
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Mon. Wo. Wo. Wo.

FBS = Fachberater/in fiir Schulentwicklung, FBU = Fachberater fiir Unterrichtsentwicklung

Abbildung 2: Design einer Lehrerfortbildung (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg, 2015, S. 2)
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Abbildung 3: Zeitleiste fiir Lesson Study in der Fachdidaktik (Zentrum fiir Schulqualitét
und Lehrerbildung Baden-Wiirttemberg, 2023)

Ebenfalls zu beriicksichtigen waren die vorhandenen Kompetenzen von sich erst
in Ausbildung befindlichen Lehrpersonen. Aus allen gemachten Voriiberlegungen
entstand ein Prozessdesign (vgl. Zentrum fiir Schulqualitit und Lehrerbildung
Baden-Wiirttemberg, 2023) in Form einer Zeitleiste, wie sie in Abbildung 3 darge-
stellt ist.

Diese Zeitleiste umfasst nicht den vollstindigen Rahmen der fachdidaktischen
Ausbildung, sondern stellt nur die Abfolge der fiir Lesson Study wesentlichen Fach-
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didaktikveranstaltungen dar. Innerhalb der Zeitleiste ist exemplarisch ein Lesson-
Study-Zyklus mit seinen drei Phasen (hellgrau) dargestellt.

Zunichst werden die theoretisch gewonnenen Erkenntnisse aus der Fachdi-
daktikveranstaltung in einer Forschungsfrage gebiindelt und durch kollaborative
Planung aller Teilnehmer:innen am selben Tag in einem Planungsentwurf fiir ein
Lernarrangement verankert. Zum nachfolgenden Termin wird der verarbeitete
fachdidaktische oder lerntheoretische Inhalt direkt durch die Beobachtung des
Unterrichts, mit Fokus auf die individuellen Lernaktivititen einzelner Schiiler:in-
nen, sichtbar gemacht. Durch ein festgelegtes Beobachtungs- und Datengewin-
nungsverfahren wird erfasst, wie sich die eingearbeiteten fachdidaktischen Impulse
konkret in der Unterrichtspraxis auspragten. Die gemeinsame Auswertung der
Erfahrungen starkt den Theorie-Praxis-Transfer (vgl. Rieger, 2019). Weitere geeig-
nete Themen konnen je nach Zeitbudget in weiteren Lesson-Study-Zyklen (Anzahl
,° in Abbildung 3) gemeinsam erforscht werden.

3. Lesson Study in unterschiedlichen Transferkontexten
3.1 Lesson Study fiir den Transfer vom Einzelkampfer zum Teamplayer nutzen

Die Zusammenarbeit in Teams, welche fiir eine systematische Weiterentwick-
lung von Lehren und Lernen entscheidend ist, kann in groflen Teilen durch Les-
son Study gelebt werden. So ist gerade auch bei den jéhrlich stattfindenden WALS?-
Konferenzen der Einsatz von Lesson Study innerhalb von professional learning
communities immer wieder Gegenstand des Austauschs. Viele Vortrige und Pub-
likationen betonen den besonderen Nutzen von kollaborativer Unterrichtsentwick-
lung als vehicle for teacher learning (vgl. De Vries, 2016).

Die Phase der kollaborativen Unterrichtsentwicklung ist eine der zentralen Ele-
mente von Lesson Study und fordert die Handlungskompetenzen eines Lehrer-
teams, einer Fachschaft oder eben einer Gruppe Referendar:innen innerhalb der
fachdidaktischen Ausbildung - und damit auch die individuelle Auspragung und
Bandbreite der Handlungskompetenz jeder einzelnen Lehrkraft. Andere positive
Effekte, wie z.B. Stirkung einer gemeinsamen padagogischen Fachsprache durch
den Diskurs, sprechen ebenfalls fiir den Einsatz von Lesson Study in der Aus- und
Fortbildung.

3.2 Transfer von Lesson Study als Methode der Aktionsforschung

Lesson Study und Aktionsforschung sind sich in ihrem reflektierenden Denken
sehr dhnlich und erzeugen eher erfahrungsbasierte Evidenz als forschungsbasierte

2 WALS steht fir World Associaton of Lesson Studies und biindelt in einem weltweiten
Netzwerk den wissenschaftlichen Austausch zu Lesson und Learning Studies.
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Evidenz (vgl. Beywl & Bestvater, 2015), wie es beispielsweise grofie Bildungsstudien
tun. Bei der Aktionsforschung liegt der Schwerpunkt in der Weiterverarbeitung
und Interpretation der Daten durch die Wissenschaft, bei Lesson Study hingegen
bleibt die Datenhoheit meist bei den Durchfiihrenden, also den Praktiker:innen.
Dennoch wird Lesson Study eher als ein Instrument der Aktionsforschung gesehen
(vgl. Altrichter et al.,, 2014). Unbenommen dessen betont Lesson Study als integrale
Forschungsziele die Steigerung eines konzeptionellen® Verstindnisses, die Verbesse-
rung von Teamarbeit, das Finden einer gemeinsamen Sprache sowie einer gemein-
samen Haltung und das Wahrnehmen gemeinsamer Verantwortung. Zudem wird,
als Kernelement von Lesson Study, das Lernen im Kontext der Forschungsfrage in
wesentlichen Teilen sichtbar gemacht, indem relevante Daten erhoben und visuali-
siert werden.

Ein weiterer Erfolgsfaktor von Lesson Study ist darin zu sehen, dass For-
scher:innen und Entwickler:innen in Personalunion agieren. Elliott (2019), einer
der Urviter von Lesson Study in Europa und langjéhriger Prisident der WALS,
betont stets, dass Lehrer:innen ihren Unterricht dann gewinnbringend weiterent-
wickeln kénnen, wenn sie sich als Forscher:innen ihres eigenen Tuns verstehen.
Diesen Gedanken schon in der Ausbildung zu leben, soll langfristig dazu fiihren,
dass die jungen Kolleg:innen auch in ihrer spiteren Praxis als Lehrpersonen zur
kollaborativen Unterrichtsentwicklung und zu einem kontinuierlichen Verbesse-
rungsprozess im Sinne der Selbstprofessionalisierung, nicht nur mit Lesson Study,
motiviert werden.

3.3 Lesson Study als Mittel des Datentransfers in die Unterrichtspraxis

Vor allem durch die Meta-Synthese beziehungsweise Meta-Studie von Hattie (vgl.
Hattie, 2013) weiff man um den Nutzen von Evidenzen, empirischen Belegen
und Daten fiir die Weiterentwicklung der padagogischen Praxis. In Bezug auf die
Unterrichtspraxis haben beispielsweise Selbstevaluationen eine hohe Effektstirke
zur Steigerung der Unterrichtsqualitit (Hattie, 2013). Somit werden Evaluationen
in allen Bereichen durchgefiihrt und neben Handreichungen und Schulungen auch
konkrete Instrumentarien* entwickelt und zur Verfiigung gestellt. Da mit Lesson-
Study-Daten iiber das Lernverhalten einzelner Schiiler:innen mit dem Ziel der Wei-
terentwicklung von Lernangeboten erhoben und ausgewertet werden, ldsst sich
Lesson Study, neben einer Methode zur Aktionsforschung, auch als Instrument zur
datengestiitzten Unterrichtsentwicklung einordnen.

3 Im Sinne eines didaktischen Verstindnisses und iiber lernpsychologische Gelingensbe-
dingungen.

4 Beispielsweise steht mit dem Portal befragung-bw.de der Schulverwaltung und den Leh-
rer:innen eine Plattform zur Verfiigung, mit der auf die eigenen Bediirfnisse anpassbare
Evaluationen zu nahezu allen Bereichen des Schulwesens anonymisiert durchgefiihrt und
ausgewertet werden konnen.
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Um nicht auf der Erkenntnisebene zu verharren, sondern nachweisbare Wirk-
samkeit von Mafinahmen und einen direkten positiven Einfluss auf das Lernverhal-
ten von Schiiler:innen zu erzielen, sollten - so zeigt es sich auch bei dem erprobten
Interventionswerkzeug Luuise® - der Untersuchungsstrang und der Praxisstrang
miteinander synchronisiert werden.

Bei Lesson Study wird diese Synchronisierung durch den oben beschriebenen
ZyKlus in Form eines (Qualitdts-)Regelkreises (sieche Abbildung 1) erreicht: Kon-
krete die Schiiler:innen direkt beriihrende Interventionen, in Form von Lernan-
geboten, werden mittels Datenerhebung auf Wirksamkeit iiberpriift und zur Wei-
terentwicklung genutzt. Durch die Fokussierung auf Lernaktivititen, sowohl bei
der Datenerhebung als auch in der Phase der Unterrichtsplanung, steht bei Lesson
Study immer das Lernen im Mittelpunkt.

Daten als Basiselement sind wichtig, erst sie geben dem Handeln eine Richtung
in Form einer Zielgrofle, erst sie machen den Erfolg sichtbar und erst sie stofien
Operationalisierung an. Nur durch Operationalisierung lassen sich die Daten auch
visualisieren, was fiir die Interpretation ungemein wertvoll ist. Die nachfolgenden
Abschnitte zeigen zwei Formen von Lesson Study, welche sich durch unterschied-
liche Fokusse unterscheiden, was infolgedessen auch zu unterschiedlichen Opera-
tionalisierungen fiihrt.

4. Konzeption fiir die Lehrkrafteausbildung und baden-wiirttembergische
Rahmensetzungen

4.1 Etablierte Praxis als Ausgangspunkt

Um dem erwéhnten Anspruch des ,Lehrers als Erforscher des eigenen Unterrichts’
(Elliott, 2019) gerecht zu werden, sind mit Lesson Study verschiedene Moglichkei-
ten einer evidenzbasierten Beobachtung und Auswertung des Schiilerlernens ver-
kniipft. In Japan, dem Mutterland von Lesson Study, sind dabei Video- und detail-
lierte Texttranskriptionen populidr. Diese sind aber sehr aufwendig und daher fiir
den begrenzten Rahmen einer Fachdidaktikveranstaltung eher ungeeignet, zumal
sie auch keine sofortige Auswertung erlauben, was als grofiter Nachteil anzusehen
ist. Daher wurde fiir die Ausbildung von Lehrkriften innerhalb der Fachdidaktik
das oben beschriebene Verfahren aus der Praxis der Lehrerfortbildung adaptiert,
welches diesem Umstand schon Rechnung trigt — aber mit wesentlichen Anderun-
gen: Die Forschungsfrage ergibt sich innerhalb der Fachdidaktik aus den vorgege-

5 Das Akronym Luuise steht fiir ,Lehrpersonen unterrichten und untersuchen integriert,
sichtbar und effektiv’ Es ist ein mit Schulentwicklung verbundenes Verfahren der daten-
basierten Unterrichtsentwicklung, welches seinen Ursprung (2012) in der Schweiz hat (s.
https://irf.fhnw.ch/entities/project/ea640c67-2c82-4acb-b615-1193d6180e33).
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benen Zielen und Inhalten® und wird von den Ausbilder:innen mit einem Input
aus diesem Katalog verkniipft und somit vorgegeben. Damit entfallen auch die
flankierenden Kontrakt- und Transfergesprache sowie die Abstimmung {iber eine
Forschungsfrage innerhalb der Fachschaft aus dem gezeigten Setting fiir die Leh-
rerfortbildung. Es findet also eine Reduktion auf den reinen Lesson-Study-Zyklus
(Abbildung 1) statt.

Soll eine ganze Unterrichtsstunde beziehungsweise ein ganzes Lernarrangement
mit Lesson Study untersucht werden, nimmt man alle Aktivititen der beobachteten
Schiiler:innen iiber die gesamte Unterrichtszeit auf und visualisiert diese ,Hands-
on‘-Aktivititen als Lernaktivititskurven. Dazu bieten sich Haftnotizen an, welche
im Anschluss (kommentiert) {iber einer Zeitachse unterschiedlichen Aktivitatsgra-
den (passiv, reaktiv, aktiv, proaktiv) zugeordnet werden. Die aus dieser Operatio-
nalisierung entstehenden Fever-charts sind individuelle Lernaktivititskurven (siehe
Abbildung 4), welche den Aktivititsverlauf jedes beobachteten Lerners iiber den
Unterrichtsverlauf darstellen.

Abbildung 4: Lernaktivitdtskurven

Aus den Lernaktivitdtskurven konnen Riickschlisse auf die Wirksambkeit von Lern-
angeboten gezogen werden, da man anhand der Zeitachse gezielt auf diese Unter-
richtssituationen referenzieren kann. Erkenntnisreich sind hierbei Stellen, in denen
das sichtbar gewordene Lernverhalten deutlich von intendierten Lernaktivititen
abweicht, sich also ein gap (vgl. Rieger, 2019) zeigt. Aber auch iiber eine gelungene
Beriicksichtigung von Heterogenitit einer Lerngruppe lassen sich Erkenntnisse aus
den Lernaktivitdtskurven ableiten, sofern man bei der Auswahl der zu beobachten-
den Lerner:innen eine reprasentative Auswahl vornimmt; dann lassen sich evidenz-
basiert Riickschliisse zu differenzierten und chancengerechten Lernangeboten zie-
hen.

6 Fiir die Ausbildung an den Beruflichen Seminaren in Baden-Wiirttemberg sind dies die
Fachdidaktikstandards (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg,
2018).



Lesson Study in der Lehreraushildung — Lerngelegenheiten evidenzbasiert (weiter-)entwickeln

Die Auswertung der Lernaktivititskurven erfolgt, moderiert und kommentiert
durch die Ausbilder:innen, in einem Dreischritt: (1) Frei von Bewertungen wer-
den Beobachtungen erfasst, die sich anhand der Lernaktivitatskurve belegen lassen.
(2) Naheliegende Erklarungen fiir einzelne Beobachtungen werden diskutiert und
dokumentiert. (3) Vorschlige zur Uberarbeitung des Lernarrangements werden
gemeinsam erarbeitet, Losungsansitze formuliert, Erfolgsfaktoren werden doku-
mentiert.

Uber den Fokus, den die Forschungsfrage setzt, ist Lesson Study auch fiir
andere Bereiche innerhalb der Sicht- und Tiefenstrukturen (vgl. Trautwein et al.,
2018) von Unterricht ein geeignetes Instrument zur Erforschung eigener oder kol-
lektiv entwickelter Lernangebote, beispielsweise zur Wirksamkeit von digitalen
Medien oder kooperativen Lernformen.

Die Phase der kollaborativen Unterrichtsentwicklung ist dabei ein zentrales Ele-
ment von Lesson Study. So nehmen die angehenden Lehrer:innen die kollaborative
Unterrichtsentwicklung schon in der Ausbildung als eine bereichernde Erfahrung
wahr. Sie erleben dabei, dass es gemeinsam besser gelingt, schiilergerechte und kre-
ative Losungen zu entwickeln.

Die kooperative Entwicklung von Unterrichtskonzepten bedingt, dass sowohl
padagogisches als auch fachdidaktisches Wissen diskutiert und vor dem Hinter-
grund der jeweiligen Unterrichtssituation und der Forschungsfrage bewertet wer-
den muss. Diese diskursive Entwicklung schérft nicht nur die Vorstellung iiber
die piddagogischen bzw. fachdidaktischen Inhalte, sondern macht diese auch im
Unterrichtsversuch konkret erfahrbar. Durch den unmittelbaren Transfer in die
Unterrichtspraxis wird die Bildungstheorie sichtbar gemacht und entfaltet dadurch
Bedeutsambkeit.

4.2 Weiterentwicklung von Lesson Study durch Transfer von Befunden
aus der Bildungswissenschaft und Lernpsychologie im Kontext der
kognitiven Aktivierung

Beim Transfer eines konkreten Forschungsergebnisses wie z.B. Lesson Study in
die Bildungspraxis im Allgemeinen und die Lehrkrifteausbildung im Besonde-
ren muss eine Kompatibilitait mit weiteren Faktoren und Kriterien der beruflichen
(Aus-)Bildung hergestellt werden. So wurden fiir die Erarbeitung der Konzeption
das ,Basismodell zur Unterrichtsbeobachtung und -bewertung® (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2022), welches in Baden-Wiirttem-
berg fiir alle Akteur:innen der beruflichen Bildung die Grundlage fiir die Wahr-
nehmung und Weiterentwicklung von Unterricht ist, ebenso wie die Handreichung
,Lernen und Lehren an beruflichen Schulen’ mit dem Fokus auf der vollstindigen
Lernhandlung, und natiirlich die Fachdidaktikstandards der Ausbildung an den
beruflichen Seminaren herangezogen. Dieser Kontext bildet den Rahmen, in den
das Konzept Lesson Study eingebettet werden muss. Insgesamt bildet Lesson Study
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einen Teil des Konzepts ,Operativ eigenstindige Schule (OES)‘ (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 0.].), das den Rahmen fiir eine sys-
tematische Unterrichts- und Schulentwicklung an beruflichen Schulen in Baden-
Wiirttemberg bildet. Die Seminare fiir Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte Beruf-
liche Schulen sind mit ihren Angeboten in dieses Konzept integriert.

Veroftentlichungen des IBBW in der Reihe Wirksamer Unterricht” zum Thema
kognitive Aktivierung und zu anderen aktuellen Schwerpunkten wurden antizipiert
und deren Bedeutung fiir Lesson Study grundlegend mitbedacht. Am Beispiel der
kognitiven Aktivierung soll die Transferleistung noch einmal sichtbar gemacht wer-
den.

Innerhalb der Tiefenstrukturen (vgl. Trautwein et al., 2018) kommt der kogni-
tiven Aktivierung eine besondere Bedeutung im Hinblick auf die Lernwirksamkeit
zu. Kein Lernarrangement kann den Anspruch haben, tiber den zeitlichen Umfang
von einer oder mehreren Unterrichtsstunden die Schiiler:innen durchgehend kog-
nitiv zu aktivieren. Vielmehr sind es wenige zentrale Lerngelegenheiten, welche die
Entwicklung der Kernkompetenzen eines Lernarrangements durch aktive mentale
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand besonders fordern.

Da sich Lesson Study immer ,lernseits® (vgl. Schratz, 2009) orientiert, ist es als
Instrument besonders gut geeignet, um Aussagen iiber das Potenzial zur kognitiven
Aktivierung einer Lerngelegenheit zu treffen.

Um die Beobachtungen zu schirfen und eine Quantifizierung beziehungsweise
Operationalisierung zu ermdglichen, werden (nach kollaborativer Entwicklung) fiir
jede einzelne Lerngelegenheit beobachtbare Indizien definiert, welche auf kognitive
Aktivitdt der Lernenden schlieflen lassen. Zusammen mit der Bewertung des Lern-
produkts, also dem Ergebnis kann man so eine evidente Aussage {iber den Anre-
gungsgrad des beobachteten Lernenden treffen. Je hoher der Anregungsgrad (vgl.
Abbildung 5), desto hoher ist das Potenzial der Lerngelegenheit Schiiler:innen kog-
nitiv zu aktivieren.

Die entwickelten Lernangebote werden ausschliefllich im Hinblick auf die
kognitive Aktivierung der einzelnen Lerngelegenheiten ausgewertet. Vereinbart
man eine Bewertung des Aktivierungsgrades in Prozent, ist auch eine digitalisierte
Auswertung und Darstellung moglich (vgl. Abbildung 6).

7 Samtliche Bande konnen unter der Internetadresse des IBBW heruntergeladen werden:
https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/Publikationsreihe-
Wirksamer-Unterricht


https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/Publikationsreihe-Wirksamer-Unterricht

Lesson Study in der Lehrerausbildung — Lerngelegenheiten evidenzbasiert (weiter-)entwickeln

Y <

Unterricht

Kognitive Aktivierung ‘
(Angebot)
NG
J R N <

Aktivierungsgrad

Abbildung 5: Aktivierungsgrad eines Lernangebots; verdndert nach Helmke, 2017

Abbildung 6: Visualisierung des Aktivierungsgrades einer Lerngelegenheit

89



90

Reto Rieger & Susanne Kugler

Ansonsten folgt die Entwicklung und Auswertung der Forschungsstunde dem in
Abschnitt 4.1 beschriebenen Dreischritt, welcher zu einer Uberarbeitung und Opti-
mierung der Lernangebote fiihrt.

5. Multiplikation

Ein gelungener Transfer zeichnet sich auch durch eine nachhaltige Implementie-
rungsstrategie aus. Im Fall von Lesson Study wurde eine Handreichung erstellt und
an den Seminaren multipliziert. An den Seminaren stehen Ansprechpartner zur
Verfligung, die ihr Wissen multiplizieren, Unterstiitzung leisten und Hospitation
anbieten. Fiir interessierte Ausbilder:innen wurde nach Abschluss des Projekts eine
mehrtigige Qualifizierung realisiert. Uber die seminariibergreifend eingerichteten
Ausbildungsfachteams der Seminare, in denen fachliche Schwerpunkte fachbezo-
gen durchleuchtet und antizipiert werden, kann sich Lesson Study weiterverbreiten.

Eine Verstetigung des Konzepts wurde auch dadurch erreicht, dass Lesson Study
seinen Platz nach wie vor tiber die Platzierung von Fortbildungsangeboten erhilt,
das entsprechende Angebot aktualisiert und ein Alignment in den Konzeptio-
nen von Lesson Study in der Ausbildung und in der Fortbildung erreicht werden
konnte.
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Strategien und Herausforderungen in Transferprozessen
Die Clearingstelle evidenzbasierte Padagogik

1. Einleitung

Der Transfer von Wissen und Erkenntnissen spielt in der Weiterentwicklung des
Bildungssystems eine zentrale Rolle, was sich auch in der Ausrichtung aktuell lau-
fender Projekte und Programme (z.B. im Kompetenzverbund lernen:digital) zeigt.
Allerdings gestaltet sich die konkrete Umsetzung von Transferprozessen oft als
duflerst anspruchsvoll, insbesondere wenn es darum geht, Briicken zwischen unter-
schiedlichen Akteursgruppen wie etwa der schulischen Praxis und der wissen-
schaftlichen Forschung zu schlagen. Diese Herausforderung resultiert u.a. aus den
unterschiedlichen Systemlogiken, d.h. aus den verschiedenen Zielen, die die unter-
schiedlichen Akteure verfolgen, aus den unterschiedlichen Wihrungen; in denen
sie denken sowie aus den verschiedenen Sprachen, die sie sprechen (Thomsen &
Anger, 2018).

