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Einleitung

Die gesellschaftlichen Anforderungen an Schule und die damit verbundene Komplexitét
der zu begleitenden Bildungsprozesse der Schiiler*innen steigen stetig an. Schule soll
kompetent fiir das kiinftige Leben machen; im Angesicht von Globalisierung, Individu-
alisierung, Digitalisierung und Prekarisierung von sozialen Lebenslagen ist dies eine
Herausforderung fiir jede*n Einzelne*n und einmal mehr fiir die Gestaltung von Schule
und Unterricht. Ausgehend von den notwendigen entwicklungspsychologischen und pa-
dagogischen Konzepten (Langner & HeB, 2020) wurde zur Kldrung dieser Fragen ein
»Real-Labor* (Schépke et al., 2018) durch die Technische Universitidt Dresden (TU
Dresden) geschaffen: die Universititsschule Dresden (US).! Neben der Erprobung inno-
vativer Konzepte flir die Schulpraxis macht es sich die US zur Aufgabe, einen Ort fiir
eine zukunftsorientierte Lehrer*innenbildung zu etablieren und empirische Bildungsfor-
schung mit neuen Mdoglichkeiten zu vollziehen.

Das Schulkonzept der Universititsschule Dresden (Langner, 2017) wurde auf der Ba-
sis der kulturhistorischen Theorie (Giest & Lompscher, 2006; Vygotskij, 2002) entwi-
ckelt und rekurriert auf Methoden der Reformpddagogik (u.a. Klein-Landeck & Piitz,
2015). Den Kern der Umsetzung des Schulkonzeptes bildet die Entwicklungslogische
Didaktik (Feuser, 1989). Ausgehend von deren Pramissen wird Schulorganisation in Pro-
jektarbeit und entlang von individuellen Lernwegen gedacht und umgesetzt. Beide Ele-
mente bedingen sich gegenseitig, da das Lernen in Projekten didaktisch-methodisch der
Umsetzung eines Lernens, bei dem individueller Sinn und Bedeutung nicht auseinander-
fallen, bedarf; zugleich geben diese erst die Moglichkeit, lernzieldifferenziert — indivi-
duell —, aber in Kooperation miteinander zu lernen (Emer, 2016).

Individualisierte Lernwege in Kooperation fiir alle Schiiler*innen zu erméglichen, im-
pliziert: a) den Lernprozess jedes Schiilers bzw. jeder Schiilerin nachvollziehen zu kon-
nen sowie b) Momente der Kooperation zu ermdglichen. Beidem zu entsprechen und
zugleich flexibel auf Interessen und Bediirfnisse aller Schiiler*innen reagieren zu koén-
nen, benotigt technologische Unterstiitzung. Mithilfe einer fiir die Universitdtsschule
entwickelten Software wird das Lernen aller Akteur*innen der Schule kontinuierlich do-
kumentiert (Langner & HeB, 2020). Auf diesem Wege werden zudem eine Menge von
Daten sowohl liber den padagogischen Unterstiitzungs- und Begleitprozess in der Schule
als auch tiber die individuellen Lern- und Entwicklungswege der Schiiler*innen erzeugt.
Im Rahmen dieses Schulversuchs liegen Langsschnittdaten — {iber die gesamte Lernzeit
der Schiiler*innen an der Schule (bis zu zehn Jahre) — zur Entwicklung des individuellen
Lernweges jedes einzelnen Schiilers bzw. jeder einzelnen Schiilerin vor. Sie beziehen
sich sowohl auf die von der Schiilerin bzw. dem Schiiler erreichten Kompetenzen als
auch bearbeitete curriculare Inhalte, genutzte und gestaltete Interaktions- und Kommu-
nikationsprozesse von Schiiler*innen und Lehrer*innen, genutzte Lernzeiten sowie die
individuelle Lernorganisation. Dariiber hinaus werden Daten {iber Schulorganisation und
Change-Management der Schule im Léngsschnitt generiert. Die Daten der Lern- und
Entwicklungsprozesse der Schiiler*innen und die Daten zur Schulorganisation kénnen
in ein Verhéltnis zueinander gesetzt werden. Folglich ist die Universitdtsschule darauf
ausgerichtet, vor allem langsschnittliche und innovative Forschung im Bereich der Insti-
tution Schule zu ermdglichen, wie sie i.d.R. schwer umsetzbar ist, u.a. aufgrund eines
schwierigen Feldzugangs oder auch von Regelungen zum Datenschutz und -eigentum.?

Die Universitétsschule Dresden startete im Schuljahr 2019/20 mit rund 200 Schiiler*innen im Alter von
sechs bis elf Jahren sowie 20 Pddagog*innen. Sie ist eine Schule in 6ffentlicher Tragerschaft (Stadt Dres-
den) und ist als Versuchsschule nach § 15 SachsSchulG legitimiert und bei der Kultusministerkonferenz
angezeigt. In den nichsten Jahren wird die Universitatsschule auf rund 800 Schiiler*innen anwachsen.
Zudem ist mittelfristig der Aufbau einer gymnasialen Oberstufe angedacht.

Die Schule verfiigt {iber ein eigenes Datenschutzkonzept, da fiir die Schulorganisation, d.h. das Lernma-
nagement und das darauf abgestimmte Schulmanagement, in der Software mit schiilerbezogenen Daten
gearbeitet werden muss.

PFLB (2020), 2 (1), 2348 https://doi.org/10.4119/pflb-3613


https://doi.org/10.4119/pflb-3613

Langner, Ritter & Pesch 25

Deutlich wird, dass ein enormes Potenzial fiir die Erforschung von Lehr-Lernbedingun-
gen an der Universitdtsschule existiert, welches es methodologisch zu fundieren gilt.

Der Artikel verfolgt die Ziele, zum einen grundlegende Elemente der Forschungsori-
entierung der Universitdtsschule (Kap. 1) zu skizzieren und zum anderen eine Einbettung
erkenntnisleitender Forschungsfragen (Kap. 2) und der dazugehorigen empirischen Be-
funde, die mit den verschiedenen Forschungsperspektiven an der Universitdtsschule ver-
folgt werden, in das allgemeine Schul- und Bildungssystem vorzunehmen.

1  Gestaltungsorientierte Bildungsforschung im Reallabor

Im Diskurs der empirischen Bildungsforschung kann von einer Wende gesprochen wer-
den. Nach einer Phase der beschreibenden Bestandsaufnahme im Zuge von Vergleichs-
studien wie den Large Scale Assessments (LSA, beginnend mit TIMSS 1998 und PISA
2000) wird etwa in den letzten fiinf Jahren deutlich stirker eine praxisorientierte For-
schung gefordert, die stirker Entwicklungsprozesse in den Fokus nimmt (Baumert &
Tillmann, 2017; Tillmann, 2016; Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2019). Verfolgt wird die-
ser Shift von einer eher beschreibenden zu einer ,,gestaltungsorientierten Bildungsfor-
schung®“ bspw. durch die medienpddagogischen Forscher*innen um Tulodziecki
(Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2013). Sie wie auch andere (kritische) Autor*innen (Brii-
gelmann, 2015; Coburn, 2003; Gruschka, 2011) sehen die Notwendigkeit einer Neuaus-
richtung der empirischen Bildungsforschung. Diese sei bisher von einer einseitigen und
vorwiegend beschreibenden Forschung iiber Praxis geprigt, die — zumindest 6ffentlich-
keitswirksam — von einer deduktiv-nomologischen Herangehensweise dominiert wurde
und nahezu ausschlieBlich auf Vergleichsuntersuchungen setzt (Tulodziecki et al., 2019,
S. 137), womit die Prozesshaftigkeit von Lernen bisher kaum abbildbar war oder in den
Fokus der Betrachtung gelangte. So entspreche man kaum der Komplexitét von piddago-
gischen Handlungen. Es ist davon auszugehen, dass paddagogisches Handeln aus einma-
lig-spezifischen Handlungen besteht, die durch interaktionelle Konstruktionen bestimmt
sind. Folglich ist das Vorgehen von komparativen Studien, die von Interaktionsbedin-
gungen wihrend des Treatments abstrahieren, fragwiirdig, wie auch die Belastbarkeit
der vorliegenden Ergebnisse, da in diesen Féllen Situationen verglichen werden, die
nicht unter gleichen Bedingungen stattfinden. Nichtdestotrotz sind aus unserer Sicht die
Errungenschaften einer deduktiv-nomologisch orientierten Bildungsforschung aufzu-
nehmen; diese beziehen sich auf die Bedeutung des ,,Literacy“-Konzeptes, welches die
,funktional pragmatische Dimension von Bildung®™ (Messner, 2017, S. 27) hervorhebt,
so dass eine Idee von Grundbildung und lebenslangem Lernen fundiert wurde. So wurde
der Weg fiir eine forschungspraktische Orientierung geebnet, die auch an internationale
Forschung anschlussfihig ist. Zudem ist der bildungspolitische Aufschwung empirischer
Bildungsforschung, der mit PISA und Konzepten von Qualititsentwicklung einherging,
nicht zu unterschétzen.

