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Vorwort

Transfer zwischen Lehrer(fort)bildung und Wissenschaft

Die Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS
NRW) ist die zentrale Einrichtung fiir pidagogische Dienstleistungen im Geschifts-
bereich des Ministeriums fiir Schule und Bildung in Nordrhein-Westfalen. Kern ihrer
Arbeit ist es, die Schulen und Einrichtungen der gemeinwohlorientierten Weiterbil-
dung des Landes bei der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung systematisch
zu unterstiitzen. Dies geschieht fiir die Schulen des Landes u. a. durch die Entwick-
lung von Kernlehr- und Bildungsplinen, die Bereitstellung von Aufgaben fur die
zentralen Priifungen, durch die Qualifizierung und Professionalisierung der Lehrer-
fortbildung und des Leitungspersonals, aber auch durch Unterstiitzung in bildungs-
politisch aktuellen Handlungsfeldern wie z. B. die inklusive Bildung in der Schule,
das gemeinsame lingere Lernen im Ganztag oder die interkulturelle Schulentwick-
lung. Bei allen Angeboten ist es der QUA-LIS NRW ein wichtiges Anliegen, den
Schulen fiir die herausfordernden Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung
entsprechende Unterstiitzungsangebote bereitzustellen.

Einen Beitrag dazu stellt die Publikationsreihe ,Beitrige zur Schulentwicklung”
dar. Dieses Publikationsformat greift zum einen aktuelle wissenschaftliche, unter-
richtsfachliche und fachdidaktische Diskurse auf und stellt diese interessierten Lese-
rinnen und Lesern fiir die Diskussion zur Verfiigung; zum anderen richtet es sich
unter dem Label ,Praxis“ gezielt an die schulischen Akteure vor Ort und bietet Schii-
lerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern, Eltern und Erziehungsberechtig-
ten konkrete Unterstiitzungsmaterialien fiir die Anwendung in Schule und Unter-
richt an.

Der vorliegende Band versteht sich als eine wissenschaftsnahe Publikation, die
zuriickgeht auf die Herbsttagung 2018 der Kommission Bildungsplanung, Bildungs-
organisation und Bildungsrecht (KBBB), welche von QUA-LiS NRW ausgerichtet
wurde und die sich mit dem thematischen Fokus ,Transfer zwischen Lehrer(fort)bil-
dung und Wissenschaft einem aktuellen Schwerpunkt in bildungsadministrativen
und wissenschaftlichen Debatten widmete. In diesem Kontext wird insbesondere der
Frage nachgegangen, wie es im Sinne einer evidenzorientierten Steuerung erfolg-
reicher als bislang gelingen kann, Forschungswissen in bildungspraktische Hand-
lungsfelder (Bildungspraxis, -administration und -politik) zu transferieren und dort
fruchtbar zu machen. Gleichzeitig wird thematisiert, wie Wissenschaft Impulse aus
der Praxis fiir Forschungsarbeiten gewinnbringend aufgreifen kann.

Im Rahmen der Tagung widmete man sich diesen Fragestellungen mit Blick auf
die Lehrerbildung und hier vor allem bezogen auf die Lehrerfortbildung. Der vorlie-
gende Band ist ein Ergebnis der Tagungsdiskussionen und versteht sich als ein An-
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gebot, Uberlegungen und Erkenntnisse zu transformativen Strategien aufzugreifen,
die zur Nutzung von Forschungswissen in der Lehrer(fort)bildung beitragen. Mein
Dank gilt den Autorinnen und Autoren, die zunichst auf der Veranstaltung vorgetra-
gen und anschliefend ihre Beitrige bearbeitet und fiir diese Publikation zur Verfii-
gung gestellt haben.

Mit den wissenschaftsnahen Binden der Reihe ,Beitrige zur Schulentwicklung*
mochte die QUA-LIS NRW die fachliche Debatte um aktuelle, wichtige und andau-
ernde Themen wie die Frage nach gelingender Qualititssicherung und Qualititsent-
wicklung in Schule und Unterricht bereichern und damit auch Forschungs- und
Wissenstransfer in diesen Handlungsfeldern beférdern.