Erschwerend kommt der Umstand hinzu, dass auch eindeutig nachweis-
bare positive Effekte von Innovationen allein noch nicht zu einem Transfer fith-
ren (Wong & Benson, 2019), sodass davon auszugehen ist, dass es nicht ausreicht,
wenn die Innovation nur geeignet genug fiir eine Ubertragung oder Verbreitung
ist. Es gibt anscheinend Herausforderungen an verschiedenen Stellen, die den
Transfer von Innovationen erschweren. Diese Schwierigkeiten stehen nicht im
direkten Zusammenhang mit der Innovation selbst, denn es mangelt nicht an wis-
senschaftlichen Erkenntnissen oder Beispielen guter Praxis. Vielmehr liegt das Pro-
blem eher in der Umsetzung des Transfers.

Transfer muss also aktiv gestaltet werden, um erfolgreich zu sein, da Trans-
feraktivititen zu voraussetzungsvoll sind, um wie selbstverstdndlich zu erfolgen.
Insbesondere der Transfer aus Projekten oder Modellversuchen heraus in die Ver-
stetigung ist risikobehaftet (z.B. Coburn et al,, 2013), da zur Verfiigung stehende
Ressourcen nach dem Ubergang in dauerhafte Strukturen wegbrechen und der
Transfer im Alltag gestaltet werden muss. Allein dieser Transfer innerhalb einer
Schule - aus einem Kontext mit Unterstiitzungsangeboten hin zu Verstetigungs-
mafinahmen ohne Unterstiitzung - ist sehr herausfordernd. Ein Transfer aus einer
Projektschule heraus in eine Schule, die keine Projektanbindung hatte, ist demzu-
folge um ein Vielfaches schwieriger.

Um Transfer moglichst erfolgreich zu gestalten, bedarf es Stellen, die unterstiit-
zen konnen und die die verschiedenen Interessen und Bediirfnisse der Beteiligten
berticksichtigen. Die Landesinstitute spielen dabei eine wichtige Rolle, denn bereits
2016 formulierte die Kultusministerkonferenz (KMK) eine Gesamtstrategie zum
Bildungsmonitoring, die die Beteiligung von Landesinstituten vorsah (Kultusminis-
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terkonferenz, 2016, S. 15). Ebenso wurde hiervon ausgehend 2018 ein Positionspa-
pier der Landesinstitute und Qualitétseinrichtungen der Lander zum Transfer von
Forschungswissen (Bieber et al., 2018) veroffentlicht, in dem ebenfalls der Stellen-
wert des Wissenstransfers fiir das Bildungssystem und die Rolle der Landesinstitute
und Qualitdtseinrichtungen beschrieben wird.

Allerdings stellt sich die Frage, wie konkret diese Einrichtungen ihre Rolle in
der Forderung des Transfers ausfiillen konnen. Hier kann die Clearingstelle evi-
denzbasierte Pidagogik der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinsti-
tut fiir Schule (QUA-LiS NRW) als Beispiel dienen, um zu verdeutlichen, wie diese
vermittelnde Instanz dazu beitragen kann, die verschiedenen Akteur:innen im Bil-
dungssystem zusammenzubringen, um den Transfer von Wissen und Beispielen
guter Praxis zu erleichtern.

In diesem Beitrag steht die Einfithrung der Clearingstelle evidenzbasierte Pdda-
gogik im Mittelpunkt, einschliefllich einer exemplarischen Darstellung ihrer Ver-
antwortungsbereiche und Vorgehensweisen. Dariiber hinaus werden die Herausfor-
derungen beleuchtet, die die Tétigkeiten der Clearingstelle pragen.

2. Das Konzept der Clearingstelle evidenzbasierte Padagogik

Die Clearingstelle ist im Arbeitsbereich 2 der QUA-LiS NRW eingerichtet und ori-

entiert sich in der inhaltlichen Ausgestaltung am Positionspapier der Landesinsti-

tute und Qualititseinrichtungen der Lander zum Transfer von Forschungswissen

(Bieber et al., 2018). Transfer wird in diesem Positionspapier und damit auch in

der Clearingstelle als mehrdimensionaler, dialogischer Prozess verstanden, der je

nach Adressat:innen oder Transferzielen in folgende Bereiche unterschieden wer-

den kann (vgl. auch Eberl & Manitius, 2022):

1. Dissemination: Der Kern dieses Transferverstindnisses ist die Verbreitung von
Informationen, die adressatengerecht aufbereitet und bereitgestellt werden.
Typische Medien sind Flyer, Websites oder auch Tagungen.

2. Diffusion: Diffusion ist eine ungesteuerte Form des Transfers. Die zu transfe-
rierende Information unterliegt Verarbeitungsprozessen, die durch Erfahrungen,
Haltungen oder auch personliche Interessen Einzelner gefarbt sind und vor die-
sem Hintergrund auch akzentuiert an weitere Stellen transferiert werden kon-
nen. Dadurch ergeben sich Modifizierungen der urspriinglichen Information.

3. Implementation: Mit Implementation ist hier gemeint, den ,Iransfer in die
Tiefe’ anzubahnen (vgl. z.B. Coburn, 2003). So kann Implementation also als
Fortfithrung bzw. als Ergebnis des Transferprozesses betrachtet werden, da die
Innovation in diesem Fall im Anwendungskontext verankert wurde, was sich
beispielsweise in systematischen Anderungen von Handlungsroutinen in der
Schulpraxis niederschlégt.

4. Entwicklungsprozess: Dieses Transferverstindnis ist das weitreichendste, da es
Transfer als dynamischen, dialogischen Prozess ansieht und Justierungen oder
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Neuaushandlungen, z.B. in laufenden Projekten, mitdenkt. Der grof3e Vorteil
dieser Variante - eine flexible Reaktion auf neue Entwicklungen, Bedarfe oder
auch Akteur:innen - stellt gleichzeitig auch den grofiten Nachteil dar, da die
Flexibilitit mit einem hohen Ressourcenaufwand verbunden ist, der nicht in
allen Kontexten leistbar ist.

Diese Unterscheidung der verschiedenen Verstindnisweisen von Transfer ist als
exemplarische Darstellung zu verstehen, die nicht den Anspruch auf Vollstindig-
keit verfolgt. Wichtig ist dabei zu betonen, dass in den seltensten Fallen die Tatig-
keiten von einzelnen Akteur:innen allein einem dieser Bereiche zuzuordnen sind,
sondern dass sich Uberschneidungen ergeben. Auch stellt die Aufzihlung keine
Rangordnung dar. Vielmehr ist - je nach Kontext und Anliegen - derjenige Ansatz
zu wiahlen, der der passendste ist. Transfer muss daher beispielsweise nicht in allen
Féllen als Entwicklungsprozess angesehen, entsprechend geplant und umgesetzt
werden, da durch die damit verbundenen Abstimmungsprozesse Ressourcen bend-
tigt werden, die zu einer Schieflage von Kosten und Nutzen fithren kénnen. Daher
sind die zu wahlenden Transferstrategien auch immer vor dem Hintergrund zu
bestimmen, dass so viele Ressourcen wie nétig, aber so wenige wie moglich einge-
bracht werden sollten.

Ein zentrales Ziel der Arbeit der Clearingstelle ist es, auf der Grundlage sowohl
von forschungsbasierten Evidenzen als auch von Riickmeldungen aus der Praxis,
Strategien zu entwickeln, die den Transfer unterschiedlicher Innovationen aus
verschiedenen Kontexten in andere Bereiche mit jeweils divergierenden Rahmen-
bedingungen, Zielen, Vorannahmen etc. méglich machen und Unterstiitzungsan-
gebote zur Verfiigung zu stellen bzw. auch zu entwickeln. Dabei sieht sich die Clea-
ringstelle einigen Herausforderungen gegeniiber.

Eine davon scheint darin zu bestehen, dass Innovationen von denjenigen, die
sie weitergeben nicht immer ausreichend mit Blick auf den Anwendungskontext
abstrahiert werden koénnen. Diese Herausforderung wird beispielsweise bereits
beim Transfer von erprobten Arbeitsmaterialien von einer Schule in eine andere
oder auch von einem Schulfach in ein anderes deutlich. Daraus resultiert, dass die-
jenigen, die diese Innovationen iibernehmen, nur begrenzte Moglichkeiten haben,
sie fiir jhren eigenen Kontext nutzbar zu machen. Gerade Akteur:innen in Schu-
len sind hdufig so stark belastet, dass an vielen Stellen nicht die Kapazititen vor-
handen sind, um die notwendigen Voraussetzungen fiir Transfer zu schaffen, d.h.
um potenziell geeignete Innovationen zu identifizieren, diese fiir die eigenen Rah-
menbedingungen anzupassen und schliefilich im Arbeitsalltag umzusetzen. Doch
gerade das Nacherfinden oder Neuerfinden von Innovationen ist besonders zentral,
wenn diese Eingang in Schulen finden sollen (Schrader et al.,, 2020; Rolff, 2019).
So kollidiert die Strategie, etablierte Alltagsroutinen in Schule moglichst bruchlos
fortzusetzen mit dem Umsetzen von Innovationen (und z.B. damit einhergehenden
verdnderten Abldufen oder neuen Kooperationen) in der Praxis, was den Transfer
erschwert (vgl. hierzu auch Baumert, 2016).

95



96

Johanna Gesang

Die Aufgaben der Clearingstelle und gleichzeitig auch die Herausforderungen fiir

die Transferaktivititen sind daher,

1. Innovationen zu identifizieren, die zu einer Qualititssteigerung im Schulsystem
beitragen,

2. dazu beizutragen, das Wissen um diese Innovationen ins Schulsystem zu tragen,

notwendige Anpassungsleistungen der Innovationen zu unterstiitzen sowie

4. den (innerschulischen) Transfer der (adaptierten) Innovationen mittelbar zu
fordern.

w

Obwohl diese Punkte in der Arbeit mit Einzelschulen in der Regel gut umsetzbar
sind, erfordert die breitere Perspektive eines Landesinstituts auf das gesamte Bil-
dungssystem Losungsansitze, die iiber die Begleitung einzelner Schulen hinausge-
hen. Dies erfordert eine systemische Herangehensweise in der Arbeit der Clearing-
stelle.

Eine weitere Herausforderung in der Arbeit der Clearingstelle ergibt sich durch
den Umstand, dass die Seite der Anbietenden bzw. der Transfergebenden stirker
fokussiert wird als die Seite der Transfernehmenden, was ein generelles Problem
bestehender Transferbemithungen ist (Schrader et al., 2020). Doch meist entschei-
det die ,Abnehmerseite, welche empirischen Befunde tatsichlich relevant sind
(Hetfleisch, 2018).

Es stellt sich daher die Frage, warum die Arbeit der Clearingstelle nicht so
gestaltet ist, dass diese Seite in das Zentrum der Bemiihungen gestellt wird. Die
stirkere Betonung der Anbieterseite ergibt sich aus der Tatsache, dass beispiels-
weise in Forschungsprojektantrigen ausdriicklich gefordert wird, Uberlegungen
zum Wissenstransfer anzustellen. Zum Zeitpunkt der Antragstellung kénnen diese
Uberlegungen jedoch in der Regel nur die Perspektive derjenigen skizzieren, die
das Wissen bereitstellen, nicht aber die Perspektive derjenigen, die es spiter nutzen
werden. Dies liegt daran, dass Innovationen meist erst im Verlauf der Forderphase
konkret ausgestaltet werden und sich dies dann entsprechend auch auf die Trans-
ferbemiithungen auswirkt.

Die Clearingstelle evidenzbasierte Paddagogik ist sich dieser genannten Heraus-
forderungen durchaus bewusst und strebt an, ihnen bestmoglich, etwa im Rahmen
ihrer Mitwirkung in Forschungsprojekten, zu begegnen. Gleichzeitig sind die beste-
henden Bedingungen der Handlungsrahmen, innerhalb derer die Clearingstelle
agiert, nur begrenzt veranderbar.

Um dennoch auf angemessene Weise auf viele dieser Herausforderungen reagie-
ren zu konnen, ist die Arbeit der Clearingstelle evidenzbasierte Pidagogik sowohl
inhaltlich als auch in Bezug auf die gewéhlten Transferstrategien breit angelegt, wie
in der schematischen Darstellung in Abbildung 1 verdeutlicht wird. Im Folgenden
werden die drei Sdulen, in welche die Arbeit der Clearingstelle unterteilt werden
kann, néher erlautert.
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Transfer Datengestiitzte Transferexpertise
Wissenschaft — Praxis Schulentwicklung

Evidenznutzung Evidenznutzung Expertise zu Stra-

zur Starkung der zur Starkung der tegien, Instrumenten
organisationalen organisationalen und Gelingensbe-
Kapazitaten flr eine Kapazitaten flr eine dingungen fiir die

forschungsbasierte datengestiitzte Gestaltung von

Schulentwicklung Schulentwicklung Transferprozessen

Abbildung 1: Drei Sdulen der Arbeit der Clearingstelle evidenzbasierte Padagogik

Saule 1: Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis

Eine der Aufgaben der Clearingstelle evidenzbasierte Pddagogik ist es, Forschungs-
wissen in die schulische Praxis zu transferieren. Im Bildungsbereich wird der ver-
tikale Wissenstransfer zwischen Universitdten und der schulischen Praxis als viel-
versprechende, wenn auch nicht hinreichende Mafinahme betrachtet, um die beste-
hende Kluft zwischen Forschung und Praxis, auch als ,Know-Do"-Liicke bekannt
(Booth, 2011), zu uiberwinden und damit die Qualitit von Schule und Unterricht
zu verbessern (Neal et al., 2015). Die Ubertragung von Wissen zwischen Wissens-
produzierenden und -nutzenden kann nach den Konzepten von Lavis (2006) sowie
Reardon et al. (2006) in Push-, Pull- und Austauschkonzepte unterteilt werden.

Push-Bemithungen beziehen sich auf Aktivititen, bei denen z.B. Forschende
gezielt Strategien entwickeln und umsetzen, um Wissen an Zielgruppen weiterzu-
geben, von denen sie annehmen, dass es fiir diese relevant oder interessant sein
konnte (Reardon et al., 2006). Ein Beispiel hierfiir wire die Organisation eines
Workshops durch Forschende, der darauf abzielt, Forschungsergebnisse mit Wis-
sensnutzenden auszutauschen und zu diskutieren (Lavis, 2006). Im Gegensatz dazu
umfassen Pull-Bemithungen die Planung und Umsetzung von Strategien durch
Wissensnutzende, um gezielt Wissen aus Quellen zu beziehen, die sie als niitzlich
fiir ihre eigenen Entscheidungsprozesse erachten (Reardon et al., 2006). Ein Bei-
spiel fiir Pull-Strategien konnte die Beauftragung einer systematischen Ubersichts-
arbeit sein, die die zentralen Erkenntnisse zu einem bestimmten Themenbereich
zusammenfasst und somit Wissen fiir die Entscheidungsfindung zugénglich macht.
Austauschmafinahmen, im Gegensatz zu Push- und Pull-Strategien, zielen darauf
ab, Forschende und Wissensnutzende in einen interaktiven Prozess einzubinden
(Lavis, 2006; Lomas, 2000). Ein Beispiel fiir solche Mafinahmen sind die sogenann-
ten Research-Practice Partnerships, deren Hauptziel darin besteht, Forschung und
Praxis im Bildungsbereich miteinander zu verkniipfen und dadurch zur Verbesse-
rung der Bildungsqualitit beizutragen.
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Alle der drei genannten Konzepte lassen sich in der ersten Sdule der Arbeit der
Clearingstelle evidenzbasierte Padagogik wiederfinden. Der Kern dieser Sdule ist
es, Schulen darin zu stirken und zu unterstiitzen, forschungsorientierte Schulent-
wicklungsprozesse zu planen, umzusetzen und im Idealfall zu evaluieren. Dabei ist
es der Clearingstelle besonders wichtig, das Forschungswissen nicht nur an Schu-
len weiterzureichen, sondern es so aufzubereiten, dass es moglichst anschlussfahig
an das bereits vorhandene Wissen in der schulischen Praxis ist. Die vornehmliche
Transferstrategie in dieser Sdule ist daher die Dissemination, wobei der Transfer in
beide Richtungen - auch beispielsweise aus der schulischen Praxis in die Wissen-
schaft — gedacht ist, wenngleich diese Richtung etwas weniger bedient wird.

Ein Beispiel fiir die Arbeit der Clearingstelle in dieser Sédule ist der Podcast
»Studiencheck®, der fiir die Praxis relevante bildungswissenschaftliche und fachdi-
daktische Themen aufbereitet.

Sdule 2: Datengestiitzte Schulentwicklung

Die zweite Sdule ist zwar eng mit der ersten verbunden, da auch hier die datenge-
stiitzte Schulentwicklung im Fokus steht und ebenso Push-, Pull- oder Austausch-
konzepte eingesetzt werden, doch liegt hier der Fokus auf den Evidenzen, die in
Schulen selbst generiert werden oder aber den Schulen individuell riickgemeldet
werden, sodass eine Weiterarbeit auf Grundlage dieser Ergebnisse ermoglicht wird.
Die vorrangige Transferstrategie in dieser Sdule basiert auf Kooperationen, da die
Annahme ist, dass das Erheben von und Arbeiten mit empirischen Daten Tétigkei-
ten sind, die hdufig Unterstiitzung benétigen, da sie nicht zu den Kerntitigkeiten
der schulischen Praxis zéhlen.

Beispiele in diesem Kontext sind die Mitwirkung in einem auf Transfer ausge-
richteten Netzwerk im Projekt ,Bildung durch Sprache und Schrift® mit Hilfe der
Daten der Vergleichsarbeiten (VERA) sowie die Mitarbeit im landeriibergreifenden
Zertifikatskurs ,Dateninformierte Unterrichts- und Schulentwicklung der Deut-
schen Akademie fiir Pddagogische Fithrungskrifte’

Sdule 3: Transferexpertise

Die dritte Sdule umfasst Aktivititen der Clearingstelle, die dazu fiithren, Expertise
iiber Transfer auf- und auszubauen. Der Schwerpunkt der Arbeit liegt dabei im
Aufbau von Wissen zum Themenkomplex ,Transfer’, Identifikation gewinnbringen-
der Transferstrategien und -instrumente, Generieren von Wissen zu Gelingensbe-
dingungen und einer moéglichst praktikablen Umsetzung dieser in Transferprozes-
sen. Auch in dieser Sdule lassen sich alle genannten Varianten zur Beschreibung
der Perspektive, aus welcher ein Transfer eingefordert wird, beschreiben.

Erreicht werden soll dieses Ziel durch die (Weiter-)Entwicklung von Kriterien
firr gelungenen Transfer (vgl. Manitius, 2021), der Reflexion dieser in Bezug auf die
eigene Arbeit oder auch durch einen systematischen Austausch und die Koopera-
tion mit anderen Transfergestaltenden z.B. zu ebensolchen Kriterien oder grund-
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sitzlich der Frage nach gelingender Transferarbeit. Dies erfolgt u.a. im 2023 neu
gegriindeten ,Netzwerk Transferinstitutionen, das im Folgenden genauer vorgestellt
werden soll.

3. Ein Beispiel der Arbeit der Clearingstelle evidenzbasierte Padagogik:
Das Netzwerk Transferinstitutionen

Bereits im Jahr 2018 erstellten die Landesinstitute und Qualititseinrichtungen
der Lander ein Positionspapier zum Transfer von Forschungswissen (Bieber et al.,
2018) und legten dieses der KMK vor. Dieses Papier hat sich seither als Referenz-
punkt fiir die Bedeutung von Evidenzen in der Arbeit dieser Institutionen etabliert.
Dennoch besteht nach wie vor ein Mangel an systematischem Austausch zwischen
den Landesinstituten und Qualititseinrichtungen beziiglich ihrer Transferaktivi-
titen. Es fehlt auch an landeriibergreifenden Synergien, insbesondere hinsichtlich
bewdhrter Strategien.

Vor diesem Hintergrund wurde das ,Netzwerk Transferinstitutionen’ gegriindet.
Dieses Netzwerk bietet einen Rahmen fiir den linder- und institutioneniibergrei-
fenden Austausch auf Arbeitsebene, um die Thematik des Wissenstransfers und
bewidhrte Praxisbeispiele regelmaflig zu diskutieren, zu reflektieren und um von-
einander zu lernen. Die Ziele des Netzwerks lassen sich dabei unterschiedlichen
Bereichen zuordnen (siehe Abbildung 2). Neben der Mdglichkeit, von Abldufen,
Zielen, Prozessen etc. in anderen Institutionen zu erfahren, soll das Netzwerk z. B.
auch einen Raum bieten, um personliche Kontakte zu kniipfen und Kooperationen
anzustoflen. Dariiber hinaus soll die im Netzwerk vorhandene Expertise jedoch
auch dafiir genutzt werden, um gemeinsam Strategien zu entwickeln, um den He-
rausforderungen im Transferprozess besser als bislang begegnen zu konnen.
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Abbildung 2: Ziele des ,Netzwerks Transferinstitutionen’

Die Teilnehmenden des Netzwerks umfassen Mitarbeitende der Landesinstitute
und Qualititseinrichtungen der Lander, die das Kernstiick des Netzwerks bilden
sowie — je nach Themenschwerpunkt der einzelnen Netzwerktreffen — auch weitere
Akteur:innen mit Transferexpertise aus Wissenschaft und Stiftungen.