Tillmann (2017) fasst die Kritiklinien zusammen, welche sich in Bezug auf die empi-
rische Bildungsforschung seit der starken Présenz der Large Scale Assessments entwi-
ckelt haben: Der empirischen Bildungsforschung — also jener, die sich vorwiegend auf
Large Scale Assessments bezieht — wird vorgeworfen, bildungstheoretische Inhalte zu
reduzieren, zu vereinheitlichen und zu nivellieren® und gleichzeitig wenig/kaum auf
diese Kritik einzugehen (Tillmann, 2017). AuBBerdem sei bemerkenswert, dass diese Li-
nie der empirischen Bildungsforschung eine starke Aufmerksamkeit fiir bildungspoliti-
sche Entscheidungen erlangt hat bzw. diese mit dem Verweis auf Evidenzbasierung auch
einfordert. So werden u.a. Anleihen aus der medizinischen Forschung mit dem Primat
der experimentellen Forschung als ,,Goldstandard vorgetragen, so als ob gesicherte

3 Dies wird bspw. angefiihrt mit Bezug auf die Auswahl von nur wenigen Fichern, den meritokratischen

Blick auf Ungleichheit und einen einseitigen Bildungsbegriff mit Fokus auf Leistung/Kompetenzen/Lite-
racy (Messner, 2017).
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Kenntnisse auf die paddagogische Praxis (in der Schule) iibertragen werden konnten (wei-
terfithrende Kritik: Gruschka, 2011). Der Anspruch entsteht demnach auch in der Pdda-
gogik, dass Forschung Handlungshilfe fiir die Praxis bieten und sich die Akteur*innen
starker an Forschungsergebnissen ausrichten sollen (Tillmann, 2016). In diesem Sinne
hat sich eine Idee von Systemsteuerung entwickelt, die auf einen ,,datengestiitzte[n] Ent-
wicklungskreislauf zielt. Bellmann (2017) zeigt auf, dass dieser in seiner inneren Logik
zwar wirksam wird, jedoch nicht einer tatsdchlichen Evidenzbasierung entspricht: Es
werden lediglich beschreibende Daten generiert und verglichen, und es fillt den Lehr-
personen die Aufgabe zu, Kausalitdten aufzuspiiren und addquate Handlungsweisen zu
generieren. Ein wissenschaftlich abgesichertes Kausalwissen werde dadurch jedoch
nicht produziert: ,,Evidenzbasierung wird in diesem Verstédndnis zur Aufgabe von Lehr-
kréaften, womit das urspriingliche Paradigma eigenwillig umgedeutet, ja auf den Kopf
gestellt wird.“ (Bellmann, 2017, S. 158)

Angesichts dieser z.T. schwerwiegenden Einwénde werden Stimmen im Diskurs der
Bildungsforschung deutlich, die eine Wende des bisherigen Forschungsvorgehens — an-
gelehnt an die Impulse der Aktions-/Handlungsforschung — einfordern, ablesbar bspw.
an Ausschreibungen des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, die eine klare
Gestaltungs- oder Praxisorientierung fordern. Diese Verdnderungsimpulse sind passfa-
hig mit dem auch in den Sozialwissenschaften stirker rezipierten ,,Design (-based) Re-
search® (DBR). Sowohl die Aktions- und Handlungsforschung als auch DBR stehen
exemplarisch fiir eine Bildungsforschung, die als entwicklungs- und gestaltungsorien-
tierte Bildungsforschung bestimmt wird (Tulodziecki et al., 2013). Die Forschung an der
Universitdtsschule sieht sich einer solchen stirker gestaltenden Bildungsforschung ver-
pflichtet.

1.1 Design-based Research

Gess und Kolleg*innen fassen sechs zentrale Charakteristika von DBR zusammen (Gess,
RueB & Deicke, 2014, S. 11f.): DBR basiert auf einer problembezogenen Entwicklung
von Interventionen (1); dazu sind reale Bildungssettings notwendig (2), so dass zundchst
im Prozess des DBR die Charakterisierung des Lehr-Lernsettings samt einer theorieba-
sierten Entwicklung von Interventionen ansteht (vgl. auch das Ablaufschema in Abb. 1
auf der folgenden Seite). DBR macht es weiterhin notwendig, unterschiedliche For-
schungsmethoden einzusetzen (3); so entstehen Informationen multiperspektivisch. Es
kann und muss entsprechend von einem Mixed-Methods-Ansatz ausgegangen werden.
Nur iiber einen solchen gelingt es, eine Verkiirzung auf eine Empirie, die lediglich
Faktizititen oder Dogmatiken der Umsetzung von Curricula in der schulischen Praxis
herausstellt — was auch die Forschung an der Universitétsschule vermeiden will —, zu
unterbinden. Vielmehr bedarf es der Betrachtung der Implementationszusammenhénge
zwischen Unterricht, Didaktik, Curriculum und Leistung — wie es Benner (2008) in der
kritischen Auseinandersetzung mit PISA diskutiert —, die iiber einen Mixed-Methods-
Ansatz in ihrer wechselseitigen Bedingtheit analysierbar werden. Damit einher geht das
Ansinnen des DBR-Ansatzes, auch theoriegenerierend zu sein. So kénnen generalisierte
Gestaltungsprinzipien fiir die Entwicklung von Interventionen (Gess et al., 2014, S. 12)
ausgemacht werden (4). Die Theorieentwicklung erfolgt jedoch mit dem Fokus auf die
Praxis (5) — dem Reallabor Universititsschule: Als solche werden in den Anderungspro-
zessen alle Akteur*innen von Schule, vor allem aber Lehrpersonen miteinbezogen, da
sie den Interventions-(/Anderungs-)Prozess (6) im besonderen MaBe mitgestalten und
die zu 4ndernden Prozesse erkennen und verstehen kdnnen miissen.

Ein grundlegendes Ablaufschema (vgl. Abb. 1) des DBR basiert demnach auf einer
theoretischen und problembezogenen Initiierung, woraufhin eine Intervention in der
Schule erfolgt. Dies bedeutet konkret, dass Verdnderungen im Schulversuch der US er-
probt und unter Nutzung von verschiedenen Instrumenten evaluiert werden. Daraufhin
wird ein ,,Re-Design‘ auch unter Bezugnahme auf die Praxispartner*innen erstellt, und
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es werden sowohl Transfermoglichkeiten als auch Beitrdge zu Theorieentwicklung an-
gebahnt. Im Schulversuch sind die Praxispartner*innen alle Akteure, die im engeren und
weiteren Sinne pddagogische Prozesse vollziehen und/oder auch begleiten. Die Setzung
im theoretischen Konzept, dass die Schule auf die Ermoglichung von individuellen Ent-
wicklungsprozessen in kooperativen Lernprozessen abzielt, gilt nicht nur bezogen auf
Schiiler*innen, sondern fiir die gesamte Schulgemeinschaft. Um diesem Anspruch ge-
recht zu werden, wird die Schulorganisation von den individuellen Lernwegen aller Be-
teiligten her geplant, um Entwicklungsdynamiken folgen zu kdnnen. Dies ermédglich es,
den Ansatz des DBR ein Stiick weit schulorganisatorisch zu verankern.

Der Schulversuch ,,Universititsschule Dresden* in Kopplung mit der Wissenschaft
verfolgt das Ziel, Zusammenhénge zwischen Unterricht, Didaktik, Curriculum und schu-
lischer Leistung zu identifizieren und diese in Beziehung zu schulorganisatorischen
Aspekten zu setzen, um so Bedingungen fiir eine gelingende Implementation dieser As-
pekte in Schule abzuleiten, damit individualisierte Lern- und Entwicklungswege analy-
siert, gefordert und verdandert werden kdnnen.

ENTWICKLUNG PADAGOGISCHEN HANDELNS

1. Theorie- und bedarfsbasierte Entwicklung
padagogischen Handelns auf der Basis des
Wissens GOber die Entwicklung des jeweiligen
Schalers bzw. der jeweiligen Schilerin

/'/_\\ ””” ‘i Tbertraghares Design 3
E der Lemprozesse m der USD i

2. Durchfiihrung der ' |
padagogischen ldee im e e e R e e )

4. Re-Design — Veranderung
des padagogischen
Handelns auf Basis der
gewonnenen Erkenntnisse

Real-Labor*
Universitdtsschule
Dresden

\ / i Beitrag zur Theorieentwicklung — 3

i pidagogische Konzepte

3. Reflexion des (Lern)Prozesses i durch empirische Erkenntnisse

durch die am Prozess Betelligten

2

Abbildung 1: Design-Based Research an der Universitétsschule (angelehnt an Gess et
al., 2014)

Die Universitétsschule wird demnach als ,,Real-Labor* verstanden. Ausgehend von der
Definition von Real-Laboren nach Schépke et al. (2018, S. 86) sind alle fiinf Merkmale
von Real-Laboren an der Universitétsschule zu finden: Die US schafft — im Sinne einer
umfangreichen Einzelfallanalyse — einen Beitrag zu einer ,,Nachhaltigkeitstransforma-
tion*“ (1), hat als legitimierter Schulversuch einen Erprobungscharakter (2), nutzt einen
transdisziplindren Forschungszugang (3), weist eine Langzeitorientierung auf (4) und
schlieft (gesellschaftliche) Lernprozesse und Reflexivitét ein (5).

1.2 Mixed-Methods-Design

Die Forschungsmethoden des Schulversuchs Universititsschule sind in der Orientierung
an DBR als Mixed-Methods-Design zu charakterisieren. Mixed-Methods-Untersuchun-
gen miissen nach Brake (2011) folgende drei Bestimmungselemente umfassen: ,,die
Kombination von qualitativen und quantitativen Zugéngen [...], die Ausweitung der
Kombination qualitativer und quantitativer Elemente auf den gesamten Forschungspro-
zess [ ...], die Realisierung einer ,single study*““ (Brake, 2011, S. 47—48). Der Fokus wird

4 “Correspondingly researchers take on new roles in addition to what is traditionally seen as research (i.e.,

producing knowledge), including acting as facilitators of the process, knowledge brokers, and change
agents (Wittmayer and Schépke 2014)”. (Schipke et al., 2018, S. 87)
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auf die Art der Kopplung und Hierarchisierung von qualitativen und quantitativen Ver-
fahren gelenkt, wobei sich die Frage nach spezifischen Validitdtskonzepten (vgl. Brake,
2011) stellt.

Ziel von Mixed-Methods-Studien ist die Integration differenter Daten, um komplexe
Zusammenhénge zu erfassen. Folglich ist ein wesentliches Charakteristikum des For-
schungsdesigns an der Universitdtsschule, eine Verkniipfung von differentem Datenma-
terial zu vollziehen und einen wechselseitigen Auswertungs- und Interpretationsprozess
im Sinne eines integrativen Forschungsdesigns umzusetzen (Kelle, 2007). Somit erfolgt
eine gleichberechtigte Behandlung von qualitativen und quantitativen Daten. Nach Kelle
(2007) besteht in einer solchen Kopplung der Vorteil, dass sich die Validitdt der Erkennt-
nisse erhoht, indem sie sich erginzen:

,In integrativen Designs werden also Strukturen begrenzter Reichweite durch quantitative
Methoden als probabilistische Kausalstruktur beschrieben. IThre Erkldrung erfordert die Ver-
bindung qualitativer und quantitativer Methoden zur empirisch begriindeten Konstruktion
von allgemeinen Akteurs- und Handlungsmodellen, deren faktische Geltungsreichweite
wiederum durch quantitative Methoden gepriift werden kann (Kelle, 2007, S. 292).