Eugen L. Egyptien

Direktor der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur —
Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS NRW)



Transfer als Gegenstand von Programmatik
und Forschung. Einige Diskursbeobachtungen

VERONIKA MANITIUS & NiLs VAN Hort

Transfer ist ein ,altes“ Thema, das derzeit wieder verstirkt diskutiert wird — so
konnte man denken, wenn man die aktuellen Diskussionen beobachtet. Die Debat-
ten finden sich nicht nur im wissenschaftlichen und administrativen Fachdiskurs
(vgl. z. B. Schreiner etal., 2019; Bieber et al., 2018), sondern werden auch in der poli-
tischen Offentlichkeit verhandelt, wenn beispielsweise die Frage nach dem Nutzen
der einst grofiflichig eingefiihrten Instrumente der Neuen Steuerung (z. B. Schulin-
spektion oder Teilnahme an den Schulleistungsstudien) verhandelt wird (vgl. etwa
Deutschlandfunk 04.04.2017). Dahinter steht angesichts mangelnder Effekte dieser
Steuerungsmafinahmen auf Einzelschulebene die Erkenntnis, dass Transferarbeit
im Zusammenhang mit diesen Instrumenten gescheitert ist bzw. die Ziele, die man
mit solchen Reformen verkntipft hat, zumindest in Ginze bislang nicht erreicht
sind. Einzuordnen ist dieser Sachverhalt letztlich in die schon deutlich iltere Diskus-
sion um das Theorie-Praxis-Problem (Benner, 1980; Vogel, 1990).

LAl ist das Transfer-Thema insofern, weil sicherlich schon, seit es Schulrefor-
men gibt, Debatten dartiber gefithrt werden, warum beispielsweise schulsystemische
Steuerungsmafinahmen nicht die intendierten Wirkungen hervorrufen oder aber
warum vorliegende wissenschaftliche Erkenntnisse von der Praxis, gleich ob Schul-
oder Schulverwaltungspraxis, nicht fir die Qualititsentwicklung des Schulsystems
aufgegriffen und verarbeitet werden. Hieran sowie angesichts dessen, dass es sich
beim Transfer um ein ,Dauerthema“ handelt, wird deutlich, dass Folgen von einzel-
nen Schritten in Transferprozessen (beispielsweise die Uberfithrung einer wissen-
schaftlichen Erkenntnis in eine praktische Handlungsmafinahme) zwar geplant,
aber nicht linear realisiert werden konnen, da kausale Zusammenhinge in Transfer-
prozessen schlecht vorhersehbar sind und die fiir erfolgreiche Transferarbeit trans-
formativen Leistungen der Beteiligten vielfiltigen Einflussfaktoren unterliegen (Kon-
textbedingungen, Einstellungen usw.).

In jiingerer Zeit' hat die Frage nach gelingendem Transfer im Bildungsbereich
gestiitzt durch bildungspolitische Programmatik Aufwind erhalten: So hat die Kultus-
ministerkonferenz ihre Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring {iberarbeitet und
der Notwendigkeit einer verbesserten Transferarbeit in der Verarbeitung und Nut-
zung von wissenschaftlichen Erkenntnissen einen stirkeren Stellenwert zugewiesen,
indem sie fordert, ,Implementationsprozesse wissenschaftlich zu begleiten, um diese