Die Treffen finden etwa halbjdhrlich statt, wobei die Koordination der Treffen
abwechselnd durch das Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg (IBBW)
und die QUA-LiS NRW erfolgt. Bei diesen Veranstaltungen werden verschiedene
thematische Schwerpunkte gesetzt, um einen tiefgreifenden und fokussierten Aus-
tausch zu gewdhrleisten. Um die Kommunikation und den Wissensaustausch zu
erleichtern, wird eine gemeinsam gestaltbare Onlineplattform genutzt. Diese Platt-
form ermoglicht den Mitgliedern des Netzwerks den kontinuierlichen Austausch
und die Zusammenarbeit, auch zwischen den Treffen. Das ,Netzwerk Transfer-
institutionen’ bietet somit eine vielseitige und dynamische Umgebung, um Ideen,
bewidhrte Praktiken und Erfahrungen im Bereich des Wissenstransfers im Schul-
system zu teilen und zu entwickeln.

Bei den bisherigen Treffen kristallisierten sich einige Herausforderungen heraus,
die die Arbeit der Beteiligten im Netzwerk priagten und daher den Inhalt der aktu-
ellen Netzwerktreffen bilden. Ein Themenschwerpunkt des Netzwerks liegt daher
unter anderem darauf, das Profil von ,,Transferexpert:innen” zu schirfen, um davon
ausgehend mogliche Fortbildungsinhalte fiir alle mit dem Themenfeld ,Transfer®
Befassten zu entwickeln.

Ein weiteres Thema, das sukzessive im Netzwerk bearbeitet wird, fokussiert die
Bearbeitung der Unsicherheit dariiber, welche bewéhrten Praktiken in verschie-
denen Kontexten funktionieren und wie sie erfolgreich repliziert werden kénnen.
Der Austausch iiber bewdhrte Praktiken und effektive Transferformate ist daher
ein zentraler Bestandteil der Treffen. SchliefSlich wurde in den bisherigen Tref-
fen festgestellt, dass die Transferbemithungen hiufig auf punktuelle Mafinahmen
beschrankt waren, wahrend eine systematische Perspektive vernachlissigt wurde.
Die Netzwerkteilnehmenden betonten daher die Notwendigkeit, langfristige und
nachhaltige Strategien stirker in den Fokus zu riicken, was fir die nichsten Treffen
geplant ist.



Strategien und Herausforderungen in Transferprozessen

Zusammenfassend konnten u.a. die folgenden Fragen, die den thematischen Rah-

men des Netzwerks stecken, herausgearbeitet werden:

- Wie konnen Landesinstitute und Qualitétseinrichtungen erfolgreich als Schnitt-
stellenakteure arbeiten?

- Welche Methoden und Strategien des Wissensmanagements sind fiir die Arbeit
an der Schnittstelle besonders wichtig?

- Wie kénnen und miissen Kommunikationsprozesse in der Transferarbeit gestal-
tet werden?

- Wann ist Transfer erfolgreich, wann méglicherweise auch beendet?

Auch wenn das Netzwerk Transferinstitutionen noch am Anfang der gemeinsamen
Arbeit steht, scheint der Wunsch nach Austausch und der Erarbeitung einer Ant-
wort auf die Frage, wie ein erfolgreicher Transfer gestaltet werden kann, iiber die
Landes- und Institutionengrenzen hinweg vorhanden zu sein. Es wird sich zeigen,
inwiefern die Heterogenitdt im Netzwerk - auch angesichts sehr unterschiedlicher
nutzbarer Ressourcen und stark divergierender Kontextbedingungen - als Stirke
genutzt werden kann, um Wissen iiber gelungenen Transfer zu generieren und zu
verbreiten.

4. Fazit

Die Clearingstelle evidenzbasierte Padagogik hat in den letzten Jahren bereits viel-
faltige Initiativen zur Forderung des Transfers angestoflen. Diese Initiativen kon-
nen verschiedenen Transferkonzepten zugeordnet werden, einschliefllich Push- und
Pull-Ansitzen sowie den Austauschkonzepten, um den vielfiltigen Anforderungen
der Transfergebenden und -nehmenden gerecht zu werden. Eine Herausforderung
besteht jedoch darin, dass die Identifizierung von Bedarfen bisher nur sporadisch
und nicht flichendeckend in der Arbeit der Clearingstelle erfolgt. Dariiber hinaus
sind die Aktivititen der Clearingstelle oft noch nicht ausreichend bekannt, um als
tatsichliche Unterstiitzungsmoglichkeiten in der schulischen Praxis wahrgenom-
men zu werden. Hier gilt es, auch verstarkt auf den ,eigenen’ Transfer im Sinne
eines Bekannterwerdens in der Schullandschaft zu agieren.

Eine der zentralen Herausforderungen, mit denen die Clearingstelle konfron-
tiert ist, liegt in der Auswahl und Interpretation von transfergeeigneten Strategien
und Produkten sowie dem Transfer in die Breite. Dies erfordert nicht nur eine
griindliche Analyse und begriindete Auswahl der vorhandenen Ansitze in NRW
und dariiber hinaus, sondern auch die Fihigkeit, diese so aufzubereiten und wei-
terzugeben, dass sie fiir Pidagog:innen und Entscheidungstrager:innen verstiandlich
und anschlussfahig an die bestehende Praxis sind. Um diese Prozesse gut beglei-
ten zu konnen, wire eine sehr enge Begleitung der Schulen wichtig, was in der
Rolle eines Landesinstituts jedoch nicht machbar ist. Als weitere Herausforderung
erweist sich die Tatsache, dass meist kein Wissen dariiber vorliegt, inwiefern die
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Transferaktivitdten tatsdchlich zu einer verdnderten Praxis beitragen und somit
Innovationen implementiert wurden. Gerade dieser Punkt wire jedoch sehr wich-
tig, um die Transferprozesse entsprechend auszurichten.

Die EMSE-Tagung konnte verdeutlichen, dass sich an diesem Punkt auch viele
andere Institutionen befinden, die sich mit der Transferthematik beschiftigen. Vie-
lerorts werden die gleichen Fragen gestellt, die sich auch in der Arbeit der Clea-
ringstelle immer wieder stellen und die auch im Rahmen der Netzwerktreffen
angebracht wurden. Da es offensichtlich keine kontextunabhdngigen Beispiele guter
Praxis fiir Transferaktivititen gibt, kann es auch weiterhin nur das Ziel sein, in den
Austausch zu gehen, die eigene Arbeit regelméflig zu reflektieren und mit Institu-
tionen, die sich dhnlichen Herausforderungen gegeniibersehen, zu kooperieren, um
so neue Impulse zu erhalten, die Transferprozesse erfolgreicher gestalten konnten.
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,How to Wissenschaftstransfer’

Wie lasst sich der Transferauftrag der Landesinstitute gestalten?
Einblicke in die Transfer-Aktivitaten des Instituts fiir Bildungsanalysen
Baden-Wiirttemberg

1. Einleitung

Wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Bildungsforschung koénnen einen wich-
tigen Beitrag dazu leisten, bildungspolitische Entscheidungen zu treffen und eine
nachhaltige Weiterentwicklung der Bildungspraxis voranzutreiben. Um dieses Ziel
zu erreichen, ist es jedoch ebenso notwendig, dass relevante Fragestellungen sowie
Erfahrungen und Wissen aus der Bildungspraxis an die Wissenschaft herangetra-
gen und dort beriicksichtigt werden.

Um den Austausch zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis zu férdern,
weist die Kultusministerkonferenz den Landesinstituten und Qualitatseinrichtun-
gen der Linder explizit einen Transferauftrag zu (KMK, 2015, S. 15). Es stellt sich
die Frage, wie dieser Transferauftrag durch die Landesinstitute umgesetzt werden
kann. Der vorliegende Beitrag geht zunichst darauf ein, wie das Institut fur Bil-
dungsanalysen Baden-Wiirttemberg (IBBW) den Transferauftrag an der Schnitt-
stelle zwischen bildungswissenschaftlicher Forschung und bildungspraktischen
Handlungsfeldern (Bildungspraxis, -administration und -politik) versteht und
adressiert. Im Anschluss werden exemplarische Transferaktivititen des IBBW
vorgestellt und die damit verbundenen Chancen und Grenzen herausgearbeitet.
Abschlieflend werden die Transferaktivititen mit Blick auf die drei Bereiche ,Span-
nungsfeld Transferarbeit: Zwischen Dienstleistung und Ko-Konstruktion, ,Ziel-
gruppe und Bedarfsorientierung® sowie ,Evaluation von Transferarbeit und evi-
denzbasierte Weiterentwicklung® diskutiert.

2. Transferverstandnis des IBBW

Das IBBW ist eine Institution der Kultusverwaltung in Baden-Wiirttemberg. Zen-
trale Aufgabe des IBBW ist es, datengestiitzte Qualitdtsentwicklung auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems bis hin zu den Schulen zu unterstiitzen (Dehmel et al.,
2021). Das IBBW agiert somit an der Schnittstelle zwischen Bildungspraxis, Bil-
dungsadministration und Bildungsforschung und unterstiitzt Kommunikation,
Kooperation und Transfer zwischen den jeweiligen Handlungsfeldern. Es trégt
dazu bei, dass wissenschaftliche Erkenntnisse in Bildungspraxis, administration
und -politik einflieflen und dass relevante Fragestellungen sowie Wissen aus die-
sen Bereichen an die Wissenschaft herangetragen werden. Dabei arbeitet es sowohl
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wissenschaftsbasiert als auch praxisorientiert und treibt die systematische Entwick-
lung und Umsetzung von Strategien und Mafinahmen zur Unterstiitzung von bil-
dungswissenschaftlichem und -praktischem Transfer voran (siehe Abbildung 1).

Der Bereich Wissenschaftstransfer ist am IBBW explizit in einem eigenen Refe-
rat der Abteilung Empirische Bildungsforschung als Schwerpunktthema veran-
kert. Eine wichtige Grundlage ist das gemeinsame Positionspapier zum Transfer
von Forschungswissen der Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen der Lander
(Bieber et al., 2018), in dem Strategien und MafSnahmen fiir eine verbesserte Nut-
zung von Forschungswissen fiir die Bildungseinrichtungen dargelegt sind. Darauf
aufbauend sind die Transferaktivititen des IBBW an einem bidirektionalen Ver-
stindnis von Wissenschaftstransfer ausgerichtet (siehe Abbildung 1). Entsprechend
geht es nicht (nur) darum, wissenschaftliche Erkenntnisse in die Praxis zu bringen.
Vielmehr werden auch Fragestellungen sowie Wissen aus der Praxis aufgegriffen
und als Ausgangspunkt und Gegenstand wissenschaftlicher Aktivititen genutzt.
Es werden weiter wissenschaftliche Erkenntnisse generiert, reflektiert und aufbe-
reitet, um deren Nutzung in der Praxis zu unterstiitzen. Beziiglich der Nutzung
bzw. des Transfers wird davon ausgegangen, dass keine 1:1-Ubertragung stattfinden
kann, sondern eine Rezeption, Reflexion und Aufnahme/Transformation vor dem
jeweiligen Handlungsfeld durch die beteiligten Akteur:innen erfolgen muss. Zent-
rale Stichworte sind Re-Kontextualisierung, Adaption und Ko-Konstruktion (siehe
Abbildung 1).

Bildungswissenschaftliche Forschung
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Abbildung 1: Transferverstindnis des IBBW (Dehmel, 2019, S. 8)
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3. Transferaktivitaten des IBBW

Die Transferaktivititen des IBBW lassen sich in zwei {ibergeordnete Bereiche
unterteilen. Aktivititen im Bereich Transferunterstiitzung (Abschnitt 3.1) beinhal-
ten Vermittlungs- und Verbreitungsaktivititen, welche auf die adressatenorientierte
Aufbereitung und Bereitstellung bildungswissenschaftlicher Forschungserkennt-
nisse abzielen. Dariiber hinaus soll der Austausch zwischen Bildungsforschung,
-praxis und -administration durch Aktivititen der Kommunikation und Koope-
ration geférdert werden. Im Bereich Transferforschung (Abschnitt 3.2) verfolgt das
IBBW eigene Forschungsaktivititen zu Transferprodukten und Transferprozessen.
Die gewonnenen Erkenntnisse flieflen wiederum in die Transferarbeit ein und sol-
len dazu beitragen, Transferforschung und -praxis weiterzuentwickeln. Dariiber
hinaus wird die Transferarbeit durch abteilungsinterne Prozesse gestiitzt, die stetig
reflektiert und weiterentwickelt werden (Abschnitt 3.3).

Im Folgenden werden exemplarische Transferaktivititen aus den genannten
Bereichen vorgestellt und auf deren Potenziale und empfundene Herausforderun-
gen eingegangen.

3.1 Transferunterstiitzung

Das IBBW unterstiitzt Transfer {iber Vermittlungs- und Verbreitungsaktivitéten,
Kooperation und Kommunikation und transferorientierte Forschungsprojekte.
Diese Aktivititen werden im Folgenden anhand von Beispielen ndher beschrieben,
und ihre Potenziale sowie Herausforderungen werden aufgezeigt.

3.1.1 Vermittlungs- und Verbreitungsaktivitaten

Die Transferarbeit in diesem Bereich gestaltet sich durch die Sichtung, Auswertung,
Systematisierung und zielgruppenorientierte Aufbereitung sowie Verbreitung von
Forschungserkenntnissen tiber verschiedene Formate und Kanile, z.B. durch das
Rezensionsportal ,Forschungsmonitor Schule’, die IBBW-Publikationsreihen Wirk-
samer Unterricht’ und Wissenschaft und Praxis’, oder Systematic Reviews, wie bei-
spielsweise ein Systematic Review zu webbasierten Lehrkréftefortbildungen (Cap-
parozza et al,, 2023). Die Ermittlung von Forschungs- und Unterstiitzungsbedarf
aus Sicht von Bildungspraxis, administration und -politik wird u.a. durch Aktivita-
ten im Bereich ,Kommunikation und Kooperation® gestiitzt (sieche Abschnitt 3.1.2).
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Forschungsmonitor Schule

Der Forschungsmonitor Schule (FMS) ist ein Online-Portal, welches bildungswis-
senschaftliche Studien mit hoher Praxisrelevanz in Form von Rezensionen aufbe-
reitet und zuginglich macht. Hauptzielgruppe sind Personen aus der Bildungspra-
xis (Lehrkrifte und Schulleitungen aller Schularten, Verantwortliche in der Lehr-
kraftebildung, Fortbildende) und aus der Bildungsadministration. Der FMS ist ein
linderiibergreifendes Projekt verschiedener Institute: dem Institut fiir Bildungsana-
lysen Baden-Wiirttemberg, dem Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung (Bayern), dem Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung
(Hamburg), dem Institut fir Qualititsentwicklung (Mecklenburg-Vorpommern)
und der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (Nord-
rhein-Westfalen). Die Rezensionen sind knapp und verstindlich formuliert und
ordnen die Aussagen und Erkenntnisse der behandelten Studie hinsichtlich wissen-
schaftlicher Giitekriterien (z.B. Studiendesign) ein. Zusitzlich werden die Rezen-
sionen im FMS mit weiteren thematisch passenden Informationen und Unterstiit-
zungsangeboten angereichert, um Forschungserkenntnisse und Anwendungspraxis
anschaulicher zu verkniipfen. In Kooperation mit dem Deutschen Schulportal bein-
haltet dies beispielsweise auch Filme zu preisgekronten Praxisbeispielen des Portals.
Das thematische Spektrum ist breit und beinhaltet Themen wie Inklusion, Unter-
richtsqualitét, Digitalisierung und Professionalisierung. Das Angebot im FMS wird
laufend erweitert und bei Bedarf um neue Themen ergénzt. Vor der Veroffentli-
chung durchlaufen alle Rezensionen ein internes Review-Verfahren.

Dieses Transferformat bietet den Nutzenden die Méglichkeit, sich iiber aktuelle
wissenschaftliche Erkenntnisse zu informieren und deren Qualitit und Relevanz
sowie den Nutzen fiir die eigene Praxis einordnen zu konnen. Das Rezensions-
portal kann dazu beitragen, hiufig genannte Hindernisse des Wissenschafts-Pra-
xis-Transfers zu iiberwinden, wie beispielsweise fehlende Orientierung aufgrund
der Vielzahl von Studien, mangelnde Zeit, sich mit wissenschaftlichen Studien zu
beschiftigen, unzureichende anwendungsbezogene Aufbereitung der Ergebnisse
oder Unsicherheit bei der Einschitzung ihrer Qualitit und Relevanz (vgl. Dehmel,
2019; Otto et al., 2019).

Gleichwohl ist es jedoch auch bei diesem Transferformat so, dass vor dem Hin-
tergrund der jeweiligen Handlungspraxis eine aktive Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Inhalten stattfinden muss und diese Arbeit von den Nutzenden selbst zu
leisten ist. Der Forschungsmonitor Schule bietet hierzu zwar Unterstiitzung (z.B.
in Form von Reflexionsfragen, die genutzt werden konnen, oder indem Beispiele
aufgezeigt werden, wie der Forschungsmonitor Schule in der Praxis genutzt werden
kann; siehe Dehmel, 2018a); eine aktive Unterstiitzung im Sinne einer Betreuung
bei der konkreten Weiterarbeit in der Praxis kann jedoch nicht geleistet werden.
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Publikationsreihe ,Wirksamer Unterricht’

Die IBBW-Publikationsreihe Wirksamer Unterricht® fokussiert den Themenkom-
plex Unterrichtsqualitit und Unterrichtsentwicklung und widmet sich der tber-
geordneten Frage nach einem lernwirksamen Unterricht und dessen Umsetzung.
In einem kompakten Format werden bildungswissenschaftliche Forschungsbe-
funde praxisrelevant und anwendungsbezogen aufbereitet. In den bisher erschiene-
nen Binden werden unterschiedliche Schwerpunktthemen aufbereitet, z. B. ,Grund-
lagen eines wirksamen Unterrichts® (Trautwein et al., 2022), ,Umgang mit Fehlern
im Unterricht® (Seifried et al., 2022) und ,Einsatz digitaler Medien fiir einen wirk-
samen Unterricht® (Eder et al., 2023). Die Publikationsreihe soll evidenzorientierte
Impulse fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung liefern und eignet sich auch
zum Einsatz in der Lehrkrifteaus- und -fortbildung. Zur Verstirkung des Praxis-
bezugs werden Akteur:innen aus der Praxis gezielt in die Entwicklung der Bénde
eingebunden.

Die Gruppe der Nutzenden ist sehr heterogen und reicht von Personen aus
der Wissenschaft und Studierenden bis hin zu Personen in der Lehrkrifteaus- und
-fortbildung und (angehenden) Lehrkriften. Riickmeldungen zu den einzelnen
Binden lassen auf unterschiedliche Erwartungen der einzelnen Nutzergruppen
schlieflen (z.B. komprimierte Informationen zu Schwerpunktthemen vs. Material
fiir den Einsatz im Unterricht). Leisten kann dieses Format eine gebiindelte Dar-
stellung von evidenzbasierten Informationen mit handlungspraktischen Hinweisen.
Fiir die Umsetzung in der Praxis braucht es jedoch auch hier eine aktive Auseinan-
dersetzung und Weiterarbeit in den Schulen und in weiteren Handlungskontexten
wie der Lehrkrifteaus- und -fortbildung.