Durch die Aufstellung der Forschung zur Universititsschule als Mixed-Methods-Design
versprechen wir uns, angelehnt an die Darlegung von Kuckartz (2014),

e cine verstindlichere Darlegung von statistischen Zusammenhingen durch eine
Verkniipfung und Untersetzung quantitativer Ergebnisse mit qualitativen Metho-
den und Ergebnissen,

e zugleich eine Unterstiitzung qualitativer Ergebnisse durch quantitative Methoden,
mit dem Ziel der Erhohung der Generalisierbarkeit qualitativer Daten,

e cine starke mehrperspektivische Sichtweise auf schulische Lern- und Entwick-
lungsprozesse bezogen auf alle Akteur*innen.

Nach der Charakterisierung von Kuckartz (2014) geht es bei der Verkniipfung von qua-
litativem und quantitativem Vorgehen also weder um ein Parallel- noch um ein Vertie-
fungs- oder um ein Verallgemeinerungsdesign. Vielmehr werden mit der Forschung zum
Schulversuch eine ,,integrative Datenanalyse und emergent Methods* (Kuckartz, 2014,
S.158) angestrebt. Damit verbunden ist die Herausforderung, Strukturen von Daten zu
entdecken, so dass dieses ,,Entdecken* bei komplexen Datensitzen nachvollziehbar
bleibt. Bisher gibt es noch keine belastbaren Konzepte, wie mit unterschiedlichen Da-
tenarten, -quellen und Analysewerkzeugen solche Strukturen zuverléssig zu identifizie-
ren und zu erkldren sind. Daher scheint es notwendig, das methodische Vorgehen bezo-
gen auf die Auswertung mit qualitativen und quantitativen Methoden hier jeweils zu
skizzieren.

1.3 Forschungsmethodologie

In zahlreichen Studien der empirischen Bildungsforschung wird die Notwendigkeit
langsschnittlicher Forschung hervorgehoben, jedoch wird diese kaum realisiert. Tatséch-
lich sind die Mdglichkeiten, schulische Akteur*innen unmittelbar und {iber einen lénge-
ren Zeitraum zu analysieren, haufig stark eingeschrinkt, zu ressourcenintensiv, und/oder
es sind starke Probleme mit Panelmortalitdt zu verzeichnen. Die Universitétsschule er-
moglicht einen Feldzugang, der so an Schulen in Deutschland kaum existiert.

Die Forschungsmethodologie ist charakterisiert durch ein Mixed-Methods-Design
(vgl. Kap. 1.2): Uber die Erhebung und Analyse qualitativer Daten soll in erster Linie
ein Verstehen von Handlungen, Situationen und Prozessen im Schulversuch erfolgen.
Dafiir werden unterschiedliche qualitative Daten — wie Beobachtungen, von Akteur*in-
nen produzierte Texte etc. — rekonstruiert und nach der Methode der Grounded Theory
interpretiert und analysiert. Zudem werden die Daten durch quantitative Methoden er-
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géinzt. Dieses Design ermdglicht es, unterschiedliche Datenmaterialien in einem wech-
selseitigen Auswertungs- und Interpretationsprozess aufeinander zu beziehen und damit
der Komplexitdt von Schul-, Unterrichts- und Personalentwicklung gerecht zu werden.

Grounded Theory

Den Kern der Grounded Theory stellt das stindige, systematische Vergleichen dar; iiber
dieses kann nach Glaser und Strauss eine Theoriegenerierung erfolgen, denn eine Groun-
ded Theory ,,wird aus den Daten gewonnen und nicht aus logischen Annahmen abgelei-
tet (Glaser & Strauss, 2008, S. 39). Durch den Vergleich entlang des offenen, selektiven
und axialen Kodierens (das Kodierparadigma) wird ein Phdnomen bzgl. seiner Ursachen,
seines Kontextes, der intervenierenden Bedingungen, seiner Strategien und hinsichtlich
seiner Konsequenzen untersucht (vgl. Striibing, 2014, S. 27). Uber dieses Vorgehen
werden neue Kategorien generiert, und es entstechen Hypothesen; diese ,,beschreiben
mutmaBliche, nicht getestete Zusammenhédnge zwischen den Kategorien und ihren
Eigenschaften™ (Striibing, 2014, S. 49). Aus diesen Hypothesen werden dann analyti-
sche Konzepte abgeleitet, aus denen sich ,,ein ,bedeutsames‘ Bild erstellen [lésst; d. A.]*
(Striibing, 2014, S. 48). Das Beschriebene erfolgt in keinem linearen Prozess, sondern
in einem zirkuldren und ist immanenter Bestandteil des Forschungsprozesses; als solcher
ist er gut mit der methodologischen Idee des DBR koppelbar, weil er gleichsam in einem
solchen zirkuléren Prozess, mit der Idee der immer weiteren Verdichtung bestehender
Hypothesen und auch Konzepte, verlduft. Fiir die Datenauswertung und damit den ge-
leiteten Prozess einer Theoriegenerierung stellt die Grounded Theory ein Vorgehen zur
Verfiigung, das in dem Konzept des DBR-Ansatzes nicht ausreichend bestimmt wird: Es
gelten als MaBgabe das theoretische Sampling und die theoretische Sittigung. Uber den
immerwéhrenden Vergleich erwéchst erst der Korpus der Datenerhebung bzw. findet
dariiber seine Gestalt. Das Sampling bestimmt die Reichweite der zu generierenden The-
orie, da sich vor allem durch die minimale und maximale Kontrastierung von Daten eine
Ausdifferenzierung der Betrachtung und auch der moglichen Verallgemeinerung voll-
zieht. Die Angemessenheit des theoretischen Samplings zeigt sich in der Qualitét der
generierten Theorie. Zugleich ist eine so entwickelte Theorie eine notwendig offene; sie
ist in ihrer Komplexitit wie auch Dichte umfanglich beschrieben, muss angemessen und
in ihrer Relevanz dargestellt werden (vgl. Striibing, 2014, S. 41).

Clarke (2012) weitet die von Glaser und Strauss bestimmte Perspektive mit der Situ-
ationsanalyse auf die sozialen Prozesse aus, indem ,,die Situation an sich (Clarke, 2012,
S. 24) zum Untersuchungsgegenstand wird. Mit der Situationsanalyse wird die Groun-
ded Theory einmal mehr fiir differente Forschungsdaten — sowohl Auswertung und In-
terpretation als aber auch deren Relationierung zueinander — geffnet. Dies erfolgt nach
Clarke tiber das Mapping. Vor allem fiir Fragen des Aushandlungsprozesses im Kontext
der Schulentwicklung erscheinen Situations- und Positions-Maps als fruchtbar, um zum
einen Situationen mit ihren differenten Elementen und zum anderen die ,,Orte des
Schweigens® (Clarke, 2012, S. 123) zu erfassen und die Diskurse in ihrer Wirkmaéchtig-
keit zu bestimmen. Uber die Situationsanalyse nach Clarke wird es mdglich, das Soziale
als Soziales zu fassen, wie es sich selbst bestimmt (Clarke, 2012). Dies erscheint fiir die
Kontextualisierung der Ergebnisse in dem Schulversuch als unabdingbar. Partizipation
aller im Rahmen von Schulentwicklung, also deren Umsetzung als einen zentraler Aus-
handlungsprozess im Schulversuch detailliert zu verstehen, wird damit ebenso ermog-
licht wie auch die Analyse der ,,Macht als Fluiditét™ (Clarke, 2012, S. 123), welche fiir
eine kritische Perspektive auf das institutionelle Lernen in einem Schulversuch, der unter
anderem auch durch die Intervention der Forschung gestaltet wird, Bedingung ist.
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Quantitative Forschung

Ziel der Nutzung von quantitativen Untersuchungen ist es zum einen, dazu beizutragen,
den Modellversuch Universitéitsschule zu evaluieren, so dass eingeschitzt werden kann,
inwiefern die Konzepte an der Universitédtsschule erfolgreich sind, wobei sich an den
Standards fiir Evaluation (DeGEval, 2017) orientiert wird. Zum anderen liegen die Ziele
der Nutzung quantitativer Verfahren in der Perspektive einer systematischen Schul-
entwicklung im Sinne des Design-Based Research (s. oben), so dass datenbasiert Lern-
umgebungen und das Handeln der schulischen Akteur*innen sowie strukturelle und
organisatorische Aspekte der Schule wiederholt analysiert und jeweils Schritte zur Wei-
terentwicklung abgeleitet werden konnen. Damit kann von einem ,,Entwicklungskreis-
lauf* (Pant, 2012, S. 80) ausgegangen werden. Geplant ist eine zeitnahe, iterative und
systematische Riickmeldung der Erkenntnisse im Sinne eines formativen Assessments,
so dass eine datengestiitzte Schulentwicklung unter Einbezug auch von quantitativen
Daten moglich wird.

Fragebogen und Testverfahren

Methoden der quantitativen Forschung, die in der Universitdtsschule genutzt werden
sollen, beziehen sich auf Fragebogen und Testverfahren. Fragebdgen eignen sich in be-
sonderem Malle, um spezifische Aspekte und Merkmale des Erlebens und Handelns
schulischer Akteur*innen 0konomisch zu erfassen. Dabei kann fiir die verschiedenen
Akteur*innen im Feld Schule auf etablierte und standardisierte Verfahren zuriickgegrif-
fen werden, so dass Testgiitekriterien bzw. Vergleichswerte z.T. umfangreich vorliegen.’
Ausgehend von den Schwerpunktsetzungen der Forschung an der Universitétsschule (fiir
mehr Details dazu vgl. Abb. 2 auf der iiberndchsten Seite) werden demnach auch stan-
dardisierte Skalen eingesetzt; exemplarisch seien an dieser Stelle Skalen zur Einstellung
zu inklusivem Unterricht (Seifried, 2015; Seifried & Heyl, 2016) oder zur Selbstwirk-
samkeit im inklusiven Unterricht (Bosse & Sporer, 2014) erwihnt. Fiir die Gruppe der
Schiiler*innen kann fiir die Erstellung von Fragebdgen auf umfangreiche Literatur u.a.
in den Bereichen der Selbstwirksamkeit (Schwarzer, 1999), Lern- und Leistungsmotiva-
tion (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhiuser, 2012), Selbstkonzept (Harter-
Skalen; Harter, 2012a, 2012b), Schulmanagement (Mang, Ustjanzew, Leflke, Schiepe-
Tiska & Reiss, 2019) und Unterrichtswahrmehmung (McElvany, Bos, Holtappels,
Gebauer & Schwabe, 2016) zuriickgegriffen werden.