1 Gute 15 bis fast 20 Jahre zuvor wurde das Transferthema schon einmal besonders programmatisch geférdert tiber die
Modellversuchsprogramme der Bund-Linder-Kommission (siehe umfassend Nickolaus & Grisel, 2006). Ein Beispiel
dafiir ist z. B. das Projekt SINUS bzw. das Nachfolgeprojekt Sinus-Transfer (Stadler et al., 2007).
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mit dem Wissen iiber Gelingensbedingungen erfolgreich gestalten zu konnen“
sowie ,steuerungsrelevantes Wissen auch tatsichlich fir die Entwicklung des Bil-
dungssystems und jeder Schule zu nutzen“ (KMK, 2015, S.5f). In dem neu ein-
gefuigten Kapitel ,Mehr anwendungsbezogenes Wissen fiir Bildungspolitik und
pidagogische Praxis“ adressiert die KMK auflerdem mit den Landesinstituten und
Qualititseinrichtungen der Linder konkrete Akteure fur die Arbeit daran, Transfer
von Forschungswissen fiir die Praxis erfolgreicher als bislang zu gestalten (ebd.,
S.13f). Diese wiederum haben sich in Reaktion darauf auf ein gemeinsames Posi-
tionspapier verstindigt, welches inhaltliche Uberlegungen zum Transferverstindnis
und Absichtsbekundungen zu konkreten Mafinahmen enthilt (Bieber etal., 2017).
Dartiber hinaus ist neben diesen Diskursen zu Transfernotwendigkeiten und akteurs-
bezogenen Zustindigkeiten auch eine verstirkte Forderung von Transferforschung
zu beobachten, wie etwa das BMBF-Rahmenprogramm Empirische Bildungsfor-
schung verdeutlicht, in welchem es heif3t: ,Insbesondere sollen Innovations-[,] Im-
plementations- und Transferforschung stirkere Berticksichtigung finden“ (BMBF
2017, S.4). Neben diesem spezifischen Fokus der Forschungsférderung sind auch
Bemiithungen zu finden, Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse institutionell zu
stirken, wie beispielsweise die Einrichtung des Clearing House Unterricht an der
Technischen Universitit Miinchen zeigt. Hier soll Wissenschaft mithilfe von Meta-
analysen systematisch Forschungserkenntnisse fiir die Praxis adiquat aufbereiten.?
Ein dhnliches Angebot wird auch im Kooperationsverbund von einigen Landesinsti-
tuten/Qualititseinrichtungen der Linder tiber den ,Forschungsmonitor Schule“ be-
reitgestellt (vgl. Manitius & Rosendahl, 2018). Die Idee solcher Mafnahmen ist es,
dass iiber die Bereitstellung relevanter Informationen und eine moglichst adressa-
tengerechte Aufbereitung empirisch ermittelter Evidenzen die Auseinandersetzung
der Bildungspraxis mit Erkenntnissen der Bildungsforschung erleichtert wird (Seidel
etal., 2017).

Hinsichtlich dieser strukturellen und programmatischen Aktivititen lisst sich
festhalten, dass es offenbar vor allem Bemiihungen in zwei Richtungen gibt: Zum
einen wird das Ziel verfolgt, inhaltlich Forschungserkenntnisse fiir die qualitative
Weiterentwicklung von Bildungspraxis zu nutzen und hierfiir auch verbesserte
Transferwege und -strategien zu entwickeln und zu erproben. Dies findet seinen
Niederschlag u. a. in Unterstiitzungsmaterialien, in der Einrichtung institutioneller
Angebote wie ein Clearinghouse, in der verstirkten prozessbezogenen Zusammen-
arbeit von Praxis und Wissenschaft z. B. in Schulentwicklungsprojekten usw. Es fehlt
jedoch im deutschsprachigen Raum hiufig an einer Reflexion und Verstindigung
dartiber, welche Transfermodelle den Programmen und Projekten zugrunde gelegt
werden, wie sich Strategien zu welchem Zweck unterscheiden und was tiberhaupt
die Wirkannahmen sind, die mit Transfermafinahmen verknuipft werden.