Publikationsreihe ;Wissenschaft und Praxis

In der IBBW-Publikationsreihe Wissenschaft und Praxis® werden unter dem Label
,Forschungseinblicke* aktuelle Daten und (Teil-)Ergebnisse von Studien und Evalu-
ationen des IBBW zur Verfiigung gestellt. Zielgruppe ist neben Projekt- /Studien-
beteiligten insbesondere die interessierte Fachoffentlichkeit. Das konnen Personen
aus Wissenschaft und wissenschaftsnahen Institutionen, Bildungsadministration
und Bildungspraxis (Lehrkréfte und Schulleitungen aller Schularten, Verantwort-
liche in der Lehrkréftebildung, Fortbildende) sein. Die Publikationsreihe dient der
Information und bietet Grundlagen zur Diskussion aktueller Themen und der Stu-
dienbefunde. Sie unterstiitzt dabei, den Bildungsbereich basierend auf aktuellen
wissenschaftlichen Erkenntnissen weiterzuentwickeln.
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3.1.2 Kommunikation und Kooperation

Einen weiteren Bestandteil der Transferunterstiitzung durch das IBBW stellen
Transferaktivititen im Bereich Kommunikation und Kooperation dar. Intention
dieser Transferaktivititen ist es, den Austausch zwischen Bildungsforschung, -pra-
xis und -administration zu fordern und zu unterstiitzen. Das tibergeordnete Ziel
besteht darin, sowohl wissenschaftliche Erkenntnisse zu diskutieren als auch pra-
xisorientierte Perspektiven und Fragestellungen an die Wissenschaft heranzutragen.
Der Bereich Kommunikation und Kooperation setzt an unterschiedlichen Kani-
len an, z.B.: die Veranstaltungsreihe ,IBBW - Wissenschaft im Dialog’, der Aus-
tausch in Netzwerken und Expertenkreisen (z.B. Landesprogramm Bildungsre-
gionen, Netzwerk Bildungsforschung, Netzwerk Transferinstitutionen) sowie die
Zusammenarbeit mit Hochschulen (z.B. gemeinsame Ringvorlesung ,Bildungsfor-
schung und -administration im Dialog der Pddagogischen Hochschule Freiburg
und des IBBW, Beteiligung an den Tagen der Wissenschaft des Interdisziplindren
Forschungsnetzwerks zu empirischer Bildungsforschung an der Universitit Tiibin-
gen — Learning, Educational Achievement, and Life Course Development (LEAD)
Graduate School & Research Network)

Veranstaltungsreihe ,IBBW - Wissenschaft im Dialog

JIBBW - Wissenschaft im Dialog® ist eine Online-Veranstaltungsreihe des IBBW.
Die Veranstaltungsreihe verfolgt das Ziel, einen niederschwelligen Austausch zwi-
schen Bildungsforschung, -praxis und -administration zu Kernthemen der empi-
rischen Bildungsforschung anzuregen. Dazu werden sowohl Wissenschaftler:innen
als auch Personen aus der Praxis (z.B. Lehrkrifte, Schulleitungen, Vertreter:innen
des Landesschiiler- und des Landeselternbeirats) als Expert:innen eingeladen. Ver-
anstaltungsserien innerhalb der Reihe widmen sich thematischen Schwerpunkten
wie z.B. wirksamer Unterricht oder Adaptivitit, die auch in Form von Publikatio-
nen aufgearbeitet werden (siche IBBW-Publikationsreihen) und somit den Transfer
der Schwerpunktthemen vertiefen kénnen. Aktuelle Themen und Fragestellungen
der Bildungspraxis und -forschung kénnen kurzfristig in das Angebot mit aufge-
nommen werden. Bei der Gestaltung der Veranstaltungen stehen praxisorientierte
Formate (z.B. Praxisimpulse, Workshops, Diskussionen) im Vordergrund. Uber
ein eigenes Veranstaltungsarchiv auf der Homepage werden Kurzusammenfassun-
gen der Veranstaltungen und weiterfithrende Materialien zur Verfiigung gestellt.
Die Veranstaltungsreihe hat das Ziel, die Kommunikation und den Transfer zwi-
schen verschiedenen Akteur:innen zu férdern. Besonders kommt das bidirektio-
nale Transferverstindnis (siehe Abschnitt 2) zur Geltung, von dem sowohl die Bil-
dungspraxis als auch die Wissenschaft profitieren konnen: Lehrkréfte und Fortbil-
dende finden Anregungen z.B. fiir die eigene Unterrichts- und Fortbildungspraxis.
Gerade die zahlreichen Teilnehmenden aus Lehrkrifteaus- und -fortbildung in
ihrer Rolle als Multiplikator:innen kénnen zu weiterem Transfer von Erkenntnissen
in die Flache beitragen. Zugleich kénnen Wissenschaftler:innen wichtige Informati-
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onen zu Forschungsbedarfen und Transferbedingungen aus Sicht der Praxis gewin-
nen. Der Dialog kann zudem zu Erkenntnissen fiihren, die fiir Planung und Steue-
rung durch die Bildungsadministration bedeutsam sind. Die Reihe wird fortlaufend
evaluiert und den Bedarfen angepasst.

Eine Herausforderung dieses Formats ist die Gratwanderung zwischen Uber-
blick vs. Vertiefung, was zum einen auf die begrenzte Zeit und zum anderen auf
die heterogenen Vorerfahrungen und Erwartungen der Teilnehmenden zuriickzu-
fithren ist. Eine weitere Herausforderung ist es, die Zielgruppe Schule bzw. Lehr-
krifte in der Schule tatsichlich zu erreichen. Zu der Zielgruppe dieses Formats
zdhlen auch hier Personen aus der Lehrkrifteaus- und -fortbildung, die eine ,Mitt-
lerrolle® einnehmen, da sie als Multiplikator:innen das Wissen weitertragen. Wie
bei den anderen Formaten ist eine anschlieflende Auseinandersetzung bzw. Wei-
terarbeit im Sinne von Reflexion und Adaption fiir den eigenen Handlungskontext
erforderlich, damit die Inhalte in der Praxis, d.h. beispielsweise in der Schule und
im Unterricht ankommen und umgesetzt werden kdnnen.

3.1.3 Transferorientierte Forschungsprojekte

Das IBBW verfolgt zudem eigene Forschungsaktivititen. Im Bereich der Begleit-
und Evaluationsforschung werden beispielsweise Modellvorhaben, Schulversuche
oder Fortbildungen wissenschaftlich durch das IBBW begleitet, wodurch sich zahl-
reiche Ankniipfungspunkte fiir die Transferarbeit ergeben (Ruth-Herbein et al.,
2022). Um dies zu verdeutlichen, wird im Folgenden beispielhaft das Forschungs-
projekt ,Kooperatives Lernen an Gemeinschaftsschulen unter besonderer Bertick-
sichtigung der Tiefenstrukturen® beschrieben.

Projekt ,Kooperatives Lernen an Gemeinschaftsschulen unter besonderer
Beriicksichtigung der Tiefenstrukturen’

Um kooperatives Lernen im Unterricht zu stirken, konnen Lehrkrifte der Gemein-
schaftsschulen an einer eigens entwickelten Fortbildungsreihe teilnehmen, wel-
che durch das Zentrum fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung (ZSL) organisiert und
durchgefiihrt wird. Der Fortbildungsprozess wird durch das IBBW wissenschaftlich
begleitet und evaluiert.

Die wissenschaftliche Begleitung verfolgt zwei tibergeordnete Ziele, die ins-
besondere fiir die Praxis, aber auch aus wissenschaftlicher Perspektive von hoher
Relevanz sind. Zum einen sollen Erkenntnisse {iber die Eignung der Fortbildungs-
mafSnahme hinsichtlich der Implementation des kooperativen Lernens in die Pra-
xis generiert werden. Dies beinhaltet auch die Identifikation von Bedingungen und
Faktoren, welche sich forderlich bzw. hinderlich auf die Umsetzung des kooperati-
ven Lernens an der Gemeinschaftsschule auswirken Zum anderen flieflen auch aus
bildungswissenschaftlicher Perspektive relevante Forschungsfragen in das praxisbe-
zogene Forschungsprojekt ein, wie beispielsweise konzeptionelle Zusammenhinge
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zwischen kooperativem Lernen und Merkmalen eines lernwirksamen Unterrichts.
Im Sinne einer formativen Evaluation sollen die Erkenntnisse aus der Evaluation in
das Projekt einfliefen und auch zur Weiterentwicklung des Konzepts dienen.

Das Forschungsprojekt bietet zudem die Moglichkeit, thematische Schwer-
punkte bei der Transferarbeit des IBBW zu setzen. Beispielsweise wurde das Thema
,kooperatives Lernen’ auch durch die Veranstaltungsreihe ,IBBW - Wissenschaft
im Dialog® sowie durch die Publikationsreihe ,Wirksamer Unterricht® (Adl-Amini
& Vollinger, 2021) aufgegriffen. Design, Methodik und zentrale Ergebnisse der
wissenschaftlichen Begleitung wurden in der Publikationsreihe Wissenschaft und
Praxis® aufbereitet und verfiigbar gemacht (Marder et al., 2023). Anhand von wis-
senschaftlichen und praxisbezogenen Publikationen und Vortrigen sollen Wissen-
schaft und Praxis im Bereich des kooperativen Lernens ndher zusammengebracht
werden.

3.2 Transferforschung/Entwicklungsaktivitaten

Neben der Transferunterstiitzung stellen eigene Forschungs- und Entwicklungs-
aktivititen im Bereich Transfer einen weiteren Kernbereich der Transferarbeit des
IBBW dar. Die Forschungs- und Entwicklungsaktivititen verfolgen das Ziel, wis-
senschaftsbasierte Transferprodukte zu erstellen, Transferprozesse unterschiedlicher
Bildungseinrichtungen ziel- und bedarfsgerecht zu gestalten und Erkenntnisse zu
Transferprozessen zu gewinnen. Dies wird im Folgenden exemplarisch an einem
Projekt dargestellt.

Projekt ,ALLES ZAHLT! Mathe im Kita-Alltag‘

Das Kultusministerium Baden-Wiirttemberg beauftragte das IBBW mit der Ent-
wicklung und Evaluation von Materialien, welche zur alltagsintegrierten Férderung
mathematischer Kompetenzen im frithpaddagogischen Bereich eingesetzt werden
kénnen.

Um eine moglichst hohe Praxisorientierung zu erreichen, wurden Expert:in-
nen aus der frithpddagogischen Praxis an allen Projektschritten (Materialerstellung,
Pilot-Phase und Evaluation, Auswertung und Ableitung von Empfehlungen) betei-
ligt. Auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse wurde eine Materialmappe
von Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen gemeinschaftlich entwickelt und im
Rahmen eines Pilot-Projekts in fiinfzehn baden-wiirttembergischen Kindertages-
statten erprobt (IBBW, 2021). Die anschlieflende Evaluation der Nutzung des Mate-
rials fokussierte sowohl das Transferprodukt als auch den Transferprozess mit dem
Ziel, Erkenntnisse zum Transfer wissenschaftsbasierter Materialien in die frithpada-
gogische Praxis zu gewinnen. Mittels Fragebogenerhebungen und Gruppendiskus-
sionen wurde herausgearbeitet, welche Aspekte bei der Entwicklung wissenschafts-
basierter Unterstiitzungsmaterialien fiir die padagogische Praxis zu beachten sind.
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Dariiber hinaus wurden mégliche Einflussfaktoren auf die Nutzung der Materialien
untersucht. Abschliefend wurden Empfehlungen (IBBW, 2021) fiir den Transfer
wissenschaftsbasierter Materialien in die frithpddagogische Praxis formuliert (und
bei der Weiterentwicklung der Materialien beriicksichtigt).

3.3 Interne Prozessentwicklung: Reflexion und Weiterentwicklung

Die Ausgestaltung des Transferauftrags wird durch interne Prozessentwicklung
fortlaufend reflektiert und weiterentwickelt. Zu diesem Zweck wurde eine IBBW-
interne Arbeitsgruppe ,Transferstrategie’ gegriindet. Im Sinne der im Positionspa-
pier geforderten Nachhaltigkeit (vgl. Bieber et al., 2018) hilt die Arbeitsgruppe die
Aktivititen im Bereich Transfer im Blick, koordiniert diese und steuert die (Wei-
ter-)Entwicklung bestehender und neuer Transferaktivititen. Dariiber hinaus arbei-
tet sie daran, Transfer als festen Bestandteil von Projekten und Vorhaben des IBBW
zu etablieren und dabei Unterstiitzung zu bieten. Mit dieser Zielsetzung wurde bei-
spielsweise eine Transfer-Checkliste als Werkzeug zur Einordnung der eigenen Pro-
jekte zu bestimmten Transfermerkmalen entwickelt. Ubergreifendes Ziel dieser
Checkliste ist die Sicherstellung des Wissenschaftstransfers in den Projekten und
Aktivititen. Das entstandene Instrument soll dabei unterstiitzen, grundlegende
Aspekte des Positionspapiers (Bieber et al., 2018) zu beriicksichtigen und Trans-
ferprozesse sowohl bei der Planung, bei der Durchfithrung als auch zum Abschluss
eines Projekts mitzudenken.

Fiir die weitere Arbeit ergaben sich daraus folgende Handlungsfelder und Themen

zur Umsetzung:

- Formulierung eines Qualititsrahmens: Standards fiir Transfer in Projekten/Stu-
dien,

- Bedarfsanalysen - Fragen wie z. B.: Wer nutzt die Angebote wie und warum?

- Evaluation und Weiterentwicklung der bestehenden Transferformate,

- Folgeaktivititen zu einzelnen Transferangeboten/-aktivititen anbieten,

- Entwicklung neuer Transferformate mit Partnern,

- Ausbau der Kommunikation mit der Bildungsadministration,

- Stdrkere Beriicksichtigung der Kommunikation von Praxis in Richtung Wissen-
schatft,

- Offentlichkeitsarbeit: Transparenz der Arbeit im Bereich Wissenschaftstransfer
nach auflen und Darstellung der Nutzungsmoéglichkeiten der Transferangebote.
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4. Diskussion

Im Folgenden werden Chancen und Herausforderungen der Transferarbeit mit
Blick auf drei Bereiche diskutiert, die sich als wiederkehrende Herausforderun-
gen im Sinne von zentralen Aspekten, die fiir gelingende Transferarbeit bedeutsam
sind, herauskristallisieren:' Spannungsfeld Transferarbeit: Zwischen Dienstleistung
und Ko-Konstruktion, Zielgruppe und Bedarfsorientierung sowie Evaluation von
Transferarbeit und evidenzbasierte Weiterentwicklung.

4.1 Transferstrategien und mit einzelnen Transferangeboten verbundene Ziele
und Erwartungen

Das Feld der Transferarbeit kann unterschiedliche Strategien, Ansétze und Inten-
tionen umfassen. Zum einen bedarf es Vermittlungs- und Verbreitungsaktivititen
im Sinne der Sichtung, Auswertung, Systematisierung und zielgruppenorientierten
Aufbereitung sowie Verbreitung von Forschungserkenntnissen (z.B. iiber Veranstal-
tungen, Handreichungen oder Online-Plattformen). Transferarbeit im Bildungsbe-
reich geht jedoch tiber das Vermitteln und Kommunizieren bildungswissenschaftli-
cher Erkenntnisse hinaus: Versteht man Transfer als einen bi-direktionalen Prozess,
bei welchem Wissenschaft und Praxis miteinander im Austausch stehen, schliefit
Transferarbeit auch begleitende und ko-konstruktive Entwicklungsprozesse mit ein.
Dies zeigt sich beispielsweise in der Notwendigkeit der Re-Kontextualisierungsar-
beit vor dem Hintergrund des jeweiligen Handlungsfelds (Bieber et al., 2018; Deh-
mel, 2018b, 2019). Transferarbeit lasst sich also vielfiltig ausgestalten und kann je
nach dem gewihlten Ansatz Ubersetzungs-, Vermittlungs-, Koordinations-, Mode-
rations- oder Entwicklungsarbeit beinhalten (siehe Grasel, 2010). Wichtig bei der
Entwicklung und Umsetzung konkreter Transferformate ist, diese mit den dahin-
terliegenden Strategien und Zielen abzustimmen (Diettrich, 2013). Dazu gehdren
Uberlegungen, was ein einzelnes Format zu leisten oder eben nicht zu leisten ver-
mag, welche Transferarbeit dabei von wem geleistet werden kann oder muss und
welche Erwartungen damit verbunden sind. Auch in der Diskussion im Rahmen
des Workshops wurde deutlich, dass sowohl Wissenschaft als auch Praxis wich-
tige Aufgaben bei der Transferarbeit zukommen: Damit Transferarbeit langfristig
und nachhaltig gelingen kann, miissen wissenschaftliche Evidenzen beispielsweise
adressatengerecht und praxisrelevant aufbereitet und vermittelt werden. Seitens
der Praxis miissen diese jedoch vor dem jeweiligen Hintergrund re-kontextuali-
siert, gegebenenfalls adaptiert und in die eigenen Entwicklungsprozesse integriert
werden. Umgekehrt konnen Transferprozesse durch stark divergierende Rollen-

1 In den folgenden Ausfithrungen sind Ergebnisse des Workshops ,How to Wissenschafts-
transfer’, welcher Gegenstand auf der 33. EMSE-Tagung war, eingeflossen. Hier wurden die
Transferaktivititen sowie die Transferarbeit im Bildungsbereich allgemein mit ihren jewei-
ligen Chancen und Herausforderungen mit den Teilnehmenden diskutiert.



,How to Wissenschaftstransfer’

verstindnisse und Erwartungen an das, was Wissenschaft und Praxis mit Blick auf
Transfer leisten sollten, erschwert werden. Fiir Institutionen wie die Landesinsti-
tute, die im Rahmen ihrer Transferarbeit unterschiedliche Transferangebote bereit-
stellen, stellt sich die Frage, wo die Aufgabe des Transfers fiir die eigene Institution
bei dem jeweiligen Transferangebot aufhort, eine wiederkehrende und nicht triviale
Uberlegung. Sie bewegen sich im breiten Spannungsfeld zwischen Dienstleistung
und Ko-Konstruktion.

4.2 Zielgruppen und Bedarfsorientierung

Als Zielgruppe von Aktivititen im Bereich Wissenschaftstransfer wird haufig die
Praxis genannt. Doch die Praxis ist breit: sie kann z.B. (angehende) Lehrkrifte,
Schulleitungen, Schulaufsicht und Schultrdger umfassen, aber auch Akteur:innen
der Lehrkrifteaus- und fortbildung, Ausbildungspersonal in Unternehmen oder
zivilgesellschaftliche Institutionen und Initiativen. Wichtig ist daher, sich in der
Transferarbeit immer wieder aufs Neue zu {iberlegen, wer erreicht werden soll, was
die jeweiligen Spezifika der adressierten Zielgruppe(n) sind und welche Transfer-
formate sich fiir wen mit welchem Zweck eignen.

Wissenschaftstransfer sollte am Bedarf der jeweiligen Zielgruppe ausgerich-
tet sein, sowohl was die Transferformate betrifft als auch die Inhalte. Wie Bedarf
kontinuierlich und systematisch erfasst, gegebenenfalls an die Wissenschaft riick-
gekoppelt und aufgegriffen werden kann, ist jedoch noch eine weitestgehend offene
Frage. Bislang scheint es eher punktuelle Ansitze zu geben (z.B. Veranstaltungs-
evaluation mit Méglichkeit der Bedarfsmeldung bei dem in vorliegendem Beitrag
vorgestellten Format ,IBBW - Wissenschaft im Dialog). Nicht aufler Acht gelas-
sen werden darf auflerdem, dass eine Bedarfsdefinition nicht nur aus der Praxis
heraus erfolgen kann, sondern dass beispielsweise {iber Transferaktivititen gezielt
bildungspolitisch relevante Themen bedient und inhaltliche Impulse gesetzt werden
konnen. Impulse fiir Bedarfsdefinitionen kénnen auch aus der Wissenschaft heraus
generiert werden, z.B. wenn dort neue Erkenntnisse vorliegen, die praxisrelevant
sind.

4.3 Evaluation von Transferarbeit und evidenzbasierte Weiterentwicklung

Um Transferarbeit evidenzbasiert weiterzuentwickeln, ist es nétig, noch systemati-
scher Erkenntnisse zu ihrer Nutzung und Niitzlichkeit zu erlangen, d.h. beispiels-
weise mit Blick auf unterschiedliche Transferangebote zu analysieren, von wem
welche Angebote wie genutzt werden und welche Wirkung sie haben (Hasselhorn
et al., 2014; Shavelson et al., 2003). Auch Erkenntnisse aus relevanten Bereichen,
insbesondere der Transfer- und Implementationsforschung, und internationale
sowie interdisziplindre Entwicklungen sollten beriicksichtigt werden (vgl. Dehmel,
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2019). Dariiber hinaus wird haufig, so auch im Workshop, der Wunsch nach einem
koordinierten und abgestimmten Vorgehen zwischen den diversen Akteuren bei
der Transferarbeit geduflert. Dies soll allen Beteiligten helfen, einen Uberblick iiber
die bereitgestellten Transferangebote und -produkte zu erhalten.

Um die hier aufgezeigten Aspekte aufzugreifen und Weiterentwicklungen im
Wissenschaftstransfer anzustofien, erscheint es sinnvoll, verstirkt auf Zusammen-
arbeit zu setzen. Einen moglichen Rahmen hierfiir bietet das vor Kurzem gegriin-
dete ,Netzwerk Transferinstitutionen, das gemeinsam von QUA-LiS NRW (Qua-
litits- und UnterstiitzungsAgentur - Landesinstitut fiir Schule) und IBBW
koordiniert wird. In diesem Netzwerk kooperieren insbesondere Landesinstitute
und Qualitdtseinrichtungen der Lander, aber auch weitere zentrale Einrichtungen
und Institutionen, die sich grundstindig der Aufgabe verschrieben haben, Transfer-
arbeit zwischen Wissenschaft und Praxis im Bildungsbereich zu leisten und ldnder-
und institutioneniibergreifend zusammenarbeiten. Ziel ist es, Austausch, Synergien
und gemeinsame Strategien sowie Losungen fiir die Herausforderungen rund um
das Thema Transferarbeit zu schaffen.

Literatur

Adl-Amini, K., & Véllinger, V. (2021). Kooperatives Lernen im Unterricht. Institut fiir Bil-
dungsanalysen Baden-Wiirttemberg.

Bieber, G., Egyptien, E., Klein, G., Oechslein, K., & Pikowsky, B. (2018). Positionspapier
der Landesinstitute und Qualitdtseinrichtungen der Linder zum Transfer von For-
schungswissen.  https://www.bildungsserver.de/onlineressource.html?onlineressour-
cen_id=60021

Capparozza, M., Frohlich, N., Dehmel, A., & Fauth, B. (2023). Gestaltung und Evaluation
von webbasierten Lehrkraftefortbildungen: Ein Systematic Review. In K. Scheiter &
I. Gogolin (Hrsg.), Bildung fiir eine digitale Zukunft (S. 363-397). Springer Fachme-
dien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-37895-0_15

Dehmel, A. (2018a). Forschungsmonitor Schule. Forschungserkenntnisse fiir die Praxis
nutzen. SchulVerwaltung Baden-Wiirttemberg, 27(7/8), 196-200.

Dehmel, A. (2018b). Transfer im Fokus: Einblicke in aktuelle Entwicklungen in Deutsch-
land. transfer Forschung <-> Schule, Schule 21st — Perspektiven der Schulentwicklung
im 21. Jahrhundert, 4, 142-148.

Dehmel, A. (2019). Transfer im Bildungsbereich. Bedeutung, Entwicklungen, Perspekti-
ven und die (neue) Rolle der Landesinstitute und Qualitéitseinrichtungen der Lan-
der. Zeitschrift fiir Bildungsverwaltung, 35(1), 5-24.

Dehmel, A., Fauth, B., & Klein, G. (2021). Férderung datengestiitzter, evidenz- und pra-
xisorientierter Qualitdtsentwicklung im Bildungsbereich. Forschungs- und Entwick-
lungsaktivititen des Instituts fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg. Berufsbil-
dung. Zeitschrift fiir Theorie-Praxis-Dialog, 188, 3-7.