Die Nutzung arrivierter Skalen der Schul- und Unterrichtsforschung kommt jedoch an
ihre Grenzen, wenn die Perspektive von individuellen Lern- und Entwicklungsverldufen
sowie die damit assoziierten Merkmale im Vordergrund des Erkenntnisinteresses stehen;
hier sehen wir Entwicklungspotenzial fiir den Schulversuch.

Testverfahren werden eingesetzt, um quantitative Aussagen zu Personlichkeitseigen-
schaften zu gewinnen (vgl. Bortz & Doring, 2006). Auch hier kann auf eine Reihe stan-
dardisierter Verfahren zuriickgegriffen werden, so dass u.a. Intelligenz-/Entwicklungs-
tests (K-ABC II: Melchers & Melchers, 2015) und schulische Leistungsdiagnostik (HSP
1-10: May, 2017; DEMAT: z.B. Gotz, Lingel & Schneider, 2013b; Roick, Gélitz &
Hasselhorn, 2018) ) angedacht sind. Dariiber hinaus ist der Einbezug bereits bestehender
Verfahren zur Leistungsmessung der KMK angestrebt, u.a. die Nutzung von Kompe-
tenztestwerten (VerA) des IQB und des NEPS.

Beim péddagogischen Personal stehen insbesondere Einstellungen zu inklusivem Un-
terricht und kooperativem Handeln sowie die Zusammenarbeit mit den Eltern im Fokus.

5 Dariiber hinaus sind fiir einzelne Aspekte, wie z.B. das selbstregulierte Lernen, geeignete Instrumente zu

entwickeln.
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Design

Mindestens drei verschiedene methodische Designs sind in den Forschungsvorhaben an
der Universititsschule zu differenzieren, in denen quantitative Verfahren zum Einsatz
kommen: Vergleichsstudien, Einzelfallanalysen und Mixed-Methods.

Klassisch werden in Vergleichsstudien verschiedene Gruppen analysiert, um so (Wir-
kungs-)Effekte abzuschétzen. In unserem Fall ist die Universitdtsschule als Interventi-
onsgruppe anzusehen, und es sind Vergleichsschulen zu wiéhlen, die in ihren grundle-
genden Strukturdaten der Universitétsschule &hneln. Im Bereich Schule ist aufgrund der
fehlenden Moglichkeit von Randomisierung der Proband*innen zumeist von quasi-ex-
perimentellen Designs auszugehen, was einige Unsicherheiten insbesondere hinsichtlich
der Schlussfolgerung aus statistischen Aussagen mit sich bringt. Eine Mdglichkeit, die-
sem Umstand zu umgehen, sind Verfahren des ,,Propensity Score-Matching®, in denen
Kovariaten beriicksichtigt werden, um Effekte zu schitzen, v.a. indem statistische Zwil-
linge der verschiedenen Gruppen einander gegeniibergestellt werden (Dehejia & Wahba,
2002).

Eine Alternative zum Vergleichsgruppendesign sind experimentelle Einzelfallde-
signs,® welche u.a. in der klinischen Psychologie Verwendung finden und die Wirksam-
keit individueller Behandlungen beforschen. Notwendig hierfiir sind wiederholte Mes-
sungen der interessierenden (abhédngigen) Variablen, so dass die Zeit/die Phasen selbst
als unabhéngige Variable verwendet werden und so valide Aussagen von Interventionen
fiir einzelne Individuen getétigt werden konnen. Das experimentelle Einzelfalldesign ist
jedoch als vergleichsweise herausforderungsreich zu beschreiben (Michiels & Onghena,
2019). Notwendig ist u.a. ein zufalliger Startpunkt des Eintritts der Intervention; auch ist
die notwendige Anzahl der Messungen vergleichsweise hoch und wird in der Literatur
mit 30 (bei statistischer Power von 80 %) angegeben; empfohlen werden jedoch 60 Mes-
sungen (Michiels & Onghena, 2019). Mittels der genutzten Lernmanagement-Software
an der Universitdtsschule werden solche Designs im Langsschnitt angestrebt.

Abschlielend sei auf die Moglichkeiten des bereits skizzierten Mixed-Methods-De-
signs und dessen Potenziale fiir quantitative Untersuchungen hingewiesen: Die Verbin-
dung standardisierter Daten mit weiteren qualitativen Daten ermdglicht eine Kontextua-
lisierung und Relationierung der quantitativen Daten, so dass die (6kologische) Validitét
und die Belastbarkeit der Befunde erh6ht werden. Dies ist insbesondere relevant, wenn
moglicherweise divergierende Befunde vorliegen und spezifische Fallanalysen unter
Einbezug multiprofessioneller Perspektiven erforderlich werden. Hierdurch kdnnen
bspw. den Lehrkriften summative Einschidtzungen bzgl. des Lern- und Entwicklungs-
prozesses einzelner Schiiler*innen verfiigbar gemacht werden, die zu einer Erh6hung der
Handlungssicherheit im padagogischen Kontext beitragen (Liebers, Schmidt, Junger &
Prengel, 2019).

2 Forschungsbereiche an der Universititsschule

Ein Real-Labor wie die Universitdtsschule bietet eine Vielzahl von Daten und damit auch
die Moglichkeit, einer Vielzahl von Fragen zum Lernen und zur Entwicklung im Kontext
von Schule nachzugehen. Diese Ausgangssituation macht die Darlegung einer Systema-
tik der Forschung in der Universitétsschule notwendig, um die umfénglichen Daten sinn-
voll miteinander verbinden zu kdnnen sowie iiber moglicherweise vorhandene For-
schungsliicken, die nicht geschlossen werden kénnen oder sollen, Klarheit zu gewinnen.
Auf der Basis des skizzierten Modells werden Einflussfaktoren identifiziert und geord-
net. Ausgangspunkt sind die Annahmemodelle empirischer Bildungsforschung von

¢ Experimentelle Einfalldesigns sind nicht mit der v.a. qualitativ orientierten Einzelfallanalyse zu verwech-

seln. In der englischsprachigen Literatur werden sie als ,,single-case experimental designs* (SCEDs) be-
zeichnet (Michiels & Onghena, 2019).
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Schule und Unterricht, die das Ergebnis der Schul- und Unterrichtsforschung zu Wirk-
mechanismen von Schule sind (Brithwiler, 2014; Brunner, 2006; Ditton, 2000; Fend,
1980; Gruehn, 2000; Helmke, 2012; Pauli, Reusser & Grob, 2010; Ritter, 2017;
Scheerens & Bosker, 1997; Walberg, 1990).

Ausgehend von der Sichtung dieser Modelle wurde fiir die Forschung zum Schulver-
such Universitdtsschule ein erster Strukturierungsvorschlag bezogen auf die vorliegen-
den Daten und auch bzgl. erster Relationierungen von Daten erstellt (vgl. Abb. 2), um
die Bedingungen, die Gestaltung und auch die Wirkungsweisen der Universitdtsschule
charakterisieren zu konnen. Das Modell folgt den drei Séulen: Strukturelle Bedingungen,
Prozessbedingungen und Prozessabldufe sowie Ergebnisse (Output), iiber die die Wirk-
mechanismen von Schule und Unterricht verortet und bestimmt werden, wobei vor allem
die strukturellen Bedingungen als Kontext beschrieben werden. Dies impliziert, dass die
Verianderungen lediglich als Tatsachen festgehalten werden und nicht deren Wechsel-

verhiltnis zur Etablierung des Schulversuchs (z.B. Kompetenzentwicklung der Schii-
ler*innen) untersucht wird.

Stadt Dresden Schulform: Grund- Schulanfsicht —
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Abbildung 2: Exemplarisches Strukturmodell — Schwerpunktsetzung der Forschung an
der Universitétsschule

Mit diesem Modell wird eine Schwerpunktsetzung hinsichtlich der Forschungsausrich-
tung der Universitatsschule vorgenommen. In diesem Sinne hat es keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit der zu erforschenden Bereiche oder auch Themen. Die Schwerpunktset-
zung erfolgte neben der Einschétzung des aktuellen Wissenschaftsdiskurses zur Schul-
und Unterrichtsforschung unter Bezugnahme auf die konzeptionellen Besonderheiten
des Schulversuchs (vgl. Langner & HeB3, 2020). Damit ist auch bestimmt, dass der Fokus
der Forschung auf den Prozessen liegt. Die Ergebnisse — Output und Outcome — werden
in erster Linie zur Kontextualisierung und Relationierung erhoben, wobei diese zum ei-
nen bezogen werden auf schulische Prozesse in einer verallgemeinerten Perspektive und
zum anderen auf eine ausgewdhlte Stichprobe von Schiiler*innen und dezidiert auf deren
Entwicklungsprozesse.

Wie bereits eingangs bestimmt, bedarf es eines Strukturmodells, um der Komplexitét
der Forschung in einem solchen Schulversuch gerecht zu werden. Es zielt auf eine Aus-
wahl der Daten, um Relationen zwischen diesen abbilden zu konnen. Dieses Struktur-
modell ist zundchst nur ein Ausgangspunkt fiir die Forschung. Sollte dieses Modell die
Komplexitit beschneiden, wird dieses Modell weiter modifiziert.

Entsprechend dem zugrundeliegenden Strukturmodell iiber relevante Fragestellungen
zur Charakterisierung der Schule (Abb. 2) kann — angelehnt auch an das Modell von
Rolff zur Bedingtheit von Schulentwicklung (Rolff, 2013) — von fiinf Forschungsberei-
chen im Kontext der Universitétsschule gesprochen werden:
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o Schulentwicklungsforschung (verbunden mit Organisationsforschung) (vgl. Rolff,
2013),

Unterrichtsforschung,
Professionalisierungs- und Einstellungsforschung,
Lern- und Entwicklungsforschung,

»Applied Digital Education Science* (dieser Bereich befasst sich ausschlieBlich
mit Fragen der Digitalisierung im Bildungsprozess und gilt folglich als Querlage
in dem Modell).