2 Die Einrichtung von Clearinghouses ist eine Strategie, die international schon linger verfolgt wird, siehe z.B. The
Norwegian Knowledge Centre for Education, das Danish Clearinghouse for Educational Research, das What Works
Clearinghouse (USA) sowie das Evidence for Policy and Practice Information and Co-ordinating Centre (UK). Uber den
Erfolg solcher Einrichtungen, also inwiefern die intendierten Transferziele erreicht werden, ist bisher noch wenig be-
kannt.
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Zum anderen besteht die Absicht, Forschung zu Transfer im Bildungsbereich
verstirkt zu férdern. Zwar liefern gleichwohl die erforschten BLK-Programme der
Vergangenheit wie SINUS (Krebs & Prenzel, 2008) oder CHiK (Demuth etal., 2008)
sowie Forschungsarbeiten zu kleineren Schulentwicklungsprojekten (z. B. van Holt,
2014) bereits Erkenntnisse zu Transferprozessen, allerdings bestehen dennoch nach
wie vor erhebliche Forschungsdesiderate. Dies betrifft etwa die Theoriebildung und
eine differenzierte Auseinandersetzung mit Verstindnisweisen und Begrifflichkei-
ten, wie z. B. dem Transferbegriff und angewandten Modellvorstellungen zu Trans-
ferprozessen — auch, wenn aktuell diesbeziiglich allmahlich eine entsprechende Dis-
kursinderung auszumachen ist (z. B. Wiesner & Schreiner, 2019; Ng-A-Fock etal.,
2015). Zudem fehlt es hiufig auch an interdiszipliniren Beziigen in der auf den Bil-
dungsbereich bezogenen Transferforschung, etwa zur Wissenstransferforschung der
Kommunikationswissenschaften (vgl. z. B. Wichter & Busch, 2006; Antos & Weber,
2005). Lediglich in der Modellierung von Transfervorstellungen in den Debatten um
die Nutzung von Evidenzen erfolgt gelegentlich ein Ruickgriff auf Analogien zur Me-
dizin, der unterstellt wird, diesbeziiglich gréfere Transfererfahrungen zu haben. Tat-
sdchlich zeigt allein die vorliegende Literaturlage, dass die Medizin eine lingere Tra-
dition der Beschiftigung mit dem Transferthema hat (vgl. Ward, 2017). Gleichzeitig
ist ein einfacher Ubertrag von Erkenntnissen der Forschungen aus der Medizin auf
Transferaktivititen im Bildungsbereich unplausibel — unter anderem, weil Forschun-
gen in der Medizin hiufiger generalisierbar sind als in der Erziehungswissenschaft,
wo der spezifische und komplexe Forschungsgegenstand Bildungspraxis analoge Ge-
neralisierungsmoglichkeiten erschwert. Notwendig erscheint fiir eine Transferfor-
schung im Bildungsbereich vor allem auch ein wissenschaftlicher Diskurs tiber die
Erziehungswissenschaft als eine Transferwissenschaft in dem Sinne, dass sie Transfer-
prozesse zum Forschungsgegenstand hat. Damit einher geht eine erforderliche Aus-
einandersetzung mit selbst zu setzenden Anspriichen an entsprechende Forschung
(vgl. z. B. Antos, 2001).

Angesichts dieser Desiderate sind die aktuell zu beobachtenden, zunehmend
aufgelegten Forschungsprojekte und Forschungsarbeiten zu Fragen des Transfers
eine Entwicklung, die verspricht, auf obige Desiderate Antworten zu finden. Das em-
pirische Vorgehen in diesen Arbeiten ist hiufig explorierend und die theoretische
Rahmung der Forschungszuginge deutlich spezifischer, indem der Blick etwa auf
Informationsverarbeitung (Demski, 2017), auf Wissensmanagement (Heitmann, 2011;
Manitius & Groot-Wilken, 2017), auf Kooperationskonstellationen (Bremm etal.,
2019; Hartmann etal., 2016) oder auf Schulentwicklungsprozesse (Koch, 2011) ge-
richtet wird. Fehlend scheint jedoch insgesamt eine deutlich breitere Rezeption des
schon vorliegenden internationalen Forschungsstandes zu sein — beispielsweise Ar-
beiten, die dezidiert die in Transferprozessen eingebundenen Akteurskonstellatio-
nen sowie die damit verkniipften Schnittstellen und Interdependenzen analysieren
und Implikationen fiir Modell- und Theoriebildung liefern (z. B. Malin etal., 2018;
Ward, 2017; Farley-Ripple etal., 2017; Neal et al., 2015; Cooper, 2013). Dass hier noch
Bedarf an Aufarbeitung besteht, zeigt exemplarisch bereits die Tatsache, dass die
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schulsystemischen Institutionen in Deutschland, die Einzelschulen unterstiitzen
sollen und denen rein programmatisch eine wichtige Rolle in Transferprozessen zu-
gewiesen wird, bislang kaum erforscht werden (z. B. Schulaufsicht und Landesinsti-
tute). Die angloamerikanische Forschung zu policy implementation liefert hierzu Hin-
weise (z. B. Honig, 2000).