Diettrich, A. (2013). Die Transferdiskussion in der Modellversuchsforschung im Span-
nungsfeld pluraler Interessen und Qualititserwartungen. In E. Severing & R. Weiss
(Hrsg.), Qualititsentwicklung in der Berufsbildungsforschung. Berichte zur beruflichen
Bildung (S. 89-104). Bertelsmann.


https://www.bildungsserver.de/onlineressource.html?onlineressourcen_id=60021

,How to Wissenschaftstransfer’

Eder, T., Scheiter, K., & Lachner, A. (2023). Einsatz digitaler Medien fiir einen wirksamen
Unterricht. Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg.

Grésel, C. (2010). Stichwort: Transfer und Transferforschung im Bildungsbereich. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 13(1), 7-20. https://doi.org/10.1007/s11618-010-
0109-8

Hasselhorn, M., Koller, O., Maaz, K., & Zimmer, K. (2014). Implementation wirksa-
mer Handlungskonzepte im Bildungsbereich als Forschungsaufgabe. Psychologische
Rundschau, 65(3), 140-149. https://doi.org/10.1026/0033-3042/a000216

Institut fir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg (2021). Abschlussbericht Projekt ,Early
Numeracy & Early Literacy’. Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg.

Kultusministerkonferenz (2015). Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bil-
dungsmonitoring (Beschluss der 350. Kultusministerkonferenz vom 11.06.2015). Sekre-
tariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepu-
blik Deutschland. https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlues-
se/2015/2015_06_11-Gesamtstrategie-Bildungsmonitoring.pdf

Marder, J., Dehmel, A., & Fauth, B. (2023). Kooperatives Lernen unter besonderer Beriick-
sichtigung der Tiefenstrukturen: Erste Ergebnisse zur Fortbildung und Implikationen.
Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg.

Otto, J., Bieber, G., & Heinrich, M. (2019). Aktuelle Desiderata zum systematischen Wis-
senstransfer und zur Implementation. Einfithrender Diskussionsbeitrag zu Berich-
ten iber transferaffine Forschungsprojekte. Die Deutsche Schule, 111(3), 310-321.
https://doi.org/10.31244/dds.2019.03.05

Ruth-Herbein, E., Frohlich, N., Dehmel, A., & Fauth, B. (2022). Interventionen zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung in Baden-Wiirttemberg: Ansitze zur Verbesse-
rung von Transferprozessen. In N. McElvany, C. Lepper, M. Becker, H. Gaspard & E
Lauermann (Hrsg.), Schulische Intervention: Wie kann Wissenschaft-Praxis-Transfer
gelingen? (S. 63-80). Waxmann.

Seifried, J., Dresel, M., Rausch, A., & Wuttke, E. (2022). Umgang mit Fehlern in Unter-
richt. Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg.

Shavelson, R. J., Phillips, D. C., Towne, L., & Feuer, M. J. (2003). On the science of edu-
cation design studies. Educational Researcher, 32(1), 25-28. https://doi.org/10.3102/
0013189X032001025

Trautwein, U,, Sliwka, A., & Dehmel, A. (2022). Grundlagen fiir einen wirksamen Unter-
richt. Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg.

Weiterfithrende Links

Forschungsmonitor Schule: https://forschungsmonitor-schule.de/

Homepage Wissenschaftstransfer des IBBW: https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empiri-
sche-Bildungsforschung/wissenschaftstransfer

IBBW-Publikationsreihe Wirksamer Unterricht (WU): https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/
Empirische-Bildungsforschung/Publikationsreihe-Wirksamer-Unterricht

IBBW-Publikationsreihe Wissenschaft und Praxis (W+P): https://ibbw-bw.de/,Lde/Start-
seite/Empirische-Bildungsforschung/Publikationsreihe+_Wissenschaft+und-+Praxis_

Veranstaltungsreihe IBBW - Wissenschaft im Dialog (WiD): https://ibbw-bw.de/,Lde/
Startseite/Empirische-Bildungsforschung/Veranstaltungsreihe_IBBW-Wissenschaft_
im_Dialog
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Projekt ,ALLES ZAHLT! Mathe im Kita-Alltag: Projektinformationen: https://ibbw-
bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/alles-zaehlt und Materialien
fiir die Praxis: https://kindergaerten.kultus-bw.de/,Lde/Foerderung+mathemati-
scher+Kompetenzen

Projekt ,Kooperatives Lernen an Gemeinschaftsschulen unter besonderer Beriicksichti-
gung der Tiefenstrukturen’: https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungs-
forschung/Kooperatives+Lernen+an+Gemeinschaftsschulen


https://ibbwbw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/alles-zaehlt
https://kindergaerten.kultus-bw.de/,Lde/Foerderung+mathematischer+Kompetenzen
https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/Kooperatives+Lernen+an+Gemeinschaftsschulen

Bente GiefSelmann, Claus Krieger ¢& Hendrik Stammermann

Starken vereinen
Schnittstelle Landesinstitut und Universitat Hamburg

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird die Zusammenarbeit der Fakultit fiir Erziehungs-
wissenschaft der Universitit Hamburg (UHH) mit dem Landesinstitut fiir Leh-
rerbildung und Schulentwicklung Hamburg (LI Hamburg) im Bereich ,Irans-
fer vorgestellt. Fiir beide Institutionen hat das Thema in den letzten Jahren eine
zunehmende und weiterhin steigende Bedeutung erlangt und sich u.a. in der
strukturellen Verankerung einer Transferstelle an der Fakultit sowie eines Beauf-
tragten fiir Wissenschaftstransfer am Landesinstitut manifestiert, die eng zusam-
menarbeiten. Wiahrend zuvor Kooperationen stirker verstreut zwischen einzelnen
Wissenschaftler:innen und Mitgliedern des Landesinstituts vorlagen oder sich the-
menspezifisch ergaben, ist nunmehr eine zentrale Schnittstelle zwischen den bei-
den Institutionen entstanden, die Aktivitidten koordinieren, systematisieren und die
jeweiligen Perspektiven und Stirken vereinen kann.

Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen dieser Schnittstelle sowie Initia-
tiven und Mafinahmen in den jeweiligen Institutionen und in ihrer unmittelbaren
Zusammenarbeit dargestellt.

2. Transferverstandnis

Vorweg ist festzuhalten, dass sich ein (gemeinsames) Transferverstandnis genauso
wie die institutionelle Kooperation weiterentwickelt, in konkreten Kontexten
Schwerpunkte betont und wandelbar bleibt. Das Landesinstitut bezieht sich im
Transferverstandnis auf das Positionspapier der Landesinstitute, das Transfer als
Entwicklungsprozess, in welchem Angebote und Bedarfe reflexiv aufeinander bezo-
gen werden, beschreibt (vgl. Bieber et al, 2018) und die Rekontextualisierung
betont wird. Die Fakultit fiir Erziehungswissenschaft formuliert ein dhnliches Ver-
standnis: , Transfer wird als bidirektional verstanden, also als wechselseitigen Aus-
tausch- und Ubersetzungsprozess zwischen Wissenschaft und Praxis“ (Fakultit fiir
Erziehungswissenschaft, 2021, 0.S.) mit unterschiedlichen Rollen und Aufgaben.
Die Transferverstindnisse der beiden Institutionen weisen also eine grofle
Schnittmenge auf: Als gemeinsamer Bezugspunkt fiir Wissenschaft und Bildungs-
administration meint Transfer das Anliegen, durch die Zusammenarbeit beider
Systeme auf Herausforderungen und Bedarfe (z.B. ,Digitalisierung’ oder ,offene
Lernlandschaften’) bezogene forschungsfundierte Entwicklungen im Schulsystem
(vom Unterricht bis zur Fortbildung) zu entwickeln und (in weiteren Kontexten)
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umzusetzen. Dieses Verstindnis findet sich auch im aktuellen Transferforschungs-
diskurs wieder, insbesondere mit der Betonung auf den Prozess und die Bedeutung
kommunikativer Handlungen zwischen Akteur:innen verschiedener Kontexte (vgl.
Holtappels, 2019). In diesem Transferverstindnis meint Umsetzung immer auch
Ubersetzung und Transformation - verstanden nicht als Verlust von Inhalten, son-
dern als notwendige Adaption in einem spezifischen Kontext. Wissen wird nicht
linear von der Forschung in die Praxis {ibertragen, sondern verarbeitet und trans-
formiert (vgl. Bieber et al., 2018). Wichtige Begriffe hierzu sind Bi-Direktionalitit,
Re-Kontextualiserung und Ko-Kreation. Den an Transfer beteiligten Akteur:innen
kommen unterschiedliche, aber in ihrer jeweiligen Expertise gleichwertig rele-
vante Rollen in der Entwicklung von Innovation und in der Zusammenarbeit fiir
ihre Verbreitung zu. Zudem werden in aktuellen Konzeptualisierungen nicht nur
die Nutzung von Forschungswissen in der Praxis, sondern auch die Relevanz der
Beriicksichtigung von Praxisperspektiven in der Forschung betont (vgl. Hartmann
& Kunter, 2022). Fiir die lokale Kooperation von Wissenschaft und Administration
sind dementsprechend Konzepte wie kooperatives Wissensmanagement (vgl. Mani-
tius & Bremm, 2019), Transfer als Beziehungsraum (vgl. Schmiedl, 2022) oder auch
der zunehmend rezipierte Ansatz der Research Practice Partnerships (vgl. Coburn &
Penuel, 2016) vielversprechend.

Eine Vielzahl der aktuellen Forschung analysiert die Gelingensbedingungen und
Einflussfaktoren auf erfolgreichen Transfer (zu Erfolgsdefinitionen vgl. Coburn,
2003), welche im Bildungsbereich hochkomplex sind und auf unterschiedlichen
Ebenen liegen (vgl. Grisel, 2010; siehe auch Holtappels, 2019). Mit der institu-
tionellen Kooperation von Wissenschaft und Administration sollen vor allem die
Bedingungen auf der Ebene des Umfelds und der Transferunterstiitzung (vgl. Gra-
sel, 2010) verbessert werden.

Die Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring der Kultusministerkonferenz
benennt Wissenschaft und Landesinstitute als zentrale Kooperationspartner fiir
die Aufgabe, Forschungswissen aufzubereiten und zu verbreiten (vgl. Kultusminis-
terkonferenz, 2015). Fiir eine gemeinsame Transferstrategie (von der Entwicklung
bis zur Implementation) im lokalen Kontext kommen insbesondere partizipative
Ansitze in Betracht, in denen ,Akteure mit unterschiedlicher Expertise gemein-
sam an der Umsetzung padagogischer Innovationen arbeiten (Grésel, 2010, S. 15).
Ein wichtiges Ziel dieser Strategie sei es, Kooperationsstrukturen zu etablieren
und deren Bestand als Transfererfolg zu sehen. Im Folgenden werden zunichst die
regionalen Rahmenbedingungen und anschlieffend die entwickelten Kooperations-
strukturen dargestellt.
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3. Institutionelle Bedingungen und lokale Kontexte fiir
Wissenschaftstransfer in Hamburg

Hamburg ist ein Stadtstaat — in vielen Féllen bedeutet dies kiirzere Wege, sei es
innerhalb der Institutionen oder zwischen ihnen. Wihrend in vielen Flichenldn-
dern die Gemeinden oder Stidte die Aufsicht iiber bauliche Mafinahmen haben
und die Schulaufsicht bei den Landern liegt, ist in Hamburg die Stadt als Stadt-
staat gleichzeitig Schultrdger und Schulaufsicht. Die schulbezogene Bildungsadmi-
nistration ist an wenigen Institutionen angesiedelt: Hamburg hat das LI Hamburg,
das Institut firr Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ), das Zentrum
fiir Lehrkraftebildung (ZLH) und die Universitdit Hamburg, die gemeinsam mit
anderen Hamburger Hochschulen (Hochschule fiir Bildende Kiinste (HfBK), Hoch-
schule fiir Musik und Theater (HfMT), Technische Universitit (TU) und Hoch-
schule fiir Angewandte Wissenschaften (HAW) die universitire Lehramtsausbil-
dung verantwortet.

Die Lehrkriftebildung wird in drei Phasen unterteilt. Dem universitdren Stu-
dium (Phase 1) folgt der Vorbereitungsdienst (Phase 2). Die Fortbildung, also das
»organisierte Weiterlernen im Beruf“ (Daschner, 2019, S. 12) bildet die Phase 3.
Um die Lehrkriftebildung in den Phasen 1 und 2 (universitire Ausbildung und
schulischer Vorbereitungsdienst) zu koordinieren, haben die Behorde fiir Schule
und Berufsbildung (BSB) und die Universitit Hamburg, gemeinsam mit der TU,
der HAW, der HfMT und der HfBK das Zentrum fiir Lehrkraftebildung (ZLH) ein-
gerichtet. Uber das LI Hamburg, welches der BSB nachgeordnet ist, kdnnen abge-
ordnete Lehrkrifte fiir die Aus- und Fortbildung eingesetzt sowie in Lehre und
Forschungsprojekte der Universitdt eingebunden werden. Eine weitere Besonderheit
der Hamburger Struktur ist die Einrichtung sogenannter Sozietdten — Arbeitsgrup-
pen zu fachlichen und Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung, die die phasen-
tibergreifende Kooperation abstimmen und mit Beteiligten aus den Hochschulen,
der BSB, dem LI Hamburg sowie Lehrkriften und Studierenden besetzt sind. Die
Sozietiten werden vom ZLH koordiniert und stellen durch ihre Arbeit an Curri-
cula und Qualitdtssicherung eine Abstimmung von Ausbildung und Vorbereitungs-
dienst sicher.

Nicht zuletzt wurden Kooperationen zwischen Fichern und Fachdidaktiken
sowie die phaseniibergreifende Kooperation in den letzten Jahren systematisch wei-
terentwickelt und verankert: Mit dem durch die Qualitétsoffensive Lehrerbildung
geforderten Projekt ,Professionelles Lehrerhandeln zur Férderung fachlichen Ler-
nens unter sich verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen® (Profale) wurde
die Verbesserung der Lehrkriftebildung (Phase 1) durch die curricular-inhaltliche
Koordination der fachlichen, fachdidaktischen, piddagogischen und schulprakti-
schen Ausbildungsanteile fokussiert und die Wirksamkeit dieser Maf3nahmen fiir
den Aufbau professioneller Lehrkompetenzen wissenschaftlich untersucht. Ergeb-
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nisse aus der Professionalisierungsforschung von ProfaLe sind in die seit 2018 statt-
findende Reform der Lehramtsausbildung in Hamburg systematisch eingeflossen.

Fiir die Universitit Hamburg sind einige Entwicklungen zu nennen, die den
Wissenschaftstransfer und die transferbezogene Kooperation mafigeblich rah-
men und unterstiitzen. Als Exzellenzuniversitit mit dem Leitmotiv Innovating and
Cooperating for a Sustainable Future hat die Universitdit Hamburg Transfer neben
Forschung und Lehre als zentrale Leistungsdimension benannt. Mit dem Bild einer
Flagship University will sie die Beziehungen zwischen Wissenschaft und Gesell-
schaft in der Metropolregion Hamburg und dariiber hinaus stirken und aktiv
gestalten. Die 2020 eingerichtete TransferAgentur soll als zentrale Einrichtung nach
innen wie nach auflen vernetzen, die strategische Entwicklung begleiten und ein
neues akademisches Selbstverstindnis unterstiitzen. Mit dem Ausbau des Bereichs
Transfer sind neue Férderungen fiir kleinere Summen und kurze Zeitraume (soge-
nannte seed-funding-Formate) von Universitit und Stadt entstanden, die die Initiie-
rung von Transferprojekten erméglichen.

Fiir die Fakultat fiir Erziehungswissenschaft sind zwei strukturelle Besonder-
heiten zu nennen, die die Transferstirke begleiten. In Hamburg gehdren sowohl
die Erziehungswissenschaft als auch die Fachdidaktiken der Fakultdt fiir Erzie-
hungswissenschaft an. Dieses sogenannte Hamburger Modell ermoglicht inhalt-
liche Kooperationen und wissenschaftlichen Austausch zwischen Fachdidaktiken
und Erziehungswissenschaft, der sich auch in den bestehenden Transferaktiviti-
ten abbildet, die vielfach Querschnittsthemen oder Themen aus zwei Perspektiven
bearbeiten. Zudem hat die Fakultit im Jahr 2019 eine Referent:innenstelle fiir ,Wis-
senschaftskommunikation und -transfer® eingerichtet. Dies erméglicht die strategi-
sche Entwicklung des Themas fiir die Fakultit sowie die Unterstiitzung von Trans-
feraktivititen auf Gibergeordneter Ebene direkt mit den Wissenschaftler:innen und
eingebettet in die Strukturen der Fakultit. Das mittlerweile eingerichtete Trans-
ferbiiro Erziehungswissenschaft (TEWi) berat Forschende zu Transferanliegen,
entwickelt den Bereich Transfer strategisch und konzeptionell weiter, fungiert als
Schnittstelle zu transferbezogenen Einrichtungen der Universitit Hamburg sowie
als Anlaufstelle fiir transferbezogene Anliegen von Externen und unterstiitzt durch
fakultdre Formate die Wissenschaftskommunikation.

4. Wissenschaftstransfer als Fakultat unterstiitzen und entwickeln

Praxiskooperationen von Forschenden oder auch langfristige Projekte zur Wis-
senschafts-Praxis-Kooperation sind seit langem Teil der Fakultit fiir Erziehungs-
wissenschaft. Es stellt sich die Frage, was hier in diesem Zusammenhang neu ist
beziehungsweise neu gedacht werden muss. Um als wissenschaftliche Partnerin fiir
Kooperation wahrgenommen zu werden und um ein genuin bildungsbezogenes
Verstindnis von Wissenschaftstransfer zu etablieren, wurden folgende strategische
Schritte unternommen.
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Zunichst hat sich die Fakultit dem Diskurs und dem internen Vorhandensein
durchaus verschiedener Verstindnisse von Transfer gewidmet. Im Rahmen meh-
rerer partizipativer Workshops mit allen wissenschaftlichen Fakultitsangehdrigen
und unter Einbindung externer Expert:innen wurden {iber zwei Jahre ein Transfer-
verstandnis sowie ein Transferleitbild erarbeitet (siehe weiterfithrende Links). Diese
biindeln, systematisieren und profilieren die vielfdltigen Gestaltungsweisen von
Transfer und stellen zentrale Erfordernisse fiir den Transfer zwischen Erziehungs-
wissenschaft und Bildungspraxis wie Bidirektionalitit, Ko-Konstruktivitit, Rekon-
textualisierung und Langfristigkeit heraus.

Mit dieser Konturierung des Begriffs wurde eine Erhebung der konkreten
Transferaktivititen durchgefithrt und daraus ein umfangreicher Webauftritt ent-
wickelt, der neben Selbstverstindnis und Transfersteckbriefen auch auf Lehre, auf
aktuelle News und Angebote fiir verschiedene Zielgruppen eingeht.

Aufgrund der positiven Erfahrungen mit der partizipativen Herangehensweise
richtete die Fakultdt eine Arbeitsgruppe zum Thema Transfer ein, die den fakul-
tdren Prozess beratend begleiten und dabei moglichst verschiedene Perspektiven
(Fachbereich, Mitgliedsgruppe, Transferformen) einbringen soll. Einen wichtigen
Aspekt stellte die Frage der Anerkennung von Transferaktivititen der Forschenden
dar. Neben der Wertschétzung durch Sichtbarmachung (Webseite, Wissenschafts-
kommunikation) gehort hier auch die Berticksichtigung in der sogenannten ,leis-
tungsorientierten Mittelvergabe® an professorale Fakultatsmitglieder dazu - Trans-
fer wurde hier explizit als Leistungsdimension in den Kriterienkatalog zur Vergabe
von Qualifikationsstellen aufgenommen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Kompetenzerweiterung und Qualifizie-
rung von Wissenschaftler:innen. Wissenstransfer und Zusammenarbeit mit Pra-
xispartner:innen erfordern von Forschenden Wissen und Kompetenzen, die nicht
notwendigerweise in der akademischen Laufbahn erworben werden - auch wenn
Spiel (2020) konstatiert, dass educational researchers die wesentlichen Kompeten-
zen bereits mitbringen, um sich jenseits des ,Elfenbeinturmes’ zu bewegen. Hierfiir
werden fakultdre Angebote wie Workshops oder Schulungen umgesetzt, in denen
Nachwuchsforschende und Wissenschaftler:innen nachfolgender Karrierestufen
die Moglichkeit erhalten, sich mit transferrelevanten Kompetenzen, Inhalten und
Haltungen auseinanderzusetzen (beispielsweise Medienarbeit, Storytelling, Open
Access, Wissenschaftskommunikation, Forschungs-Praxis-Zusammenarbeit).