Im Folgenden soll, ausgehend von einer jeweiligen kurzen Beschreibung des For-
schungsstandes, eine Forschungsskizze fiir die Forschungsfragen an der Universitits-
schule dargelegt werden.

2.1 Schulentwicklungsforschung

Spitestens mit Beginn der 1990er-Jahre wird die Einzelschule als padagogische Hand-
lungseinheit (Fend, 1990) begriffen bzw. gar als Motor der Entwicklung von Schule ge-
sehen (Dalin & Rolff, 1990). Versteht man Schulentwicklung als systematische Anpas-
sung und Verbesserung einer einzelnen Schule (Rolff, 2013), so zielt sie auf die
Verdnderung von Einzelschulen ab, weshalb sich die Betrachtung eines Reallabors wie
der Universitdtsschule folglich anbietet. In ihr kann einmal mehr der Gestaltungsprozess
durch die Mitglieder der Organisation Schule als sozialer Prozess rekonstruiert und ver-
standen werden (vgl. Strauss & Zala-Mez06, 2017). Als solches vollzieht sich Schulent-
wicklung nicht in einem freien Raum, sondern es werden sozialkulturelle, v.a. bildungs-
politische, Anforderungen an Schule gestellt, die im Kontext von Innovationen — welche
es immer gibt, sofern Veridnderungen angestoflen werden — in einem Spannungsfeld zu
den internen Bedingungen stehen (vgl. Strauss & Zala-Mez6, 2017). Haufig geben &u-
Bere Faktoren Anlass fiir schulische Reformvorhaben (bspw. Individualisierung, Inklu-
sion, Kompetenzorientierung); im Falle der Griindung der Universitétsschule wurde der
Anlass von der Wissenschaft initiiert.

Schulentwicklungsmafinahmen sind v.a. auf Lénderebene bezogen. Zu verzeichnen
ist, dass in den letzten Jahren der Schule mehr Autonomie und Gestaltungsraum zuge-
sprochen wird. Es sind jedoch wenige Forschungsbefunde zu Schulentwicklungsmal-
nahmen zu Kkonstatieren; sie beschridnken sich v.a. auf Querschnittsuntersuchungen
(Maag Merki, Langer & Altrichter, 2014). Mintrop (2016) verdeutlicht zwei Hemmnisse
der Schulentwicklung und zeigt auf: Sie vollzieht sich weniger erfolgreich, wenn Schul-
entwicklungsvorhaben von aulen geplant werden oder wenn sehr detaillierte Malnah-
men vorgeschlagen werden, in denen vorgefertigte Muster durch die Akteur*innen von
Schule auszufiillen sind. Damit wird einmal mehr deutlich, dass es fiir Schulentwicklung
keine standardisierten und allgemeingiiltigen Entwicklungskonzepte zu geben scheint,
da die Bedingungen je zu spezifisch sind (vgl. auch Bremm, Klein & Racherbdaumer,
2016).

Schulentwicklung vollzieht sich iiber die drei Bereiche Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung (Rolff, 2013), die sich wechselseitig bedingen, so dass Ande-
rungen in einem Bereich jeweils Anpassungen in den anderen Bereichen evozieren. Da-
her ist nicht in Frage zu stellen, dass Anderungen einzig im Bereich Unterricht (bspw.
MaBnahmen zur Individualisierung von Unterricht) kaum Wirksamkeit entfalten kon-
nen, denn gleichsam werden notwendigerweise Dimensionen der Personalentwicklung
(bspw. zur Kooperation und Befdhigung der Lehrpersonen fiir individualisierten Unter-
richt) und der Organisationsentwicklung (bspw. zur Rhythmisierung des Schulalltags)
beriihrt, welche Anpassungen verlangen. Die Einvernehmlichkeit iiber diese drei Berei-
che, in denen sich Schulentwicklung vollzieht, herrscht bezogen auf Konzepte bzw. the-
oretische Perspektiven auf den Prozess der Schulentwicklung nicht. Im Handbuch von
Bohl (2010) werden zehn verschiedene Perspektiven auf Schulentwicklung dargelegt.
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Dies unterstiitzt die Annahme, dass keine grand theory existiert, die ein umfassendes
Verstindnis und Erklarungswissen von Schulentwicklung beinhaltet. Wenngleich frag-
lich ist, ob eine dominierende Perspektive gewiinschtes Ziel sein kann, ist es zumindest
Ziel des Schulversuchs, die Komplexitét der verschiedenen Perspektiven auf den Prozess
der Schulentwicklung auf der Grundlage einer Léngsschnittstudie zu verstehen, so dass
datengestiitzt Elemente fiir die Theoriegenerierung von Schulentwicklungsprozessen ab-
geleitet werden konnen.

Eine theoretische Perspektive, die sich aus der Vielzahl von Perspektiven auf Einzel-
schulen ergeben hat, ist die der Schule als lernende Organisation (Ditton, 2000; Holt-
appels, 2010). Wenn die Einzelschule selbst gestaltend wirkt, d.h. auf der Grundlage
systematischen Vorgehens (Analyse und Planung) arbeitet, wird von einer lernenden
Schule gesprochen (Holtappels, 2010). Die lernende Schule erlangt somit ,,Selbstent-
wicklungsfahigkeiten [...,] um auf neue oder verénderte Situationen innerhalb der
Schule oder ihres sozialen Umfelds angemessen reagieren zu konnen“ (Holtappels, 2010,
S. 105). Unabhingig von den einzelnen Individuen, die in Schule wirken, wird demnach
die Organisation Schule als lernende Organisation verstanden, so dass genuin kollektive
Wissensbestdnde erarbeitet werden und entstehen. Das Verstidndnis von Schulentwick-
lung in Bezug auf die Universitétsschule setzt an der Lernorientierung ihrer Mitglieder
an, aus deren Wirken schulische Verdnderungen erfolgen (Spillane, Reiser & Reimer,
2002). Dabei ist von kooperativen Lernprozessen auszugehen, die Schulentwicklung an-
bahnen. Folglich ist das Ziel der Schulentwicklungsforschung an der Universitétsschule,
die formellen und informellen Gelenkstellen von Schulentwicklung in ihrer Prozesshaf-
tigkeit bei den Akteur*innen der Schule und durch sie zu identifizieren. Der Ausgangs-
punkt sind kooperative Prozesse, in denen die beteiligten Personen ihre bisherigen Er-
fahrungen reflektieren, die neuen Erwartungen und deren Konsequenzen fiir die eigene
Praxis explizieren und Unterschiede zur bisherigen Praxis wahrnehmen und verstehen,
so dass Praxis reflektorisch weiterentwickelt wird (Zala-Mez6 & Hameyer, 2016).

Dies methodisch konsequent zu denken, impliziert — ausgehend von einer breiten Da-
tenbasis —, die Datenerhebung jeweils an den notwendigen Bedarfen der US zu orientie-
ren. Es werden adaptive Elemente in Fragebdgen einbezogen und qualitative Daten
genutzt, die bspw. in Interviews generiert wurden. Dies zielt darauf, den Schulentwick-
lungsprozess datengestiitzt zu begleiten, indem die jeweiligen Daten fiir die Schule zeit-
nah aufbereitet und mit den beteiligten Akteur*innen in Relation gesetzt werden.

Im Rahmen des Forschungsprogramms der Universititsschule sind Fragestellungen
zu verorten, die auf der Ebene der konkreten Organisationsstruktur, der Einzelmerkmale
dieser einen Organisation, wie Aufbau und Erhalt einer Schulkultur und Schulentwick-
lung, und der schulinternen Interaktionsprozesse liegen, wobei letzteres bereits einen
Teil der Unterrichtsforschung ausmacht. Nach dem oben angefiihrten Modell (vgl.
Abb. 2) scheint eine analytische Trennung von Schulentwicklungs- und Unterrichtsfor-
schung unter Einbezug der engen Verzahnung von Organisation und der Ausgestaltung
von Lehr-Lern-Settings dennoch sinnvoll. Bereits in den konzeptionellen Uberlegungen
zum Schulversuch spielt diese Verzahnung eine Rolle, da die grundlegende Uberlegung
des Versuchs ist, Schulorganisation ausgehend von einem gemeinsamen Lernen und ei-
ner individuellen Entwicklung neu zu gestalten.

2.2 Unterrichtsforschung

Im Kontext der Universitdtsschule erscheint es fiir den Forschungsbereich der Unter-
richtsforschung notwendig zu bestimmen, was der Forschungsgegenstand ist, da es kei-
nen so benannten Unterricht in der Universititsschule gibt. Auch sind nicht alle Merk-
male von Unterricht, wie sie u.a. von Jank & Meyer (2018) aufgefiihrt werden, in dieser
Schule auffindbar. So kann fiir das Lernen in den Projekten und auch fiir die Werkstatt-
arbeit an der Universitétsschule festgehalten werden, dass es sich um Interaktionspro-
zesse von Schiiler*innen untereinander und zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen
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handelt, die sich in einer padagogisch gerahmten Struktur vollziehen. Das sogenannte
Handeln, welches auf aktives Lernen zielt, umfasst die Wissensaneignung, aber auch
den Ausbau von Sozialkompetenz und das Erlernen sozialer Regeln. Ohne Frage gilt fiir
diesen Schulversuch auch, dass diese Entwicklungsprozesse der Schiiler*innen durch
Lehrer*innen mit entsprechendem Abschluss begleitet werden. Die ebenfalls in der Li-
teratur angefiihrten Merkmale fiir Unterricht, z.B. dass dieser ein Setting ist, das institu-
tionell verankert und auf Dauer ausgerichtet ist oder dass es sich um ein zielorientiertes
und planméBiges Handeln nach einer curricularen Ordnung handelt, trifft im sehr weiten
Sinne auch fiir die Universititsschule zu. Dabei wird letzteres im Fall der Universitéts-
schule nur rekonstruktiv abgebildet: Damit gilt an der Universitdtsschule eben nicht, dass
diese curriculare Ordnung den Ablauf der Wissensaneignung der Schiiler*innen vor-
gibt. Vielmehr folgt die individuelle Wissensaneignung an der Universititsschule Dres-
den sehr stark der Sinnhaftigkeit des einzelnen Schiilers bzw. der einzelnen Schiiler*in.
Dies trifft auch auf den zeitlichen Prozess (u.a. die Dauer) der Aneignung zu; es besteht
kein festgesetzter einjahriger Plan.