Neben den grundsitzlichen Fragen nach Formen und Akzenten in der Transfer-
diskussion und -forschung ist von Interesse, um welche inhaltlichen Gebiete es sich
handelt, in denen Transferarbeit und Transferforschung erfolgen soll. Dies begriin-
det sich zum einen darin, dass der Transfergegenstand selbst in den Fokus riickt,
also die Frage danach, was eigentlich transferiert werden soll — was wiederum im
Zusammenhang steht mit dem Erfolg entsprechender Transferprozesse (Jiger, 2004;
van Holt, 2014). Zum anderen kann so nach den spezifischen strukturellen und kon-
textualen Bedingungen gefragt werden, die in diesem Feld vorherrschen und eben-
falls auf den Transferprozess einwirken.

Im Bildungsbereich ist die Lehrerbildung ein breites Feld, das qua Definition
transformatorisch auf die Schulpraxis wirken soll. Uber die verschiedenen Phasen
der Lehrerbildung sollen angehende und bereits praktizierende Lehrkrifte auch mit-
hilfe von Forschungswissen fiir die Schulpraxis und somit auch fur die Qualititsent-
wicklung von Schule professionalisiert werden (KMK, 2019). Insbesondere sicherlich
auch vor dem Hintergrund dieses Transferanspruches ist die Lehrerbildung ein Be-
reich, der immer wieder auch Reformen unterzogen wird. Die Frage nach der Pro-
fession des Lehrerberufs und der entsprechenden Professionalisierung von Lehre-
rinnen und Lehrern ist dabei fast schon ein Dauerthema in den bildungspolitischen
und wissenschaftlichen Debatten (vgl. etwa Terhart, 2011; Tenorth, 2006; Neuweg,
2013) und wird als wichtiger Baustein schulsystemischer Bemithungen um die Qua-
litatsentwicklung begriffen, wie nicht zuletzt die grofe Programmmafinahme von
Bund und Lindern ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” zeigt. Das mit bis zu 500 Mio.
Euro geforderte Programm verfolgt das Ziel, die Qualitit der Lehrerbildung zu opti-
mieren (BLV, 2013). Mit dieser Offensive soll u. a. auch auf die Forderung nach einer
nachhaltigen, qualitativen Weiterentwicklung der Lehrerbildung in allen drei Phasen
(Studium, Referendariat, Fortbildung) reagiert werden.

Der vorliegende Band behandelt Forschungen in der Lehrerbildung, insbeson-
dere der Lehrerfortbildung, in zweierlei Perspektive: Einerseits wird aufgezeigt, wel-
che Implikationen Forschungserkenntnisse zu vielfiltigen schulischen Themen wie
Digitalisierung, Inklusion, Schulentwicklungsberatung, Ubergangsmanagement etc.
fur die Weiterentwicklung der Lehrer(fort)bildung haben. Andererseits werden die
transformatorischen Leistungen der Lehrerbildung selbst zum Gegenstand der Bei-
trdge, wenn Fragen nach Wissenstransfer, Kooperationsprozessen und Transfersteue-
rung in der Lehrerbildung behandelt oder aber grundsitzliche wissenssoziologische
Uberlegungen angestellt werden. Der Fokus des Bandes, der vor allem auf der Lehrer-
bildungsphase der Fortbildung liegt, geht auf die im Herbst 2018 am Landesinstitut
fur Schule in Soest ausgerichtete Tagung der Kommission Bildungsplanung, Bil-
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dungsorganisation und Bildungsrecht (KBBB) zuriick, die sich diesem Themen-
schwerpunkt gewidmet hat.