Das Transferbiiro Erziehungswissenschaft (TEWi) ist dabei eine zentrale
Schnitt-, Anlauf- und Koordinierungsstelle. Fiir die Forschenden steht das TEWi
als dezentrale erste Anlaufstelle mit den Schwerpunkten Koordination, Beratung
und Vernetzungsservices zur Verfiigung. Das Transferbiiro ist mit den Forschen-
den intensiv in Kontakt und erméglicht so einen aktuellen Wissens- und Informa-
tionsstand iiber Transferaktivititen, der wiederum notwendig ist fiir externe Fragen
oder Kooperationsanliegen. Des Weiteren unterstiitzt das TEWi mit institutionellen
Angeboten wie dem Forschungspodcast ,Bildungsschnack® oder dem Praxis-N[EW]
sletter die Wissenschaftskommunikation als Teil von Wissenschaftstransfer.
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5. LI Hamburg - Strukturen und Entwicklungen

Im Jahr 2018 erschien das ,Positionspapier der Landesinstitute und Qualitatsein-
richtungen der Lander zum Transfer von Forschungswissen® (Bieber et al., 2018).
Mit dem Positionspapier haben die den Bildungsministerien nachgeordneten Ins-
titutionen der Linder einen eigenen Blick auf den Transfer von Forschungswis-
sen prasentiert. Ziel des Transfers ist es, das Beschreibungs-, Diagnose- und Erkla-
rungswissen, welches die Forschung zur Verfiigung stellt, in die Handlungskon-
texte der jeweiligen Schulen zu {ibersetzen (vgl. Bieber et al., 2018). Transfer ist
kein Zustand, sondern ein Prozess, daher braucht es Kooperation und Dialog: ,,Es
bedarf anderer Prozess- und Kommunikationsformate, wie z.B. das Beratungsmo-
dell als Sozialform, das dadurch gekennzeichnet ist, Akteure mit unterschiedlicher
Expertise zusammenzubringen, die gemeinsam an einem Problem mit begrenzten
zeitlichen, personellen und materiellen Ressourcen arbeiten (Bieber et al., 2018,
S. 8). Fur die Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse im schulischen Bildungs-
bereich sind die Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Lénder in einer
zentralen Position. Sie bieten sich als Briickeninstitutionen fiir die Vermittlerrolle
zwischen den verschiedenen Akteur:innen (Wissenschaft, Bildungspolitik, Admi-
nistration, Praxis) an (vgl. Spiel, 2023).

Das LI Hamburg hat das Ziel, so eine Briickeninstitution zu sein. Die im Jahr
2021 eingerichtete Stabstelle fiir den Wissenschaftstransfer trigt dazu bei. Innerbe-
hordlich beschiftigt sich die Stabstelle mit der Schaffung von Synergien durch die
Einrichtung einer institutioneniibergreifenden Transfergruppe (LI Hamburg, BSB,
IfBQ). Neben der Vertretung des Landesinstituts in verschiedenen Netzwerken und
Runden Tischen ist der Schwerpunkt die Koordination und Beratung von Mit-
wirkenden des LI Hamburg an vom BMBF geforderten Forschungsprojekten und
Bund-Léander-Initiativen, die eine Relevanz fiir die schulische Arbeit haben, z.B.
,Bildung durch Sprache und Schrift, ,Leistung macht Schule’, ,Schule macht stark’
oder ,lernen:digital. Eine weitere zentrale Aufgabe ist die Kooperation mit dem
Transferbiiro der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft an der Universitit Hamburg.

6. Schnittstellen zwischen Landesinstitut und Fakultét fiir
Erziehungswissenschaft

Schnittstellen zwischen dem LI Hamburg und der Universitit Hamburg gab es
bereits vor der institutionellen Verankerung der Transferstellen, und es gibt sie wei-
terhin auf der Ebene von Projekten in Forschung, Lehre und Wissenschaftstrans-
fer. Die Weiterentwicklung baut auf diesen zahlreichen bilateralen Kooperatio-
nen zwischen Wissenschaftler:innen der UHH und Mitarbeitenden des LI Ham-
burg auf, die auf verschiedensten Wegen entstanden sind und laufend entstehen.
Eine institutionelle Kooperation versucht, hierzu einen besseren Rahmen zu schat-
fen, eine hohere Sichtbarkeit und ein gegenseitiges commitment sicherzustellen.
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Im bisherigen Prozess der beiden Institutionen wird gemeinsam der Blick auf eine

andere Ebene gerichtet: auf die institutionellen Schnittstellen, die Arbeit an projekt-

iibergreifenden Entwicklungen und das Ebnen der Wege fiir die vielen bilateralen

Kooperationen.

Im Vordergrund steht das Ziel, die Entwicklung und Nutzung von praxisrele-
vantem Forschungswissen zu erhdhen durch

- erleichterte Kooperation zwischen Forschenden, Aus- und Fortbildner:innen
sowie Lehrkriften,

- dialogischen Austausch zu aktuellen bildungsrelevanten Themen unter gleich-
wertiger Beriicksichtigung forschungsnaher sowie praxisnaher Perspektiven,

- gemeinsame Entwicklung von Modellen und Prozessen fiir die Aneignung und
Nutzung von forschungsbasierten Entwicklungen und Innovationen in der
schulischen Bildungspraxis,

- Stdrkung der Vernetzung von Akteur:innen in Forschung und Fortbildung.

In der Verbindung von Aufgaben und Haltung kommen den Institutionen dabei
verschiedene Rollen zu: Sie reprasentieren Forschung/Wissenschaft (UHH) sowie
die Bildungsadministration (LI Hamburg) und blicken beide auf die (schulische)
Bildungspraxis. Um die transferbezogene Zusammenarbeit gelingend zu gestalten,
braucht es eine Bezugnahme der Systeme aufeinander: Wissenschaft muss die Pra-
xisorientierung stirken, und Bildungsadministration muss die Wissenschaftsori-
entierung stirken. Um diese Entwicklung zu unterstiitzen, werden verschiedene
Ebenen adressiert, die miteinander zusammenhéngen und sich gegenseitig bedin-
gen: Kompetenzen/Haltung aller Akteur:innen, Netzwerkarbeit und Formate sowie
strukturelle Rahmenbedingungen.

Zur gegenseitigen Vernetzung trifft sich regelméflig eine sogenannte Leitungs-
runde. Sie besteht aus den Leitungen des LI Hamburg, der Fakultit fiir Erziehungs-
wissenschaft und dem ZLH. Diese Runde wird ergdnzt durch einen engen und
regelméfligen Austausch zwischen der Stabstelle Wissenschaftstransfer des LI Ham-
burg und dem Transferbiiro Erziehungswissenschaft.

Ein gemeinsames Format der Kooperation ist das LI-Forum ,Dialog mit der
Wissenschaft’ Dieses Format findet einmal im Halbjahr statt. Ziel ist ein Austausch
von Mitwirkenden aus verschiedenen Institutionen (UHH, LI Hamburg, IfBQ,
BSB) zu verschiedenen schulrelevanten Themen. Im Fokus stehen Forschungspro-
jekte, beispielsweise zu den Themen ,Unterrichtsfeedback’, ,Digitaler Wandel und
inklusive Bildung‘ oder ,Literacy".

Das LI-Forum ,Dialog mit der Wissenschaft® fokussiert nicht nur inhaltliche
Schnittmengen zwischen Wissenschaft und Praxis, sondern mochte den Gedan-
ken des ,Dialogs auf Augenhohe auch seminardidaktisch realisieren. Diese Arbeit
an der ,diskursiven Praxis‘ des LI-Forums zeigt, dass Transfer selbst kein Zustand,
sondern ein Prozess ist.

Das LI-Forum ist extern moderiert. Dies ermdglicht Vertreter:innen der Uni-
versitit und des LI Hamburg rollenklar aufzutreten und in das aktuelle Thema
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sowie inhaltlich auf die jeweils vier kurz vorgestellten Projekte des Forums ein-
zuleiten. Herzstiick des LI-Forums ist eine Gruppenphase von einer Stunde. Das
Ziel ist ausdriicklich nicht der Vortrag, sondern die moderierte Diskussion in der
Gruppe unter multiprofessionellen Expert:innen. Die Durchfithrung im Modus der
,Diskussion’ und nicht im Modus von ,Vortrag und Nachfrage® ist die grofle Her-
ausforderung fiir die Moderator:innen und Expert:innen. Daher wird den Refe-
rent:innen im Rahmen eines Onboarding mit allen Beteiligten die Art und Weise
des Austausches ausdriicklich kommuniziert. Diese didaktische Form des LI-
Forums wird im Rahmen der Gestaltung einer diskursiven Praxis stets weiterent-
wickelt.

1. Starken vereinen — Potenziale und Herausforderungen

Im Folgenden mochten wir beschreiben, welches Potenzial wir in dem bisherigen
Prozess wahrnehmen, aber auch, welche Herausforderungen wir sehen. Der dia-
logische Ansatz, wie er beispielsweise im LI-Forum ,Dialog mit der Wissenschaft'
ermoglicht und gefordert werden soll, verandert die Haltung aller Beteiligten. Das
Prinzip der Kommunikation ,auf Augenhohe’ ist nicht nur ein Anspruch, sondern
muss eine Praxis werden, die bei allen Beteiligten auch Verdnderungen und Erfah-
rungen bewirkt. Ein genaues Erkunden, was dialogische Praxis eigentlich bedeu-
ten kann, wer dabei welche Rolle und Expertise hat, wie gemeinsam neue Gedan-
ken entwickelt werden konnen und wie das Ganze in konkreter Zusammenarbeit
umgesetzt werden kann, sehen wir als Lernfeld.

Die Kooperation zwischen der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft und dem
LI Hamburg schafft vertrauensvolle, nachhaltigere und unmittelbare Kommuni-
kation(-sstrukturen), indem sie den Kontakt nicht nur den einzelnen Beteiligten
tiberldsst, sondern institutionell rahmt: als erwiinscht, als langfristig notwendig, als
Beitrag zu einem gemeinsamen Ziel.

Die institutionelle Kooperation hat schliefSlich ein Potenzial, welches auf nach-
haltige Wirksamkeit ausgerichtet ist: Innovationen, Entwicklungen und neue
Ansitze werden ganz iliberwiegend in Projektstrukturen umgesetzt — und damit
sind sie zeitlich begrenzt. Wenn in einem Forschungsprojekt beispielsweise Fort-
bildungskonzepte entwickelt und erprobt werden, stehen diese am Ende des Pro-
jekts vor einer Herausforderung: Um wirksame und vielversprechende Angebote in
der Praxis zu etablieren, miissen diese eine Transformation ihrer Anbindung und
Verstetigung erfahren. Wenn Universitat und Landesinstitut gut kooperieren, ist es
leichter moéglich, innovative Entwicklungen auch langfristig in das Fortbildungsan-
gebot der Landesinstitute aufzunehmen.

Neben den Potenzialen sehen wir auch einige Herausforderungen. Fiir die
Kooperation zwischen Wissenschaft, Praxis und Verwaltung ist unseres Erachtens
zu bedenken, dass es sich um drei Systeme handelt, die jeweils operativ geschlos-
sen, jedoch kognitiv offen sind. In der Zusammenarbeit miissen daher Formate
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geschaffen werden, die eine einladende Offenheit auf Augenhdhe fiir die Expertise
des anderen als grundlegende Haltung beinhalten. Die sich anschlieflende Frage,
die sich bei der Gestaltung von Formaten immer mehr stellt, lautet: Welche Kom-
petenzen bendtigen Beteiligte, um miteinander in ein produktives und konstruk-
tives Gespriach zu gelangen? In der Zusammenarbeit miissen daher institutionelle
Logiken, Abldufe und teilweise ,Zwiange® beriicksichtigt und in die Gespréchsfor-
mate eingeflochten werden. Diese betreffen unterschiedlichste Bereiche, von Ver-
antwortlichkeiten und Kommunikationsabldufen iiber Datenmanagement und digi-
tale Kollaboration bis hin zu Erwartungen, Befiirchtungen oder Budgets.

Unter dem gemeinsamen Bezugspunkt, Lehrkriftebildung zu gestalten und
Strukturen fiir Lebenslanges Lernen zu schaffen, entfalten sich zum Teil spezifische
institutionelle Handlungslogiken. Fiir Wissenschaft beziehungsweise die Universitit
lassen sich diese in einige Stichworten fassen: Projektlogik (Drittmittelprojekte) in
dauerhaften Forschungsfeldern, zeitliche Langfristigkeit von Forschungsbedarfen
bis hin zu aufbereiteten Ergebnissen, der Fokus auf die Produktion von Orien-
tierungs- und Erklarungswissen sowie das bisher nicht grundlegend vorhandene
Mitdenken von nachhaltigem Transfer in der Forschungsférderung. Fiir die Ver-
waltung beziehungsweise das Landesinstitut sind entsprechend folgende Stichworte
zu nennen: Bezug auf bildungspolitische Vorgaben, behordliche Strukturen, Dienst-
wege und Abstimmungsbedarfe, der Bedarf kurzfristiger Wirkungen, die hiermit
verbundene Notwendigkeit, Ergebnisse politisch kommunizierbar zu machen sowie
die Funktion einer Vermittlerrolle zwischen bildungspolitischen Vorgaben, wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und Handlungsorientierungen, die in der Praxis kom-
munizierbar sind und umgesetzt werden koénnen. Fiir die Praxis ist der Bedarf der
Selektion wissenschaftlichen Wissens zur Losung konkreter unterrichtlicher Prob-
leme vor dem Hintergrund der eigenen Expertise festzustellen (vgl. Schmiedl, 2022;
Grisel & Fuflangel, 2022).

Die jeweiligen anderen (hier nur angedeuteten) Logiken und Prozesse zu ken-
nen, erleichtert an vielen Stellen die Zusammenarbeit oder ermdglicht, Fragen
frithzeitig zu thematisieren.

Bildungswissenschaft und Bildungsadministration mit ihren institutionellen
Strukturen haben unterschiedliche Funktionen, also Ziele, Zwecke und Aufgaben.
Hierin die richtigen Schnittstellen und die verbindenden Themen aufzuspiiren,
erfordert die Fihigkeit zum Perspektivwechsel, systemisch-organisationalem Den-
ken und transdisziplinire Kompetenzen fiir Kommunikation und Steuerung. Um
allen Beteiligten die Zusammenarbeit zu erleichtern und wiederkehrende Hinder-
nisse aus dem Weg zu rdumen, erfordert es iibergeordnete und routinierte Rah-
mungen und institutionelle Vereinbarungen wie beispielsweise Kooperationsverein-
barungen.
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8. Fazit

Die Fragen, die wir uns zu Beginn gestellt haben, begleiten uns auch weiterhin:
Wie kénnen die unterschiedlichen Expertisen so zusammengebracht werden, dass
zukunftsrelevante Ideen entstehen und wachsen konnen? Wie kénnen diskursive
Praktiken der Kommunikation zwischen Wissenschaft und Praxis vor diesem Hin-
tergrund weiterentwickelt werden? Und welche institutionellen Rahmenbedingun-
gen an den Schnittstellen der Institutionen, welche Netzwerke braucht es dafiir?
So allgemein diese Fragen klingen, so wichtig ist es, sie in dem betreffenden ganz
konkreten Kontext mit seinen Rahmenbedingungen zu beantworten, zu erforschen
und immer wieder neu zu stellen.

Woher wissen wir, ob die Investition in die Schnittstelle zwischen Landesinstitut
und Fakultdt tiberhaupt Wirksamkeit zeigt? Zunéchst zur Wirksamkeit: Transfer-
prozesse zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis sind ein hochkomple-
xes Feld, in dem Nutzen und Wirksamkeit nicht immer unmittelbar und nicht im
Augenblick beurteilt werden konnen. Aus unserer Sicht ist hier eine Bescheidenheit
angebracht, die nicht die Frage des Nutzens umgeht, aber den Blick mehr auf die
Ermoglichungsraume und -bedingungen richtet. Gemeinsam versuchen wir, Hiir-
den zu identifizieren und Transfer als gemeinsames Anliegen zu verstehen. Wirk-
samkeit konnen wir beispielsweise an steigenden Kooperationsvereinbarungen im
Rahmen von Forschungsprojekten ausmachen, an Riickmeldungen von Forschen-
den zu Vernetzungen, die im Nachgang von LI-Foren entstanden sind oder an
Anfragen von Hamburger Lehrkriften, die an einer Forschungskooperation mit der
Fakultit interessiert sind. Im Rahmen des Verbundprojekts ,lernen:digital® ermog-
licht die Schnittstelle beispielsweise, frithzeitig auf lokaler Ebene mit allen Betei-
ligten ins Gesprich zu kommen, Synergien zwischen Teilprojekten auszuloten und
strukturelle Schwierigkeiten zu erheben und Losungen zu finden.

Auch der Austausch und Vergleich mit den transferbezogenen Losungen in der
Zusammenarbeit von Wissenschaft und Behoérden/Landesinstituten in anderen
Bundeslidndern erscheint uns sinnvoll und perspektiverweiternd. Gerade hierzu ist
der Austausch im EMSE-Netzwerk ein wertvoller Ort.
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Gelingensbedingungen fiir Transfer von Innovationen
im Bildungssystem aus Perspektive der Robert Bosch Stiftung
als ,Briickeninstitution’

1. Einleitung

Gesamtgesellschaftliche bzw. globale Ereignisse wie Klimawandel, Krieg, Fluchtbe-
wegungen und Kinderarmut stellen das deutsche Bildungssystem aktuell und auf
absehbare Zeit vor grofle Herausforderungen. Eben dieses System scheint bereits
durch Fachkriftemangel und damit verkniipft mit der Frage nach einer entspre-
chenden Qualifizierung von Quer- und Seiteneinsteiger:innen iiberfordert zu sein,
was sich in représentativen Befragungen von Schulleitungen (Robert Bosch Stif-
tung, 2023) und in Ergebnissen von Schulleistungsstudien zeigt (z.B. IGLU, McEl-
vany et al., 2023; IQB-Bildungstrend, Stanat et al., 2023). Weitreichende Reformen
und Innovationen sind dringend nétig in einem durch Foderalismus gepragten Sys-
tem, das oftmals tridge und veranderungsresistent erscheint.

Stiftungen als zivilgesellschaftliche Akteurinnen kénnen hier Impulse setzen,
wie unsere langjahrigen Erfahrungen zeigen. Die Robert Bosch Stiftung engagiert
sich in den Bereichen Gesundheit, Bildung und Globale Fragen und setzt sich -
dem Vermadchtnis ihres Stifters Robert Bosch folgend - fiir eine gerechte und nach-
haltige Zukunft ein. Im Bildungsbereich der Robert Bosch Stiftung' arbeiten wir
mit zahlreichen Bundesldndern zusammen, um Programme zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung umzusetzen. Dabei treten wir haufig als férdernde Stiftung auf,
die ein Projektvorhaben finanziell unterstiitzt. Die Idee dazu ist dann meist an der
Schnittstelle von Administration und Wissenschaft entstanden und wird in die-
sem Tandem auch umgesetzt. Alternativ fithren wir eigene Vorhaben in Koope-
ration mit der Bildungsadministration durch und binden Schulpraktiker:innen in
die Entwicklung ein. Die Projektideen hierzu basieren in der Regel auf bewidhrten
Konzepten von Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises, unter Einbezug von
wissenschaftlichen Erkenntnissen. Beide Ansitze sind erfolgreich und haben das
Potenzial, innovative Ideen ins System zu bringen, wie wissenschaftliche Begleitun-
gen dieser Vorhaben wiederholt gezeigt haben (z.B. Kuhl & Miiller, 2019; Meyer
et al., 2022). Allerdings ist der Erfolg in Bezug auf eine Verdnderung von Steue-
rungsprozessen bei beiden Ansdtzen vermutlich eher gering, auch weil dieses Ziel
gar nicht direkt adressiert wird (und dementsprechend auch in wissenschaftlichen
Begleitungen bislang nicht evaluiert wurde). Fiir beide Ansitze gilt jedoch, dass wir
ein besonderes Augenmerk auf einen ko-konstruktiven Entwicklungsprozess legen

1 Wir danken Carolin Genkinger, Gisela Hoiman und Dr. Dagmar Wolf fiir die gemeinsame
Entwicklung der Gedanken, die wir hier verschriftlicht haben.
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mit dem Anspruch, praxistaugliche und gleichzeitig wissenschaftlich fundierte
Innovationen zu ermdglichen.

Wir arbeiten eng mit den oben genannten Partnern zusammen, um nachhaltige
Entwicklungen und Transfer ins System zu ermdglichen und auch als Stiftung sys-
tematisch und kontinuierlich Wissen und Kompetenzen aufzubauen, um zukiinftig
noch wirkungsvoller handeln zu kdnnen. Unser Agieren verstehen wir als Modera-
tion zwischen verschiedenen Perspektiven, Erfahrungen und Erwartungen und als
Vermittlung zwischen verschiedenen Expertisen bezogen auf die verschiedenen
Stakeholder. Auch die Kommunikation gegeniiber der (Fach-)Offentlichkeit, fiir die
wir mit dem Deutschen Schulportal einen eigenen Kanal aufgebaut haben, ist ein
wichtiger Aspekt. In dieser Rolle als ,Briickeninstitution’ konnten wir bisher zahl-
reiche Erfahrungen sammeln, wie Transfer gelingen kann - aber auch, wie Transfer
erschwert oder verhindert wird. Diese Erfahrungen und Ableitungen méchten wir
hier vor- und damit auch zur Diskussion stellen.

Zunichst stellen wir unser Transferverstindnis vor und beleuchten, in wel-
cher Art und Weise bzw. auf der Basis welcher Annahmen wir in verschiedenen
Akteurskonstellationen agieren (méchten). Hierfiir gehen wir auf das Konzept der
boundary organizations oder auch Briickeninstitutionen ndher ein und verkniipfen
diese Ausfithrungen mit dem Konzept der ,Professionellen Lerngemeinschaften’
Vor dem Hintergrund wahrgenommener Herausforderungen leiten wir Gelingens-
bedingungen ab und gehen auf den Weiterentwicklungsbedarf fiir unsere Arbeit
ein.