Mithilfe des oben dargelegten Strukturmodells fiir die Forschung kénnen dieser nach
individuellen Mafstédben gestaltete Lern- und Entwicklungsprozess und der damit ver-
bundene neugestaltete Schulorganisationsprozess hinsichtlich der Struktur- und Kon-
textbedingungen und der Prozessvariablen untersucht werden. Damit beteiligt sich u.E.
die Universitéitsschule Dresden an der Weiterentwicklung des Diskurses der Unterrichts-
forschung, indem sie, wie Helsper und Klieme (2013) beschreiben, beide Stringe der
Unterrichtsforschung verfolgt und moglicherweise auch auf neue Weise miteinander in
Dialog bringt. Als ein Strang wird die Rekonstruktion der Ordnung oder auch der Muster
von Unterricht beschrieben: Dazu gehoren vor allem qualitative Studien, die in erster
Linie die Praktiken im Unterricht nach Interaktions- oder auch Anerkennungsprozessen
untersuchen. Der zweite Strang des Unterrichtsforschungsdiskurses bezieht sich auf
quantitative Methoden, woriiber die Wirksamkeit von Unterricht abgebildet werden soll,
indem die ,, Wechselwirkungen zwischen individuellen Ausgangsbedingungen und Lern-
aktivitdten der Schiiler*innen, professionellen Kompetenzen und aktuellen Handlungen
von Lehrpersonen, sozialen Kontextbedingungen und Interaktionsprozessen® (Helsper
& Klieme, 2013, S. 284) untersucht werden.

Die Verzahnung dieser beiden Stringe der Unterrichtsforschung impliziert u.E., dass
die Frage nach Qualitdt von Unterricht oder auch dem Gelingen von Unterricht fiir
jede*n Schiiler*in stirker am zu rekonstruierenden Lernprozess der bzw. des Einzelnen
orientiert werden muss. Denn selbst unter Bezugnahme auf Kunter und Ewald (2016)
kann zugespitzt gefragt werden, ob in der jetzigen Situation einer immer heterogener
werdenden Schiiler*innenschaft ein generelles Modell von qualitétsvollem Unterricht
iiberhaupt entwerfbar ist. Dies ist verbunden mit den Fragen danach, ,,ob alle Lernenden
auf dhnliche Weise von Unterricht profitieren” (Kunter & Ewald, 2016, S. 19) konnen
oder ob es denn nicht vielmehr um individuelle Entwicklungen in kooperativen Prozes-
sen gehen muss. Ahnliche Uberlegungen hierzu finden sich bei Breidenstein, der fragt:
»Welche ,Spielrdume* lassen sich fiir die Individualisierung des Unterrichts empirisch
beobachten?* (Breidenstein, 2014, S. 48) Sowohl unter der MaB3gabe von Adaptivitit als
auch unter dem Ziel der Differenzierung von Unterricht wird immer wieder auf Indivi-
dualisierung des Unterrichts bzw. des Lernprozesses gezielt. Ob Individualisierung im
Unterricht aber Lernen unterstiitzt und in welcher Form, dazu sind Aussagen bisher nicht
mdglich, da es an empirischen Belegen fehlt. Zum einen fehlt es an einem ,,tatséchlichen
Vollzug[] der Individualisierung im Unterricht™ (Breidenstein, 2014, S. 49), der erfor-
derlich ist, um iiber ,.konkrete[] Handlungsprobleme nachdenken zu kénnen, die sich
daraus ergeben* (Breidenstein, 2014, S. 49). Zum anderen hat die bisherige evidenz-
basierte Bildungsforschung Lernen nicht selten mit einem linear angelegten Kompetenz-
erwerb gleichgesetzt, der gemessen werden kann. Das innovative Konzept der Univer-
sitdtsschule ermdglicht das Nachdenken iiber Handlungsprobleme im Kontext eines
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individualisierten Entwicklungsprozesses, und aufgrund der Datenzuginge konnen neue
Forschungsstrategien zur Abbildung von Entwicklungsprozessen in institutionell ange-
strebten Lernsettings skizziert werden.

2.3 Forschung zu Lern- und Entwicklungsprozessen

In diesem Forschungsbereich wird angestrebt, was in der bisherigen Forschung mit
Quer- und auch kiirzeren Léngsschnittstudien nicht umfénglich umgesetzt werden
konnte: individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse (LEP) der Schiiler*innen {iber den
Zeitraum einer fast vollstdndigen schulischen Laufbahn zu begleiten sowie Zusammen-
hinge dieser Verldufe und Prozesse mit Merkmalen schulischer Akteur*innen und Kon-
texten zu identifizieren. Damit setzt dieser Forschungsbereich der Universitatsschule an
Konzepten des IQB und der NEPS an und geht dariiber hinaus, denn von beiden kann in
bisherigen Forschungsdesignsettings keine Kontextualisierung der Daten in den jeweili-
gen schulischen Situationen vorgenommen werden.

Die LEP der Schiiler*innen werden zum einen klassisch, wie in der bisherigen Bil-
dungsforschung tiblich, iiber den Erwerb von schulischen Kompetenzen in den Berei-
chen Mathematik, Lesen und Schreiben sowie libergeordneten Metakompetenzen wie
Strategien des selbstregulierten Lernens (SRL) abgebildet. Diese Daten werden jedoch
mit qualitativen Merkmalen in ein Verhiltnis gesetzt, darunter z.B. die Dokumentation
des eigenen Lern- und Entwicklungsprozesses durch die Schiiler*innen und die Sicht der
Lehrkraft auf den LEP, wie auch die der Eltern oder anderer Bezugspersonen. Zusétzlich
konnen Daten aus Unterrichtsbeobachtungen und der Nutzung der schuleigenen Soft-
ware in die Relationierung miteinbezogen werden. Der Entwicklungsprozess wird folg-
lich rekonstruiert, wie es in Ansétzen durch Anforderungen an eine padagogisch-didak-
tische Diagnostik in Form eines formativen Assessments (Prengel, 2016) bestimmt wird,
mit dem Ziel der Erfassung der bisherigen Lern- und Entwicklungsprozesse, die gleich-
zeitig auf die zukiinftige Lernprozessbegleitung ausgerichtet ist — also im Sinne eines
Assessment for Learning.

Fir die schulischen Kompetenzbereiche ist eine prozessbegleitende Erfassung der
Lese- und Rechtschreibleistungen sowie der mathematischen Fertigkeiten iiber standar-
disierte Testverfahren geplant. Hierfiir gilt es, Verfahren auszuwéhlen, die es ermogli-
chen, den individuellen Leistungs- und den Entwicklungsprozess nach einem moglichst
gleichbleibenden Konzept wiederholt zu ermitteln, damit die Daten {iberhaupt im Léngs-
schnitt vergleichbar sind. Die Auswahl der hierfiir zur Verfiigung stehenden Verfahren
mit guten Testgiitekriterien ist eher klein, nicht zuletzt, da der fiir die Schiiler*innen ins-
gesamt geplante Lernbegleitzeitraum idealerweise von der 1. bis zur 10. Klasse erfolgt
(z.B. Golitz, Roick & Hasselhorn, 2006; G6tz et al., 2013b, 2013a; Krajewski, Kiispert
& Schneider, 2002; Krajewski, Liehm & Schneider, 2004; Petermann & Daseking, 2019;
Roick et al., 2018; Schmidt, Ennemoser & Krajewski, 2013; Schneider, Schlagmiiller &
Ennemoser, 2017).

Wie bereits erwihnt, wird eine Verkniipfung mit entwickelten Kompetenztests ange-
strebt (Trenddaten); interessant erscheinen uns hier unter anderen KERMIT (Liicken et
al., 2014) und auch KESS als Instrumentarien.

Nicht zuletzt miissen fiir eine umfassende Analyse der individuellen LEP auch die
individuellen Ausgangsbedingungen einbezogen werden, die jede*r einzelne Schiiler*in
mitbringt. Hierbei ist es aus unserer Sicht wiinschenswert, ein Verfahren zu wéhlen, wel-
ches einen multidimensionalen Ansatz verfolgt, d.h. Intelligenz als ein mehrdimensio-
nales Konstrukt versteht (Melchers & Melchers, 2015).

Zudem werden auf tibergeordneter Ebene Merkmale (sowie Verdnderungen dieser) in
den Blick genommen, fiir die Zusammenhénge zu den LEP vermutet werden. Hierzu
gehoren Selbstwirksamkeit (Schwarzer, 1999), Lern- und Leistungsmotivation (Preckel,
0.D.; Preckel & Strobel, 2017; Spinath et al., 2012), das Selbstkonzept (Harter, 2012a,
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2012b; Harter & Pike, 1984), Bewiltigungsverhalten (Lohaus, Eschenbeck, Kohlmann
& Klein-HefBling, 2018) und die Emotionsregulation (Grob & Smolenski, 2005).

Dariiber hinaus stehen {iber die digitale Lern- und Schulmanagementsoftware der Uni-
versitétsschule mittels Logfile Daten {iber den Lern- und Entwicklungsverlauf der Schii-
ler*innen zur Verfligung, die fiir die Analyse der LEP genutzt werden konnen. Diese
bieten Informationen u.a. zur Entwicklung des individuellen wie auch des kooperativen
Projektmanagements fiir jedes Projekt, die Kommunikation zu dem jeweiligen Projekt
mit Lehrer*innen und Schiiler*innen, die Bearbeitungszeiten, die verwendeten Quel-
len/Ressourcen, die absolvierten Tests, die mit dem Lerncoach vereinbarten niachsten
Ziele, das Portfolio mit allen Ergebnissen und Zwischenergebnissen eines Projektes be-
zogen auf die bzw. den jeweilige*n Schiiler*in. Hier kniipft die Forschung der US an
Forschungsansétze der ,Learning Analytics an (Di Mitri, Schneider, Specht &
Drachsler, 2018; Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code & Winne, 2007; Hadwin,
Oshige, Gress & Winne, 2010).