2. Stiftungshandeln vor dem Hintergrund von Transfer und Steuerung im
Bildungssystem

Wir verhandeln unter dem Stichwort Transfer die Frage, wie Innovation im Bil-
dungssystem entsteht, um besseres Lernen fiir alle Schiiler:innen zu ermdéglichen.
Transferimpulse aufzunehmen und Innovationen zu implementieren, erfordert
immer eine Aneignung der Inhalte und damit auch eine Ubertragung, Uberset-
zung, Weiterentwicklung und Adaption fiir den jeweiligen Kontext (Diederichs &
Desoye, 2023; Fend, 2006; Holtappels, 2019). Durch diese Aneignungs- und Nach-
Erfindungsprozesse (Kussau, 2007) werden die Transferinhalte notwendigerweise
verdndert. Die Vorstellung, bildungswissenschaftliche Befunde lieflen sich linear
in die Schulpraxis tibertragen, wurde inzwischen abgel6st von Modellen, in denen
Transfer als bidirektionale Aufgabe konzeptualisiert wird (z.B. Farley-Ripple et al.,
2018). So wird etwa vorgeschlagen, Bildungswissenschaft und Schulpraxis sollten in
allen Phasen des Forschungsprozesses zusammenarbeiten, um bedarfs- und adres-
satenorientierte Forschungsergebnisse zu produzieren, die in der Schulpraxis Giil-
tigkeit haben, angewendet werden konnen und niitzlich sind (Hartmann & Kunter,
2022; Simplicio et al., 2020).
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Genauso wenig, wie bildungswissenschaftliche Befunde linear und unverandert
in die Schulpraxis ,gesendet’ werden kénnen, konnen Reformen und Innovationen
wvon oben’ erfolgreich angeordnet oder gesteuert werden (Pressman & Wildavsky,
1973; Rolff, 2009). Schule kann als ein ,lose gekoppeltes System® (Heinemann,
2023, S. 27; Weick, 1976) verstanden werden, in dem die einzelnen Akteur:innen
durch ihre relative Autonomie Innovationen verstirken, verindern und verhindern
konnen. In diesem System innovative Entwicklungen ,von oben’ anzuordnen, ist
kaum mdglich, da ,die Einzelschule [bzw. die einzelne Lehrkraft, die Autor:innen]
wesentlich selbst entscheidet, was sie aus Reformanstéfien und auch -verpflichtun-
gen macht - und was nicht® (Rolff, 2009, S. 254). Reformen im Bildungsbereich
dhneln daher mehr ,einem Ringen um eine Lésung’ (Schimank, 2009) aller betei-
ligten Akteur:innen.

Fiir Innovationen, die in der Praxis anwendbar sind und unter realen Bedin-
gungen erwiesenermaflen positive Wirkungen erzielen, sind Wissen und Kompe-
tenzen verschiedener beteiligter Institutionen erforderlich: Die Entwicklung und
Implementation von Innovationen muss wissenschaftlich untersucht, administra-
tiv unterstiitzt, von Qualitdtseinrichtungen begleitet und durch die Lehrkriftebil-
dungsinstitute verbreitet werden. Wenn man also zur Transferfrage, die heute als
bidirektionale Aufgabe von Bildungsforschung und Bildungspraxis konzeptualisiert
wird, Fragen der neuen Steuerung bei der Entwicklung und Implementation von
Innovationen hinzunimmt, wird deutlich, dass es mit der Zusammenarbeit zwi-
schen Bildungswissenschaftler:innen und Schulpraktiker:innen nicht getan ist. Als
weitere, am Innovationsprozess beteiligte Institutionen miissen auch die zustandi-
gen Ministerien, die Landesinstitute und Qualitétseinrichtungen der Lander in den
Blick genommen werden. Die Aufgaben und die Bedeutung dieser Akteur:innen
auf Steuerungsebene und aus den Unterstiitzungssystemen fiir Transfer- und Inno-
vationsprozesse wurden zwar 2018 in einem Positionspapier normativ beschrieben
(Bieber et al., 2018), empirisch allerdings bislang kaum erforscht (Manitius, 2023).

2.1 Briickeninstitutionen

Es wird deutlich, dass das Bildungssystem ein komplexes Mehrebenensystem dar-
stellt (Maag Merki, 2018), in dem nicht nur der Austausch zwischen Wissen-
schaft und Politik eine Rolle spielt. Vielmehr nehmen die Bildungseinrichtungen
selbst und insbesondere eine mehrstufige Administration entscheidende Rollen ein.
Dazu kommen weitere Interessengruppen und zivilgesellschaftliche Organisatio-
nen sowie die offentliche Wahrnehmung durch mediale Kommunikation, die eine
Bedeutung fiir Veranderungsprozesse haben. Idealerweise ziehen die unterschied-
lichen Akteursgruppen ,an einem Strang’, um Reformen anzustoflen und gemein-
sam nachhaltige Innovationen zu implementieren. Diese dialogische, partizipative
Zusammenarbeit kann komplex und anspruchsvoll sein, da die unterschiedlichen
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Disziplinen und Institutionen je eigene Sprachen sprechen, Handlungslogiken auf-
weisen und Zwingen unterworfen sind. Entscheidend ist also, wie die Zusammen-
arbeit im Entwicklungs- und Umsetzungsprozess gestaltet wird.

Einrichtungen, die als Vermittler zwischen verschiedenen sozialen Systemen,
Disziplinen und/oder Akteursgruppen fungieren (kénnen), werden auch als boun-
dary organizations bezeichnet (Gustafsson & Lidskog, 2018). Sie zeichnen sich
durch ihre Fahigkeit aus, Wissen aus unterschiedlichen Quellen zu integrieren
und anzuwenden, und kénnen dadurch dazu beitragen, Kommunikationsbarrieren
zu berwinden und Synergien zwischen verschiedenen Perspektiven zu schaffen.
Damit haben boundary organizations das Potenzial, den Austausch von Wissen,
Informationen und Ressourcen zu erleichtern, um gemeinsame Ziele zu erreichen
und komplexe Herausforderungen anzugehen. Im deutschsprachigen Raum wird
der Begrift der ,Briickeninstitutionen’ synonym verwendet (Spiel, 2023). Auch die
Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Lander haben die Notwendigkeit
vermittelnder und {ibersetzender Rollen im Bildungssystem beschrieben und als
eigene Aufgabenbereiche herausgearbeitet (Bieber et al., 2018).

Mit der Schablone der boundary oganization bzw. Briickeninstitution ldsst sich
die Arbeit des Bildungsbereichs der Robert Bosch Stiftung beschreiben. Als zivil-
gesellschaftliche Akteurin im Bildungsbereich sind wir an den Schnittstellen von
Wissenschaft, Administration, Praxis, Politik und Interessengruppen angesiedelt
und versuchen, folgende Funktionen (Spiel, 2023) zu tibernehmen:

1. Wissens- und Informationsaustausch: Zum Beispiel von wissenschaftlichem
Wissen, bewidhrten Ansitzen und praktischen Erkenntnissen;

2. Ubersetzung: Insbesondere von Forschungsergebnissen in praxisleitende Infor-
mationen, aber auch von Bedarfen aus der Praxis in Forschungsdesiderate;

3. Moderation: Vermittlung zwischen Wissenschaft, Bildungseinrichtungen, Admi-
nistration sowie zwischen verschiedenen Ebenen der Administration, um den
Dialog und die Zusammenarbeit zu férdern;

4. Partnerschaften: Kniipfen von Partnerschaften mit verschiedenen Interessen-
gruppen zur Unterstiitzung von Veranderungsprozessen;

5. mediale Kommunikation gegeniiber der (Fach-)Offentlichkeit.

Die Stiftung als zivilgesellschaftliche Akteurin versteht sich nicht als Konkurrenz,
sondern als punktuelle Ergidnzung der Einrichtungen der Linder und Impulsge-
berin von auflen. In komplexen Projekten, die Akteur:innen auf mehreren Ebenen
des Bildungssystems einbeziehen, kann eine Institution hilfreich sein, die aufSerhalb
des Systems und somit auch auf3erhalb der (Linien-)Hierarchie steht.

Hierfiir erscheint es nicht ausreichend, verschiedene Professionen zusammenzu-
bringen und als Briickeninstitution einen neutralen, ,dritten Raum' bereitzustellen.
Stattdessen ist der wichtigste Schritt, die verschiedenen Perspektiven iibereinander
zu legen und ein wechselseitiges Verstdndnis fiir unterschiedliche Handlungslogi-
ken herzustellen. Diese Erfahrungen legen nahe, die Rolle der Stiftung als Briicken-
institution mit dem Konzept der ,Professionellen Lerngemeinschaften’ zu verbin-
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den. Letzteres ist ein theoretisch fundiertes, empirisch unterfiittertes Konzept, mit
dem sich das Gelingen oder Scheitern ko-konstruktiver Prozesse erkldren lassen.
Obwohl urspriinglich im Kontext schulinterner Zusammenarbeit entstanden, ist es
auch auf institutioneniibergreifende Zusammenarbeit anwendbar.

2.2 Professionelle Lerngemeinschaften

Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) gelten als wirksames Instrument der
Schul- und Unterrichtsentwicklung (Warwas & Schadt, 2020). Jedoch verbergen
sich hinter diesem vermeintlich klar umrissenen Konzept unterschiedliche Defini-
tionen und Akzentuierungen. Warwas und Schadt (2020) weisen darauf hin, dass
im Zuge systematischer Aufbereitungen und meta-analytischer Studien einheit-
lichere theoretische Definitionen und konsequentere Operationalisierungen des
Konzepts wichtig wéren. Umgekehrt sprechen sich Kansteiner et al. (2020) durch-
aus fiir eine breiter angelegte Konzeptionalisierung aus, um der Vielschichtigkeit
sowie der prozesshaften Entwicklung von PLG Rechnung zu tragen. Aus unserer
Perspektive erdffnet eine gezielte Beschrinkung ,auf unverzichtbare Kerndimen-
sionen“ (Warwas & Schadt, 2020, S. 43) zum einen die Mdglichkeit, verschiedene
Modelle miteinander zu vereinen und eine gemeinsame Definition zu erarbeiten.
Zum anderen erhéht sich dadurch die Ubertragbarkeit auf weitere, multiprofes-
sionelle Kontexte. Warwas und Schadt (2020) unterscheiden zwischen aktionalen,
ideellen und strukturellen Dimensionen. Die aktionale Dimension bezieht sich auf
die kooperative Entwicklung von Inhalten, beispielsweise durch eine gemeinsame
Planung und Erarbeitung von Projekten oder auch das gemeinsame Lernen. Die
ideelle Dimension bezieht sich u.a. auf normativen Konsens, wie gruppenintern
geteilte Wertvorstellungen und Ziele. Die strukturelle Dimension bezieht sich u.a.
auf eine tragfihige Infrastruktur fiir die Zusammenarbeit, z.B. durch klare Regeln
und transparente Prozesse fiir Entscheidungsfindung. Idealtypisch miissten alle drei
Dimensionen in hoher Auspriagung vorhanden sein.

Briickel und Guerra (2020) beziehen das Konzept der PLG auf interinstitutio-
nell zusammengesetzte Gruppen, die durch gemeinsame Ziele, geteilte Werte und
Normen sowie wechselseitige Wertschdtzung und Vertrauen gekennzeichnet sind.
Derart installierte PLG koénnen als Chance betrachtet werden, etablierte Routi-
nen und Handlungsmuster zu unterbrechen, das eigene professionelle Handeln zu
reflektieren und ein Verstindnis fiir andere Perspektiven zu entwickeln (Briickel &
Guerra, 2020). In einem von ihnen beschriebenen Beispiel besteht die interinstitu-
tionelle PLG aus Mitgliedern der Schulbehérde, Hochschule und Schulpraxis und
setzt sich im Mehrebenensystem schulischer Bildung fiir die Umsetzung von Refor-
men ein. Diese Lerngemeinschaft hatte sich klare Regeln fiir die Zusammenarbeit
und das gemeinsame Lernen gesetzt:

1. Gleichberechtigung: Alle Beteiligten miissen sich auf Augenhoéhe begegnen. Die

Zusammentreffen sind davon bestimmt, dass alle geben und nehmen.
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2. Geklarte Organisationsstrukturen: Die verbindliche Teilnahme stellt eine
Grundvoraussetzung dar. Die Mitglieder diirfen sich nicht nach Belieben ein-
und ausklinken.

3. Aktive Mitarbeit: Alle Gruppenmitglieder miissen aktiv mitarbeiten und eigene
Projekte einbringen.

4. Thematischer Fokus: Je genauer jedes Mitglied weif3, was es fiir Erwartungen
und Ziele hat, desto grofier ist die Chance auf Erfolg.

5. Ergebnissicherung: Immer wieder muss darauf geachtet werden, wie Ergebnisse
gesichert und wie diese in den jeweiligen Alltag iibertragen werden.

In unseren interinstitutionellen Projekten sind Innovationen im Bildungssys-
tem und die dafiir notwendigen Strukturen und Prozesse der explizite Inhalt der
Zusammenarbeit. Gleichzeitig - und dies sind bislang implizite Prozesse — kann
die Arbeit in einer interinstitutionell zusammengesetzten Gruppe, die sich als PLG
gemdfl den von Briickel und Guerra (2020) formulierten Merkmalen begreift und
sich an den formulierten Regeln der Zusammenarbeit orientiert, direkt als Trans-
ferstrategie im Bildungssystem begriffen werden. Die PLG wird so zu einem ;Trans-
fer-Doppeldecker® und auch fiir die Steuerungsebene zu einer Lerngelegenheit.

Zukiinftig mochten wir eine stirker metareflexive Perspektive einnehmen. Das
systematische Heraustreten aus und die Reflexion von laufenden Prozessen und
Projektzusammenhdngen - gegebenenfalls unter Einbindung wissenschaftlicher
Begleitung - erscheinen uns erfolgsversprechend, um fiir uns selbst und gemein-
sam mit unseren Kooperationspartnern zu lernen und die Verkniipfung der beiden
Konzepte der Briickeninstitution und der PLG weiterzuentwickeln.

3. Fazit - Transfer-Doppeldecker fiir gelingende Praxis

Als zivilgesellschaftliche Akteurin versucht die Robert Bosch Stiftung im Bildungs-
system ko-konstruktive Prozesse anzustof3en, die das Potenzial haben, Innovatio-
nen zu entwickeln und nachhaltig zu implementieren. Dafiir méchten wir allen, auf
verschiedenen Ebenen des hierarchisch organisierten Bildungssystems beteiligten
Akteur:innen aus Bildungswissenschaft, -administration und -praxis Raum geben,
um gemeinsam notwendige Verdnderungen im Bildungssystem anzugehen. Wir
verstehen uns dabei als Briickeninstitution oder auch boundary organization. Wir
tragen dazu bei, Informationen und (wissenschaftliche) Ansitze bzw. Konzepte aus
der Praxis aufzubereiten und verstindlich zu kommunizieren. Wir verstehen uns
als Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Praxis, arbeiten in enger Partnerschaft
mit Entscheidungstréiger:innen aus Politik und Verwaltung, beziehen die vorhande-
nen Regelstrukturen mit ein und moderieren die notwendigen Aushandlungspro-
zesse. Wir stellen bzw. mobilisieren die notwendigen finanziellen Ressourcen und
zeitlichen Kapazititen. Und tiber Reflexionsprozesse und Evaluationen untersuchen
wir, inwieweit die angestrebten Ziele auch erreicht werden.
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Als Briickeninstitution kénnen wir dazu beitragen, Herausforderungen zu
begegnen, Verdnderungsprozesse anzustoflen und zu begleiten und so Transfer
zu erleichtern. Fiir die Zusammenarbeit mit den Akteur:innen haben sich ver-
schiedene Gelingensbedingungen fiir die Art und Weise der Zusammenarbeit
herauskristallisiert: gemeinsame Ziele, gemeinsame Normen und Werte sowie
wechselseitige Wertschiatzung und Vertrauen. Mit letzteren schlieflen wir uns den
Kerndimensionen von PLG an, die u.a. von Warwas und Schadt (2020) oder Brii-
ckel und Guerra (2020) formuliert wurden. Eine interinstitutionelle PLG, wie wir
sie anstreben, hat das Potenzial, das Thema ,Iransfer von Innovationen im Bil-
dungssystem’ im Sinne eines ,Transfer-Doppeldeckers® explizit zum Inhalt der
Zusammenarbeit und der gemeinsamen Weiterentwicklung zu machen.

Nach wie vor sind die hier formulierten Annahmen und Schlussfolgerungen fiir
die eigene Arbeit der Stiftung stark aus der Praxis abgeleitet. Daher mdchten wir
in einem nichsten Schritt die eigene Arbeit wissenschaftlich begleiten lassen, um
gezielter abzuleiten, wie wir und andere Stiftungen nachhaltig wirkungsvolle Unter-
stiitzung bieten konnen, und um notwendige Innovationen in die Praxis zu {iber-
fithren und im Bildungssystem zu verankern.
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Die Rolle von Unternehmen fiir den Transfer
von Bildungsinnovationen
Das Beispiel Tutoring for All

1. Schulentwicklung nach PISA: Stagnation statt Innovation

Uber 20 Jahre nach der ersten PISA-Studie sind die grofiten Probleme des deut-
schen Schulsystems als ungeldst und inzwischen auch als chronisch anzusehen. Als
Erkldrung fiir diesen unbefriedigenden Befund wird oftmals der Umstand genannt,
dass bislang die Entwicklung und Verbreitung ganz konkreter, praxisrelevanter und
nachweislich wirksamer Losungen zu selten erfolgt sei und sich daher das ,techno-
logische Repertoire von Schulen kaum verandert habe (Steffens et al., 2019).

Dieses Desiderat ist auch auf den Umstand zuriickzufiihren, dass im Schulbe-
reich Innovationsprozesse oftmals in Projektform organisiert werden. Wir argu-
mentieren, dass mit diesem Ansatz eine Reihe Nachteile verbunden sind, die durch
eine stirkere Einbindung innovativer Bildungsunternehmen ausgeglichen werden
konnten, weil diese imstande sind, die Kluft zwischen Wissenschaft und Praxis
dauerhaft zu iiberbriicken.

Am Beispiel des gemeinniitzigen Unternehmens Tutoring for All werden unter-
schiedliche Spielarten von ,Transfer* vorgestellt, die bei dessen Arbeit eine Rolle
spielen. Dazu zéhlen die Adaption eines erfolgreichen Modells aus dem US-ameri-
kanischen auf den deutschen Bildungsraum, der Transfer von eigenen Forschungs-
ergebnissen in die Bildungspraxis sowie der Transfer zwischen den Wissensbe-
stinden unterschiedlicher gesellschaftlicher Bereiche und Organisationen. Dabei
werden gleichermaflen die Vorteile wie auch die Herausforderungen benannt, die
Unternehmen als Trdger von Innovationsprozessen im Vergleich zu herkommli-
chen Projekten auszeichnen.

Aus diesen Beobachtungen wird die Schlussfolgerung gezogen, dass forschungs-
nahe Bildungsunternehmen dabei helfen konnten, eine wichtige Liicke im schuli-
schen Innovationssystem zu schlieflen und so zu einer mafigeblichen Steigerung
von dessen Produktivitit beizutragen. Zugleich benennen wir die Voraussetzungen,
die gegeben sein miissen, damit diese Funktion ermoéglicht wird.

Schulentwicklung in Projekten: Innovationen am FlieBband?

Unter den heute vorherrschenden Ansitzen der Schulentwicklung sind die grof3en
Modellprojekte von Bund und Lindern schon aufgrund ihrer hohen Budgets und
langen Laufzeiten von besonderer Bedeutung. Dazu zdhlen Bildung in Sprache und
Schrift (BiSS), die Initiative zur Forderung leistungsstarker Schiiler:innen (Leistung
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macht Schule; LemaS) sowie das Forderprogramm fiir Schulen in benachteiligten
sozialen Lagen (Schule macht stark; SchuMasS).

Projekte wie diese zielen typischerweise darauf ab, transferierbare Losungen fiir
wichtige Probleme des Schulbereichs zu entwickeln, die an einer Vielzahl unter-
schiedlicher Standorte zum Einsatz kommen zu konnen. Im ersten Schritt werden
von der Schulpolitik die zu losenden Probleme definiert. Mit der weiteren Bear-
beitung wird sodann eine ,Entwicklungsabteilung® beauftragt. Dabei handelt es
sich iiblicherweise um ein Konsortium, das Partner aus Wissenschaft und Schul-
politik, -verwaltung und -praxis umfasst und in Zeitraumen von drei bis fiinf Jah-
ren modellhafte Losungen entwickeln und umsetzen soll. Daran schlief3t sich eine
Transferphase von dhnlicher Lange an, bei der die Modelle ,in die Fliche* getragen,
d.h. an méglichst vielen weiteren Standorten umgesetzt werden sollen, um so eine
breite Wirkung zu entfalten.

Diesem Ansatz liegt jedoch eine Vorstellung von Innovationsprozessen
zugrunde, die von der Forschung bereits seit den 70er-Jahren als problematisch
erkannt worden ist (Rowan et al., 2004).

Erstens lassen sich Innovationen nicht auf Bestellung entwickeln und am Flie3-
band produzieren. Alle Innovationsvorhaben und gerade auch diejenigen im Bil-
dungsbereich sind durch ein hohes Maf3 an Unsicherheit gekennzeichnet, verbun-
den mit geringer Kontrolle iiber den Entwicklungsprozess. Es ist also gut moglich,
dass am Ende der Entwicklungsphase noch gar keine hinreichend ausgereiften,
wirksamen Lésungen entstanden sind, deren Verbreitung sich lohnen wiirde.

Zweitens ist die Annahme problematisch, dass in der Entwicklungsphase fer-
tige ,Produkte’, entstiinden, die flichenhaft an neue Standorte transferiert werden
koénnen, um so ihre Wirkung zu vervielfachen (Berman & McLaughlin, 1977). Die
Forschung zu Bildungsinnovation zeigt vielmehr, dass der Lernprozess nicht mit
dem Transfer in die Praxis endet. Die weitaus grofiten Verbesserungen der Leis-
tungsfihigkeit von Innovationen geschehen in langwierigen und kleinschrittigen,
wenig spektakuldren Prozessen in der Praxis, in denen Design und Prozesse stin-
dig weiter verfeinert werden (Peurach et al., 2021).