2.4 Professionalisierungsforschung

Die Forschung zur Professionalisierung der Lehrer*innen im Rahmen der Universitéts-
schule soll ebenfalls stark durch den Gedanken der gestaltungsorientierten Bildungsfor-
schung geprigt sein. Dies impliziert vor allem auch, Professionalisierungsbedarfe aus
der Praxis der Lehrer*innen abzuleiten und die Herausforderungen in einem gemeinsa-
men kokonstruktiven Prozess zwischen Wissenschaft und schulischer Praxis zu bearbei-
ten. Die Einordung der Begleitung der Professionalisierung der Pddagog*innen’ an der
Universitédtsschule ist als ein strukturtheoretischer und kompetenzsensibler Betrach-
tungsansatz zu kennzeichnen. Bereits die ersten Monate an der Universitédtsschule haben
deutlich gezeigt, dass ein solcher Schulversuch einmal mehr Professionalitdt fordert;
durch das Handeln kénnen Widerspriiche, Paradoxien und Antinomien (Combe &
Helsper, 2017; Oevermann, 2017) evoziert werden, was nicht zuletzt dem Schulaufbau
geschuldet ist, aber auch den umfénglich verinderten schulorganisatorischen Prozessen.
Moglicherweise ist dies vergleichbar mit den Bestimmungen von Heinrich und Altrich-
ter, die im Verdnderungsprozess durch Schulentwicklung ein Risiko der Deprofessio-
nalisierung sehen (Heinrich & Altrichter, 2008), denn es werden iiberindividuelle Prak-
tiken (vgl. Gohlich, 2010, S. 34) verindert. Die Verdnderungen, die mit dem Schulver-
such einhergehen, fordern von Pddagog*innen einmal mehr, sich in Unsicherheit zu be-
wegen.

Nach Helsper (2004) ermdglicht vor allem die Selbstreflexion der Lehrkraft ein Han-
deln in der Unsicherheit oder, wie es Oevermann (2017) charakterisiert, ein Handeln in
der Krise. Neben der Begleitung des Aufbaus von Reflexivitét in der schulischen Praxis
erscheinen vor allem subjektive Wahrnehmungen oder auch Beliefs von Lehrkraften fiir
ihr Handeln in besonderem MaBe relevant zu sein (Langner, 2015). Ausgehend von der
Theorie zu Beliefs, dass diese nicht einfach verdnderbar und stark beeinflusst durch die
eigene (Berufs-)Biografie sind, muss der Professionalisierungsprozess von Pddagog*in-
nen als ein lebenslanger betrachtet werden. Dieser Ansatz riickt auch die Lehrkraft als
Subjekt mit eigenen Erfahrungen und einer ganz individuellen Biografie stérker in den
Fokus der Betrachtung. Dies impliziert, dass die subjektive Wahrnehmung und das ei-
gene Erleben der Pddagog*innen als zentrale Aspekte der Professionalisierung von Pa-
dagog*innen beriicksichtigt werden miissen, wie Reh und Schelle (2000) konstatieren.

Die Universitétsschule verfolgt den Ansatz — ausgehend von individuellen Merkma-
len der Lehrer*innen —, Einflussfaktoren auf ein professionelles Handeln zu bestimmen
und Wirkungszusammenhinge zu identifizieren. Theoretisch schlief3it dies an die Kon-
zeption von Cochran-Smith und Villegas (2015) an, die Professionalisierung und das

7 Der Begriff ,,Pddagog*innen* umfasst Lehrer*innen, Erzieher*innen und Sozialpidagog*innen.
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padagogische Handeln von Lehrer*innen als durch folgende fiinf Aspekte gekennzeich-
net verstehen:

e das (Professions-)Wissen, d.h. die theoretischen und konzeptionellen ,,Frame-
works* und Muster, die Pddagog*innen nutzen;

o die strukturellen Bedingungen fiir das Handeln, d.h. die Zielgruppen, die administ-
rativen Richtlinien, die Schulstrukturen etc.;

e die Konstruktion des Handelns, d.h. die Einschidtzung der aktuellen Situation und
die Moglichkeit, unterschiedliche Perspektiven einzubinden;

e die Logik der Annahmen, die dem eigenen Handeln zu Grunde liegen, d.h. bzgl.
des Lernens der Schiiler*innen, bzgl. des Verhaltens der Schiiler*innen oder auch
bzgl. des Einflusses der eigenen Unterstiitzung auf den Lern- und Entwicklungs-
prozess der Schiiler*innen;

e dic eigene Professionsidentitit, d.h. Beliefs, Motive, subjektive Theorien zum ei-
genen Handeln, aber auch die gesellschaftliche Erwartung an die Profession.

Das Ziel ist es, diese Bereiche systematisch zu beschreiben und die Wechselbeziehungen
zwischen ihnen zu analysieren, um Professionalitdt zu bestimmen.

Weiterhin liegt ein besonderer Fokus der Professionalisierungsforschung in dem
Schulversuch im Bereich der (multiprofessionellen) Kooperation der Lehrkréfte. Hierbei
werden zwei Ziele verfolgt: zum einen die Identifikation von Merkmalen, die sich im
besonderen Schulkonzept der Universitdtsschule forderlich oder hinderlich auf koopera-
tive Prozesse auswirken. Mattessich und Johnson (2018) identifizierten 22 Faktoren auf
unterschiedlichen Ebenen, die zu gelingender Kooperation beitragen, u.a. unterstiitzen-
des Leitungshandeln sowie raumliche und zeitliche Ressourcen, die sich auch bei zahl-
reichen anderen Autor*innen wiederfinden (Drossel, Eickelmann, van Ophuysen & Bos,
2019; Fussangel & Grisel, 2012; Gebhard, Happe, Paape, Riestenpatt, Vigler & Wol-
lenweber, 2014; Goddard, Goddard & Tschannen-Moran, 2007; Pancsofar & Petroff,
2016; Reh & Schelle, 2004; Reynolds, Murrill & Whitt, 2006; Vangrieken, Dochy, Raes
& Kyndt, 2015). Zum anderen sollen Erkenntnisse dariiber entstehen, welche Merkmale
von Kooperation individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse besonders unterstiitzen
oder aber auch behindern kénnen. Dies schlieBt an Uberlegungen an, die fiir ein forma-
tives Assessment der Lern- und Entwicklungsprozesse die Relevanz von Kooperation
betonen (Barrett, 2007; European Agency for Development in Special Needs Education,
2008; Klein-Ezell & Ezell, 2005; Lynch & Struewing, 2001), oder Studien, die positive
Einfliisse von Kooperation der Lehrkréfte auf die Lernleistungen zeigen konnten (Cri-
gan, 2019; Goddard et al., 2007; Terhart & Klieme, 2006).

2.5 Applied Digital Education Science

Unter der Uberschrift ,,Applied Digital Education Science* sollen jene neuen Ansitze
oder ersten konzeptionellen Uberlegungen gefasst werden, die in einem engen Zusam-
menhang mit der Etablierung von Kl-basierten Unterstiitzungssystemen beim Lernen
stehen. Mit dieser Idee verbunden ist eine kritische Analyse des Einsatzes von Instru-
mentarien, die vor allem auf das individuelle Lernen und nicht auf den kooperativen
Prozess im Lernen ausgerichtet sind. Der Anspruch an dieses Kapitel des Beitrages ist,
eine erste Idee der Nutzung des Digitalen in der Praxis und der Nutzung der so erhobenen
Daten fiir ein datenbasiertes Konzept zur Entwicklung von ,,Learning Analytics* darzu-
legen. Dem Einsatz von digitalen Medien haftet vor allem die Vorstellung der Ersetzung
von Realitdt durch Virtualitdt an. Dies kann unter Bezugnahme auf die kulturhistorische
Theorie nicht das Ziel dieses Schulversuchs sein; zugleich stellt sich aber genau diese
Frage: Wie erfolgt und welche Sinnhaftigkeit hat die Nutzung von digitalen Tools im
Rahmen des institutionellen Lernens? Im Rahmen der Universititsschule ist das Digitale
vor allem zunéchst ein Instrument, um Schulorganisation zu planen und Lernprozesse
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transparent abzubilden, soweit dies moglich ist. Es unterstiitzt die Organisation des Ler-
nens in Projekten, wie es auch den punktuellen Einsatz von Simulationen ermoglicht —
wobei immer Virtualitidt und Realitdt miteinander verhandelt werden, wie es der Ansatz
des ,reflexive experience design™ beschreibt (Robben, Herzig, Klar & Schelhowe,
2018). Dieser Ansatz aus der Medienpddagogik, der auch ein Forschungsdesign be-
schreibt, setzt sich zusammen aus vier Prinzipien: ,,model®, ,,space®, ,,experience* und
Hreflection® (vgl. Abb. 3), die miteinander in Wechselwirkung stehen.

experience

Abbildung 3: Interaction Design for Reflective Experience (Robben et al., 2018, S. 213)

Kern dieses Ansatzes ist es, dass in der Lernumgebung sensorische Stimuli konstruktives
Lernen ermdglichen, indem eben jene Sinneserfahrungen Reflexion in Bezug auf den
Gegenstand evozieren; denn Verstehen ist nicht ausschlieBlich durch Entdecken, sondern
auch durch Abstraktion und Modelllernen erzeugbar. An dieser Stelle konnen digitale
Tools Lernen unterstiitzen. Robben und Kolleg*innen (2018) konzipieren Lehr-Lernum-
gebungen, die der Idee des entdeckenden Lernens entsprechen, wie es auch in der Uni-
versitdtsschule im Rahmen von Projekten erfolgt. Hier werden neben der haptischen Er-
fahrung z.B. der Bau eines Flofes, das Erfahren des archimedischen Prinzips in der
Realitit, das Schwimmen und Sinken unterschiedlicher Stoffe u.a. untersucht. In dieser
Phase gibt es keine (technischen) Restriktionen; die einzigen Limitationen liegen in der
Kreativitit der forschenden Schiilerin bzw. des forschenden Schiilers; anschlieBend wer-
den die verfiigbare (technische) Umsetzung présentiert und Thesen iiber die dahinterlie-
genden Wirkmechanismen erstellt, wozu bewusst digitale Werkzeuge genutzt werden,
z.B. eine Simulationssoftware zu Schwimmeigenschaften. AnschlieBend werden eigene
Prototypen von Fl68en erstellt. Robben et al. (2018) sind bei dieser Art des Lernens zwei
parallele Prozesse wichtig: das ,,diving in“, d.h., Erfahrung in der Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand zu sammeln, und das ,,stepping-out”, d.h., Erfahrungen zu reflek-
tieren. Mit dieser skizzierten Idee soll deutlich werden, dass fiir die Medienpédagog*in-
nen um Robben et al. (2018) das Hybrid zwischen eigenen und maschinellen Prozessen
eine wichtige Perspektive auf das Lernen in einer digitalen Welt ist, da so Prozesse der
realen Welt in einer technischen Umsetzung iibertragen werden.