Hinzu kommt, drittens, der Umstand, dass Hochschulen nicht immer tiber die
entsprechende Expertise verfiigen, die erforderlich ist, um transferierbare Problem-
losungen herzustellen (Burkhardt & Schoenfeldt, 2003). Schulentwicklungsvorha-
ben zeichnen sich oftmals durch eine Uberbetonung der Bedeutung wissenschaft-
lichen Wissens gegeniiber praktischem Erfahrungswissen aus. Im Mittelpunkt der
Entwicklungstitigkeit stehen nicht dringende Praxisprobleme, sondern interessante
Forschungsfragen. Die eigentliche Entwicklungsarbeit ist nicht in schulische Praxis
eingebettet, sondern weit von dieser entfernt. Zudem fehlt es an einer Infrastruktur,
um Wissen und Ideen systematisch in Instrumente zu transformieren, die in den
Hénden von Praktiker:innen zuverldssig funktionieren und eine problemlésende
Funktion entfalten (Donovan et al., 2013).

Viertens hiangt der Erfolg von Modellprojekten von Mechanismen ab, welche
gleichermaflen die nachhaltige Verankerung wie auch die Verbreitung von Innova-
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tionen in der Schulpraxis sicherstellen. Fiir gelingende Diffusion braucht es Orga-
nisationen, die sich diese Aufgabe dauerhaft zu eigen machen und auch zu ihrer
Umsetzung imstande sind. Dabei sind sie auf stabile und begiinstigende Rahmen-
bedingungen angewiesen, welche ihre Titigkeit dauerhaft unterstiitzen. Im Bil-
dungsbereich fehlen solche Mechanismen weitgehend. Landesinstitute bzw. Kultus-
ministerien haben sich bislang als wenig fiir diese Funktionen geeignet erwiesen.
Das Beispiel der Projekte SINUS und SINUS-Transfer zeigt dies anschaulich. Hier
wurden die innovativen Ansétze (z.B. kooperative Unterrichtsentwicklung in der
Fachgruppe) nach Ende der Projektlaufzeit vielerorts nicht mehr weiterverfolgt; die
weiterentwickelten Aufgaben und Unterrichtskonzepte sind in Vergessenheit gera-
ten.

Dies sind einige der Griinde dafiir, dass Modellprojekte die mit ihnen ver-
bundenen Erwartungen bislang nicht einldsen konnten. Trotz eines jahrzehnte-
langen Einsatzes dieser Instrumente fehlen derzeit {iberzeugende Belege fiir ihren
Erfolg in Form von Lésungsansitzen, die sich nachhaltig im Schulsystem etabliert,
in der Fliche des Systems verbreitet und dabei nachweislich die Leistungen von
Schiiler:innen verbessert haben. Vom ersten groflen Modellprojekt SINUS sind
nur noch vereinzelte Aktivititen tibrig. Offenbar besteht zwischen Forschung und
Praxis weiterhin eine Liicke, die von vorhandenen Arrangements nicht oder nur
unzureichend iiberbriickt werden kann. Daher werden im Folgenden innovative
Bildungsunternehmen als Organisationen vorgestellt, die das Potenzial haben, die
genannte Liicke zu schliefSen.

2. Forschungsnahe Bildungsunternehmen: das Beispiel Tutoring for All

Bildungsunternehmen kénnten eine wichtige Ergdnzung zu herkémmlichen Pro-
jekten darstellen, weil sie von einigen der oben genannten Beschridnkungen poten-
ziell weniger stark betroffen sind. Ihre mafigeblichen Vorteile bestehen zum einen
in der Fahigkeit, eine dauerhafte Entwicklung von Innovationen zu ermdglichen
(in der englischsprachigen Literatur als continuous improvement bezeichnet), die
nicht mit der Ubergabe an die Praxis endet. Zudem iibernehmen sie eine wichtige
Rolle als ,Designer* zwischen Forschung und Praxis, die auf die Aufgabe speziali-
siert sind, robuste Problemlosungsprodukte zu generieren und zu verbreiten. Beide
Aufgaben erfordern die Fahigkeit, einen kontinuierlichen Transfer von Wissen zwi-
schen unterschiedlichen Beteiligten zu organisieren, um wissenschaftliche Exper-
tise und das Wissen der Praxis auf produktive Weise miteinander zu verkniipfen.
Und schliefilich stellen Unternehmen geeignete Mechanismen fiir den nachhaltigen
und dauerhaften Transfer von Innovation in die Praxis dar, weil sie auf ebendiese
Aufgabe spezialisiert und nicht an starre Projektlaufzeiten und -budgets gebunden
sind.
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Wie dies in der Praxis funktioniert, wird am Beispiel des gemeinniitzigen
Startup-Unternehmens Tutoring for All (TFA) illustriert, das ein digital basiertes
Tutoring-Programm namens ,Lesen mit dem Turbo-Team' zur Leseférderung von
Grundschulkindern anbietet.

2.1 Tutoring for All und ,Lesen mit dem Turbo-Team’

Das Unternehmen TFA wurde im Jahr 2020 gegriindet. Wichtige Merkmale seiner
Tétigkeit wurden in einem Transferprojekt an der Universitdt Hamburg entwickelt,
das am Arbeitsbereich von Prof. Dr. Ingrid Gogolin durchgefiihrt wurde (Fakul-
tét fiir Erziehungswissenschaft Universitit Hamburg, 2020). Es adressierte drei ver-
schiedene Dimensionen von Transfer: (1) die Adaption eines erfolgreichen Modells
aus dem US-amerikanischen auf den deutschen Bildungsraum, (2) den Transfer
von Forschungsergebnissen in die Bildungspraxis und (3) den Transfer zwischen
den Wissensbestanden unterschiedlicher gesellschaftlicher Bereiche und Organisa-
tionen.

Eine Besonderheit dieses Vorhabens bestand zunichst im Transfer eines erfolg-
reichen englischsprachigen Tutoring-Programms namens Tutoring with the Light-
ning Squad nach Deutschland. Es wurde urspriinglich von der US-amerikanischen
Success for All Foundation (SFA) entwickelt und spiter von der britischen Nonpro-
tit-Organisation FFT Education Ltd. (FFT) nach Grofibritannien transferiert. Dort
wurden mit dem Programm bereits {iber 35000 Kinder in mehr als 800 Schulen
gefordert.

Die zweite Besonderheit besteht in dem fiir die Bildungsforschung eher unge-
wohnlichen Ansatz, wissenschaftliche Erkenntnisse nicht direkt an die Schulpraxis
heranzutragen, sondern ein gemeinniitziges Unternehmen als Triger der beabsich-
tigten Bildungsinnovation zu griinden. Auf diese Weise sollen gleichermaflen die
Nachhaltigkeit und die dauerhafte Weiterentwicklung des Programms gesichert
sowie die Verbreitung {iber alle deutschen Lander hinweg erméglicht werden.

Und schliefllich wird die Tétigkeit von TFA wesentlich durch die enge und
praxisnahe Kooperation mit zwei weiteren Nonprofit-Organisationen erméglicht.
InSL e.V. (InSL) ist auf die Férderung von mehrsprachig aufwachsenden Kindern
spezialisiert und bringt seine Expertise in der Sprach- und Leseférderung bei der
inhaltlichen Gestaltung der digitalen Plattform ein. Der britische FFT stellt TFA
eine leistungsfihige digitale Plattform und sein Wissen iiber deren grof3flichige
Anwendung zur Verfiigung. FFT ist seit 20 Jahren als gemeinniitziger Dienstleis-
ter im Bereich der digitalen Verarbeitung und Analyse schulischer Leistungsdaten
tatig. Aufler Tutoring with the Lightning Squad bietet FFT weitere digitale wie ana-
loge Programme zur Leseforderung in Schulen an.

Auf Grundlage dieser Zusammenarbeit entstand ein innovatives, forschungsba-
siertes und skalierbares Programm namens ,Lesen mit dem Turbo-Team'. Es lauft
in Deutschland seit Mai 2023 im Regelbetrieb. Das Programm umfasst Lerninhalte
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von Mitte der ersten bis Ende der vierten Klassenstufe. Es ist fiir die Férderung
von Grundschulkindern konzipiert, wird in der Praxis aber auch fiir die Arbeit
mit deutlich élteren Kindern und Jugendlichen bis zur neunten Klasse genutzt, die
lediglich auf Grundschulniveau lesen kdnnen.

2.2 Wissenschaftliche Fundierung

Tutoring, d.h. die gezielte und individuelle Férderung von Schiiler:innen aufler-
halb des Regelunterrichts, hat sich in einer Vielzahl wissenschaftlicher Studien als
besonders leistungsfahiger Ansatz zur Unterstiitzung gerade benachteiligter Kin-
der und Jugendlicher erwiesen. Wird Tutoring durch qualifizierte Lehrassistent:in-
nen in Kleingruppen durchgefiihrt, erméglicht es zudem eine hohe Wirkung (bis
zu einem halben Jahr Lernfortschritte in Lesen bzw. Rechnen im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe) zu moderaten Kosten (Nickow et al., 2020).

Die gewiinschte Wirkung entfalten Tutoring-Programme allerdings nur unter
folgenden Bedingungen: Erstens muss die Férderung hoch dosiert sein, drei Sit-
zungen pro Woche sind das Minimum. Zweitens beruhen sie auf einer guten Bezie-
hung zwischen Tutor:innen und Schiiler:innen; rein digitales Tutoring ist wenig
vielversprechend. Drittens ist eine kontinuierliche Uberpriifung der Lernleistun-
gen erforderlich. Viertens muss die Unterstiitzung beim Lernen auf wissenschaft-
lich fundiertem Material beruhen und zu den reguldren Lehrinhalten der Schulen
passen. Und fiinftens findet die Forderung in kleinen Gruppen von maximal sechs
Kindern statt. Die Kombination dieser unterschiedlichen Merkmale wird als ,,High
Impact Tutoring® bezeichnet (Robinson & Loeb, 2021, S. 3). Dieser Ansatz liegt
auch dem Design des ,Turbo-Teams® zugrunde.

2.3 So funktioniert ,Lesen mit dem Turbo-Team’

,Lesen mit dem Turbo-Team® wird zusitzlich zum reguldren Unterricht, doch in
Abstimmung mit den Sprach- und Fachlehrkriften der Schulen, durchgefiihrt. Die
Durchfithrung der gesamten Forderung beruht auf einer digitalen Plattform. Dies
hat den groflen Vorteil, dass qualitativ hochwertige Leseférderung auch von Perso-
nen durchgefithrt werden kann, die als Freiwillige bzw. auf Honorarbasis beschaf-
tigt sind und nur iiber geringe oder gar keine padagogischen und lesedidaktischen
Qualifikationen verfiigen. Bereits heute ist eine grofie Zahl solcher Forderkrifte in
Schulen tdtig. Tutor:innen erhalten von TFA ein Training, das je nach Vorkennt-
nissen Online-Schulungen im Umfang von einem halben bis einen Tag umfasst.
Als Tutor:innen unterstiitzen sie kleine Gruppen von vier bis maximal sechs Schii-
ler:innen mit hohem Férderbedarf in Lesen. Das eigentliche Lernen findet im Rah-
men von sechs digitalen Lernspielen statt, welche die Hauptprobleme des Leseer-
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werbs adressieren und die von den Kindern weitgehend selbstindig bearbeitet wer-
den.

2.4 Wirkung von ,Lesen mit dem Turbo-Team’

Die grofle Stirke dieses hoch intensiven und vergleichsweise schnell wirksamen
Ansatzes ist, dass er schon in kurzer Zeit zu einer deutlichen Steigerung der Lern-
ergebnisse fithren kann. Seine Wirksamkeit ist fiir die USA durch wissenschaftliche
Evaluationen belegt (z. B. Madden & Slavin, 2017). Im Schnitt erzielten die Kinder
einen zusdtzlichen Lernzuwachs in einer Grofienordnung von drei bis fiinf Mona-
ten im Vergleich zu einer Kontrollgruppe. Vergleichbare Ergebnisse wurden auch
von einer Pilotevaluation des deutschen Programms gefunden. Die héchsten Wir-
kungen wurden hier im Bereich der anspruchsvolleren Lesefahigkeiten (Satz- und
Textverstandnis) identifiziert, in dem Kinder mit Schwierigkeiten beim Lesenler-
nen die grofiten Hindernisse zu bewiltigen haben (Tutoring for All, 2024).

3. Spielarten des Transfers bei TFA

Bei der Arbeit von TFA spielen unterschiedliche Formen des Transfers von Wissen
bzw. von standardisierten Losungsmodellen eine wichtige Rolle. Diese werden im
Folgenden vorgestellt.

3.1 Der internationale Transfer von Wissen und Produkten

Das TFA zugrundeliegende Tutoring-Programm wurde urspriinglich von der Suc-
cess for All Foundation in Baltimore (USA) entwickelt. 2019 wurde es von FFT
tibernommen und nach Groflbritannien transferiert. Dies beinhaltete eine kom-
plette Uberarbeitung und Ausweitung der englischsprachigen Inhalte sowie eine
Neuprogrammierung der digitalen Plattform, welche eine Nutzung auch in anderen
Sprachen ermdoglichte.

FFT stellt diese Plattform aufler Tutoring for All in Deutschland auch einer
Arbeitsgruppe an der Universitdt Groningen in den Niederlanden zur Verfiigung,
sodass inzwischen vier nationale Versionen des Programms existieren. Bei der
Ubertragung an neue Standorte wird jedoch nicht nur ein fertiges Produkt iiberge-
ben, sondern zugleich auch umfangreiches Erfahrungswissen iiber dessen Anwen-
dungsbedingungen ausgetauscht.
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3.2 Transfer von wirksamen Programmen in die Bildungspraxis

Im Mittelpunkt des Geschéftsmodells von TFA steht Transfer im Sinne der Nut-
zung eines standardisierten Tutoring-Programms an eine Vielzahl unterschiedlicher
Schulstandorte. Hierbei wird ein Paket aus digitaler Technologie und Wissen iiber
dessen erfolgreiche Anwendung in die Hiande von schulischem Personal gelegt, das
in Schulungen mit der Beherrschung der Programmfunktionen und den Routinen
effektiven Tutorings vertraut gemacht wird.

Derzeit wird das ,Turbo-Team' in 23 Grundschulen und 12 weiterfithrenden
Schulen in neun Bundeslandern umgesetzt; neun weitere Schulen sind im Onboar-
ding. Bislang wurden bzw. werden rund 2500 Kinder geférdert. Fiir das Schuljahr
2024/25 ist eine weitere ziigige Ausweitung des Programms vorgesehen.

3.3 Wissenstransfer an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis

Wie oben beschrieben ist Tutoring for All als Schnittstellen-Organisation konzi-
piert, die eine Ubersetzungsleistung zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen
und dem Erfahrungswissen der padagogischen Praxis zu leisten imstande ist. Dies
geschieht zundchst einmal durch das wissenschaftlich fundierte Design der digita-
len Plattform und des Tutoring-Programms an sich.

Dariiber hinaus findet ein Wissensaustausch an der Schnittstelle zwischen Bil-
dungsforschung und Bildungspraxis statt, zu der die schulische Praxis im weiteren
Sinne sowie im engeren Sinn auch die Praxis des Tutorings zdhlen. So erfolgt die
kontinuierliche Anpassung der Lerninhalte der digitalen Plattform auf Grundlage
wissenschaftlich fundierter Expertise zu Lesedidaktik. Die Abfrage des Feedbacks
der Tutor:innen ermdoglicht ein besseres Verstdndnis derjenigen Verhaltensweisen,
die sich giinstig bzw. ungiinstig auf das Lernen der Schiiler:innen auswirken.

Das Unternehmen dient aber nicht nur als Schnittstelle zwischen den Welten
von Forschung und Praxis, es generiert auch eigenes Wissen. So werden praxis-
relevante Fragestellungen im Rahmen von eigenen Forschungsauftragen bearbeitet,
z.B. in Form von Wirkungsevaluationen (Tutoring for All, 2024). Wissen {iber Fra-
gen der Programmeffektivitit entsteht zudem in eigenen kleinen Experimenten. Da
digitale Plattformen wie das ,Turbo-Team' iiber digitale Analyseinstrumente verfii-
gen, konnen gezielte Verdnderungen der Inhalte der Lernspiele oder des Verhaltens
von Tutor:innen vorgenommen und deren Wirksamkeit mit den Analyseinstru-
menten der Plattform tberpriift werden.
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3.4 Austausch von Praxiswissen zwischen den Partnerorganisationen

Zwischen TFA und seinen Kooperationspartnern InSL und FFT erfolgt ein stindi-
ger Wissensaustausch mit dem Ziel der Verbesserung der Qualitdt und Wirksam-
keit des Tutoring-Programms sowie der routinierten und effektiven Umsetzung an
den bestehenden Standorten und der ziigigen Verbreitung an neue Standorte.

InSL verfiigt iiber eine wissenschaftlich fundierte Expertise in der Sprach- und
Leseforderung, die u.a. auf den Ergebnissen des BLK-Projekts FORMIG beruht
und fiir die inhaltliche Gestaltung der digitalen Plattform sowie die Trainings der
Tutor:innen wichtig ist. Aus seiner langjdhrigen praktischen Titigkeit bringt der
Verein auch Wissen iiber Erfolgsbedingungen in der Zusammenarbeit mit Schulen
sowie die Qualifizierung eigener Forderkrafte mit.

FFT stellt nicht nur die digitale Plattform des ,Turbo-Teams' bereit, sondern
dient TFA aufgrund seiner Erfahrungen mit der Umsetzung des Tutoring-Pro-
gramms an einer groflen Anzahl Schulen zugleich als wichtige Wissensquelle zu
Fragen der inhaltlichen Gestaltung, der praktischen Umsetzung und der Organisa-
tion der Skalierung des Programms.

4. Unternehmen und Transfer: Erkenntnisse, Herausforderungen und
Potenziale

Eine Analyse der Tatigkeit von TFA und seinen Partnern zeigt, dass innovative Bil-
dungsunternehmen im Vergleich zu herkémmlichen Modellprojekten verschiedene
Stirken und Schwichen aufweisen. Die Stirken bestehen in der Besetzung einer
Schnittstellenfunktion als ,Designer‘ von transferfihigen Produkten, der Fihigkeit,
wissensintensive Prozesse kontinuierlicher Verbesserung in und mit der Praxis zu
organisieren und Nachhaltigkeit und Wachstum unabhingig von Projektlaufzei-
ten, politischen Mehrheiten und thematischen Konjunkturen zu organisieren. Diese
Starken verbessern maf3geblich ihre Fahigkeit, einen dauerhaften Wissenstransfer
zwischen Wissenschaft und Praxis bzw. zwischen unterschiedlichen Organisationen
sowie den Transfer von Innovationen an neue nationale wie internationale Stand-
orte zu ermdglichen.

Zugleich sind in der Praxis jedoch auch einige Schwichen und Herausforderun-
gen des Modells deutlich geworden. TFA ist als social business konzipiert, das sich
langfristig durch die Einnahmen aus Nutzungsgebiihren tragen soll. Schulen und
andere Organisationen konnen fiir das ,Turbo-Team' ein Jahresabonnement erwer-
ben, das die Nutzung des Programms durch eine unbegrenzte Anzahl Tutor:innen
und Schiiler:innen sowie Schulungen und technischen Support beinhaltet. Auf
diese Weise sollen die finanzielle Nachhaltigkeit sowie die Skalierbarkeit des Pro-
gramms ermoglicht werden.

Bei vielen im deutschen Schulsystem titigen Personen ist jedoch eine Abwehr-
haltung gegentiber privaten Anbietern vorhanden. Dies kann dazu fithren, dass
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auch bei Interesse an dem jeweiligen Produkt eine konkrete Zusammenarbeit abge-
lehnt wird, was die Verbreitung der Losungen erschwert. Ein dhnlicher Befund gilt
fiir den Transfer eines Losungsmodells aus dem angelsiachsischen Sprachraum. Der
gewidhlte Ansatz rief jedenfalls in der Entwicklungsphase oftmals Skepsis bei poten-
ziellen Projektpartnern hervor.

Die wohl wichtigste Herausforderung stellt jedoch der Umstand dar, dass es im
Bildungsbereich fiir innovative Produkte keinen Markt im eigentlichen Sinne gibt.
So verfiigt ein Grofiteil der Schulen, die Interesse am ,Turbo-Team® haben, nicht
iiber eigene Budgets fiir die Anschaffung. In Kultusministerien und anderen staat-
lichen Stellen fehlen ausgewiesene Ansprechpartner:innen fiir Programme wie das
,Turbo-Team' Kooperationen kommen unter diesen Umstinden nur auf Grundlage
personlicher Kontakte zustande. Doch auch in Lindern, in denen Bildungsunter-
nehmen auf etablierten Bildungsmarkten tatig sind, ist die Abhédngigkeit von wech-
selnden Priferenzen der Bildungspolitik hoch, was die dauerhafte Entwicklung und
Verbreitung von Innovationen mafigeblich erschweren kann (Peurach, 2011).

In dieser Situation konnte die Tatigkeit innovativer Bildungsunternehmen maf3-
geblich vom Startchancenprogramm begiinstigt werden. Ab dem Schuljahr 2024/25
wird es 4000 Schulen iiber einen Zeitraum von zehn Jahren hinweg Budgets zur
Verfiigung stellen, welche sie teils eigenverantwortlich bewirtschaften kénnen.
Dieser Umstand hat das Potenzial, zur Entstehung eines ,dritten Sektors in einem
Zwischenbereich von Bildungsforschung und -praxis beizutragen und die oben
beschriebene Liicke im existierenden schulischen Innovationssystem zu schlieflen.

Im besten Fall konnte das entstehende Arrangement einen Beitrag dazu leisten,
maflgebliche Innovationsblockaden des Schulsystems abzubauen und den Transfer
von Innovationen auf neuartige Weise zu organisieren. So konnte im Zusammen-
spiel von alten und neuen Akteuren eine Innovationsdynamik entstehen, die es
ermoglicht, eine Vielzahl wirksamer neuer Losungen fiir die Probleme der Schulen
zu entwickeln und zu verbreiten und so die Leistungsfahigkeit der Schulen mafi-
geblich zu verbessern.
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