Diese Relation von Modell und Empirie bestimmt Herzig (2019) als den spannenden
Ort/das spannende Moment im Lernen. Mit dem Schulversuch ergibt sich eine Moglich-
keit, die Wirkung von digitalen Medien auf den Lern- und Entwicklungsprozess zu fas-
sen, da belastbare empirische Nachweise iiber die Wirksamkeit von digitalen Medien im
Lernprozess noch ausstehen (vgl. Schaumburg, 2018). Deutlich wird, dass die genannten
Fragestellungen nicht genau abzugrenzen sind von Forschung im Themenfeld Unter-
richtsforschung sowie Lern- und Entwicklungsforschung (wenn der Fokus stirker auf
dem Lernen der Schiiler*innen liegt), aber auch Professionalisierungsforschung (wenn
stirker das Handeln der Lehrkraft sowie Unterstiitzungsangebote an die Schiiler*innen
analysiert werden).

Die Perspektive auf die Verdnderung von Lehr-Lernsettings durch die Kopplung von
realen und digitalen Lehr-Lernmoglichkeiten ist eine zentrale Forschungsperspektive an
der Universititsschule, wobei das ,,Design-Based Research® zunéchst einen Zugang zum
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Forschungsfeld darstellen wird. Es wird sich zeigen miissen, ob mit diesem Forschungs-
design eine Analyse des Verstehens der Beziehung zwischen Software/Simulation und
physischer Welt sowie der darunter-/dahinterliegenden, angewendeten Algorithmen und
damit ein Erkennen des Unterschieds zwischen Modell und Wirklichkeit sowie eine Re-
flexion dariiber moglich werden.

So ist das erkldrte Ziel der angewandten Forschung an der Universitdtsschule weniger,
,Learning-Analytics-Werkzeuge* zu analysieren, die ein stark maschinelles Lernen als
Ausgangspunkt haben, sondern vielmehr erziechungswissenschaftlich bewertete und ab-
gesicherte KI-Modelle zu entwickeln, die Empfehlungen zur padagogischen Unterstiit-
zung fiir eine gelingende individuelle Entwicklung jeder Schiilerin und jedes Schiilers
geben konnen. Inwiefern ein solches angestrebtes Modell, das auf einer Vielzahl von
iiber einen ldngeren Zeitraum erhobenen Schiiler*innendaten basiert, als Prognosemo-
dell dienen kann, wird sich beweisen miissen.

3 Fazit

Die wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs hat den Anspruch, empirische Bil-
dungsforschung im Sinne einer ,,Wissenschaft-Praxis-Partnerschaft™ (Hirsch Hadorn et
al., 2008) weiterzudenken und an den neuen Moglichkeiten, die sich durch Digitali-
sierung ergeben, auszurichten. Mit der Idee einer gestaltungsorientierten Bildungs-
forschung wird u.E. eine vermittelnde Position zwischen Praxis und Wissenschaft ge-
schaffen, die in den letzten Jahren verstérkt gefordert (Tillmann, 2017) und etabliert
(Tulodziecki et al., 2013) wurde. Mit diesem Ansatz wird u.E. ein wirklicher Ko-Kon-
struktionsprozess zwischen schulischer Praxis und Bildungsforschung im Sinne einer
praxistauglichen Entwicklung von piddagogischem Handeln, welches auf individuelle
Entwicklung aller Schiiler*innen abzielt, umgesetzt.

Der Idee einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung folgend ist die Vermitt-
lungsaufgabe ein inhédrenter Bestandteil des Forschungsprozesses (Hirsch Hadorn et al.,
2008). Dies impliziert, dass verhindert werden muss, dass aufgrund einseitiger Methoden
und verkiirzter Theorieansdtze Ergebnisse fiir eine technokratische Verwertung des
schulischen Lernens durch die Bildungsforschung produziert werden. Vielmehr muss
sich Forschung auch im Rahmen eines solchen Schulversuchs die Fragen stellen: Was
kann wie und unter welchen Bedingungen fiir andere Schulen umgesetzt werden? Zu-
gleich stellt sich auch die Anforderung nach passenden Formaten, um den Transfer iiber
einen Schulversuch hinaus gelingend abzusichern. Hierzu bestehen bereits erste Uberle-
gungen, z.B. ,,concept maps® und ,,story maps* sowie Podcasts, mit denen das Handeln
und Vorgehen in einer spezifischen Situation zum einen plastisch nachvollziehbar ge-
macht wird und durch die zum anderen bei einer ausreichenden Datenlage auch kontext-
spezifische Situationen nachvollziehbar aufbereitet werden konnen. Moglicherweise
miissen aber auch stirker, um den Transfer gelingend zu gestalten, neue Formate im
Sinne von Wer kann gut dariiber sprechen? etabliert werden, beispielsweise durch so-
genannte Vermittler*innen — ein Berufsfeld, das aus der Informatik kommt. Diese sind
notwendig fiir die Ubersetzung im Bereich der Softwareentwicklung; damit entscheidet
ein sogenannter ,,Facilitator nicht, sondern er fordert und unterstiitzt. Solche Formate
konnten die von Grisel (2019) bestimmte Distanz von Praktiker*innen und Wissen-
schaftler*innen, deren Folge fiir Gréisel auch Innovationstrigheit von Schule ist, iiber-
winden. Grisel bestimmt es als Vermittlung der Evidenzen und verweist auf die Erfah-
rungen und die Praxis der Medizin. Mediziner*innen wie auch Padagog*innen haben
demnach hohe Verantwortung, da ihre Entscheidungen langfristige Folgen haben. So
gehen mit diesen Entscheidungen einschneidende Erlebnisse einher, die fundamental auf
die psychische Entwicklung der Kinder und Jugendlichen in der Institution Schule ein-
wirken. Moglicherweise bedarf es aber eben dieser Vermittler*innen nicht, weil die Er-
kenntnisse durch den Ko-Konstruktionsprozess erzeugt wurden und eben nicht durch ein
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Vermessen der Praxis. Der Ausgangspunkt der Forschung an der Universitdtsschule
Dresden ist eine Wissenschaft-Praxis-Partnerschaft, die die Kommunikation zwischen
Forschenden und Lehrenden auf Augenhohe stellt, was impliziert, dass dem Monopo-
lanspruch der Wissenschaft auf Erkenntnisgewinn, Methodenauswahl und Praxisrele-
vanz nicht einfach entsprochen wird, sondern diese miteinander verhandelt werden miis-
sen auf der Basis der jeweiligen Perspektive und der jeweiligen Kompetenzen.

Mit einem solchen Anspruch einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung gehen
aber u.E. auch Verdnderungen in unterschiedlicher Art und Weise einher. Es wird die
Frage virulent, welche Konsequenzen sich aus dem Anspruch ergeben, dass Forschung
formativ und (re)konstruktiv ausgerichtet ist. Das Formative nimmt mehr noch als das
(Re)Konstruktive teilweise sehr zeitnah, beides aber sehr direkt Einfluss auf die Gestal-
tung von Bildungsprozessen. Damit werden u.E. Fragen vor allem zur Vermittlung von
Forschung und zu den Grenzen zwischen Forschung und Praxis virulent und miissen
moglicherweise neu ausgelotet werden: Wie stark wird iiber diesen Prozess Forschung
zur Praxis? Oder anders gesagt: Wie stark beeinflusst die Forschung die Praxis, die sie
eigentlich untersuchen mochte, und ist damit Teil des Praxisprozesses? Dies ist relevant,
da Forschung dadurch folglich nicht die Distanz im Forschungsprozess haben kann, die
bisher angenommen und auch gefordert wurde. Infolgedessen bedarf eine gestaltungs-
orientierte Bildungsforschung moéglicherweise keiner neuen methodischen Zugénge,
aber neuer Forschungsdesigns, die in der Anwendungsbreite und fiir den Bereich in einer
neuen Konstellation stehen. Zudem werden die einzelnen Zugénge durchaus auch kri-
tisch in der Wissenschaftscommunity betrachtet, weil unklar ist, wann ein Iterationspro-
zess als abgeschlossen bestimmt wird oder wurde. Denn die kontinuierlichen Verénde-
rungen, auf die der DBR-Ansatz abzielt, verunmoglichen — zumindest mit bisherigen
Forschungsdesigns —, Einflussfaktoren und Relationen abzubilden; dies kann ,,zu Lasten
der internen wie auch externen Validitit* (Blomeke, Herzig & Tulodziecki, 2007) gehen.
Der DBR-Ansatz ermoglicht aktuell einen Zugang zu all diesen Herausforderungen, ist
moglicherweise aber noch nicht die Losung fiir die Fragen, die eine gestaltungsorien-
tierte Bildungsforschung aufwirft, wenn sie dem Ziel dient, Bildungsprozesse in Schule
fiir alle Schiiler*innen gelingend zu gestalten. Die wissenschaftliche Begleitung dieses
Schulversuchs ist eine sehr gute Gelegenheit, methodische Grenzen einer zukiinftigen
Bildungsforschung wie auch Annahmen tiber Bildungsprozesse kritisch auszuloten. Mit
der engen Kopplung von Forschung und Praxis in diesem Schulversuch wird sich weder
normativen Setzungen — das Konzept des Schulversuchs setzt einen kulturhistorischen
Lern- und Entwicklungsbegriff und folgt dem Konzept der kategorialen Bildung von
Klafki — noch qualitativen und quantitativen Erhebungsmethoden entzogen. Mit dem
Dargelegten wiirden wir gern einen Beitrag fiir eine kritisch-konstruktive Bildungsfor-
schung, wie von Martin Heinrich (2016) formuliert, leisten.
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