Als Herausgeber sehen wir in der Vielfalt der Beitrdge auch eine Spiegelung der
weiter oben angefithrten Charakteristika des wissenschaftlichen und programmati-
schen Transferdiskurses — entsprechend sind die benannten Desiderate sicherlich
mit diesem Band noch nicht behoben. Und so erscheint aus unserer Sicht der Titel
der damaligen KBBB-Tagung und nun dieses Bandes Transfer zwischen Leh-
rer(fort)bildung und Wissenschaft passend, weil damit angezeigt wird, dass in dieser
Institutionen-Konstellation Transferprozesse stattfinden und man sich von einseitig
linearen Transfervorstellungen — beispielsweise von der Wissenschaft zur Praxis hin
— verabschieden muss, das Wie dieser Prozesse jedoch gleichzeitig noch nicht hinrei-
chend analytisch ausgeschirft und erforscht ist. Wir hoffen, mit diesem Band einen
Beitrag in diese Richtung bereitzustellen.
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Professionalisierung im Spannungsfeld

von Wissensordnungen —
Wissenssoziologische Uberlegungen

zur Mehrdimensionalitit des Wissens

und zur Bedeutung fiir den Wissenstransfer

ELISABETH FRANZMANN & NILS BERKEMEYER

1  Einleitung

Die Lehrkriftebildung ist eine ,Baustelleninstitution“: An Lehrkriftebildung wird
bestindig gebaut, mal an den Strukturen, mal an den Formaten und mal an den In-
halten; dabei sind manche Phasen mehr, andere weniger betroffen. Die Bachelor-
und Master-Umstellung, Praxissemester, Bildungswissenschaften, Inklusion, um
nur einige der letzten groflen Baustellen innerhalb der ersten Phase der Lehrkrifte-
bildung zu nennen, sind Belege hierfiir. Hinter den bestindigen Bau- und Umbau-
bemiithungen, also der Dauerreform der Lehrkriftebildung, steckt eine tiefe Unzu-
friedenheit mit ihren Wirkungen, ihrer Reichweite und nicht zuletzt auch mit ihrem
Image. Eine der groflen Herausforderungen dabei ist die Sicherstellung der Vermitt-
lung eines angemessenen Professionswissens, welches im Spannungsfeld von Fach-
wissen, fachdidaktischem Wissen und bildungswissenschaftlichem Wissen vermutet
wird und das durch die KMK-Standards fir die Lehrerbildung (Bieber etal., 2018)
auch erstmalig — zumindest in Ansitzen — kodifiziert worden ist. Dieses Professions-
wissen soll nun im Rahmen eines Kontinuums Lehrerbildung (Berkemeyer &
Schneider, 2004) vermittelt, aufgebaut und gesichert werden, wobei klar ist, dass der
dritten Phase der Lehrkriftebildung (Einstieg in den Lehrberuf) und der vierten
Phase (berufsbegleitende Fort- und Weiterbildungen) hierbei eine immer groéfere
Bedeutung zukommt. Professionalisierung (Mulder etal., 2009) wird in diesem Zu-
sammenhang einerseits kooperativ in Lerngemeinschaften (Berkemeyer et al., 2015)
und andererseits durch wissenschaftliches Wissen normiert und orientiert gedacht,
sodass Professionalisierung auf zwei Wissensformen basiert, die ihrerseits aber
nicht homogen, sondern ebenfalls plural gedacht werden miissen: Plural sind diese
beiden Wissenstypen, da sie einerseits auf kontingentem Erfahrungswissen basie-
ren, das aus Lernprozessen in Praxisgemeinschaften entsteht und stark von bisheri-
gen biographischen Lernerfahrungen und Deutungsannahmen geprigt ist. Neben
diesem Dbasieren sie auch auf wissenschaftlichem Wissen, das den Lernenden als
theoretisches, empirisches, konzeptuelles, aber auch spekulatives Wissen begegnet
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und je unterschiedlich wissenschaftstheoretisch fundiert ist. Aktuell erfihrt diese
wissenschaftliche Wissensform, die insbesondere im Kontext einer quantitativ-empi-
rischen Unterrichts- und Schulforschung entsteht, eine besondere Aufmerksambkeit.
Exemplarisch kann die Wirkweise an der Idee des Clearing House vorgestellt werden
(Seidel etal., 2017). Die KMK hat die Erwartungen in Bezug auf diese spezifische
wissenschaftliche Wissensform wie folgt beschrieben:

,Die Aufgabe der Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder be-
steht in diesem Zusammenhang darin, Forschungswissen in Kooperation mit wis-
senschaftlichen Einrichtungen adressatengerecht fiir die Schulen, die Bildungsadmi-
nistration und die Bildungspolitik aufzubereiten und zu verbreitern. Um nachhaltig
Wirkung in der Fliche erzielen zu konnen, bedarf es ferner besonderer Implementa-
tions- und Transferstrategien in den Lindern“ (KMK 2015, S.14, zit. n. Bieber etal,,
2018, S.4).

Eine erste Antwort hierauf ist das von den Landesinstituten erarbeitete Posi-
tionspapier zum Transfer von Forschungswissen (Bieber etal., 2018), das die oben
benannten Aspekte aufgreift und operationalisiert. Das Papier zeichnet sich durch
folgende Hintergrundannahmen aus:

- kontextsensible Sozialtechnologie (teilweise explizit),

- Evidenzorientierung (explizit),

- Befriedigung der schulpraktischen Bedarfe (explizit),

« Verbesserung der Systemleistung (teilweise explizit),

- Transfer kann jenseits der bestehenden Wissensordnung organisiert, geplant
und durchgefiihrt werden bzw. ist kompatibel zu diesen (implizit),

« Problemdefinition und Transferfragen sind voneinander unabhingig (implizit).

Ohne hier im Detail auf die einzelnen Punkte einzugehen, weisen sie doch auf ei-
nen Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen in diesem Beitrag hin: Es wird nimlich
von machtfreien und klaren Wissensordnungen ausgegangen, die quasi unabhingig
von den Akteuren im schulischen Feld implementiert werden kénnen. Was jedoch
nicht in Rechnung gestellt wird, ist die Frage, wie dieses Wissen und die Wissens-
ordnungen entstehen und welche Anerkennungsmuster in Bezug auf die verschie-
denen Wissensformen dominant sind. Es muss dabei bedacht werden, dass es ver-
gleichsweise offensichtlich ist, dass die politischen Akteure sich beispielsweise nur
in ausgewihlten Situationen an ihre eigene Forderung der Evidenzbasierung halten
und so Glaubwiirdigkeitsfragen entstehen, die im schulischen Feld nicht einfach ne-
giert werden diirfen. Man denke hier beispielsweise an die Befunde zur notenbasier-
ten Beurteilung, zu Strukturfragen im Schulsystem u.a.m. Soll iiber Wissen im
Sinne kognitiver Standards (Deutsch, 1969; Willke, 2016) normiert werden, muss es
allgemeine Gultigkeit besitzen und nicht je nach Akteursgruppe beurteilt werden.
Dieser Beitrag mochte ebenjene Aspekte des Transfergeschehens wissenssozio-
logisch niher beleuchten, ohne dabei schon einen theoriebildenden oder systema-
tischen Anspruch zu erheben. Vielmehr verstehen wir den Beitrag als eine explo-
rierende Heuristik, die kiinftige Forschungen anregen kénnte und erginzende
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Perspektiven auf die Analyse von Transfer ermoglichen soll. Im Anschluss an die
Idee der kritischen Schulsystementwicklungsforschung (Berkemeyer et al., 2019) soll
zugleich gefragt werden, welche Pathologierisiken sich aus der von uns angenom-
menen Spannung zwischen Wissensordnung, Problemdefinition und Wissenstrans-
fer ergeben kénnen. Wihrend bislang also vor allem personale und organisationale
Merkmale als Transferprobleme benannt werden (exemplarisch Jiger, 2004), ver-
sucht der folgende Beitrag stirker die strukturellen Probleme des Transfers in Form
von Wissensordnungen zu thematisieren. Wir enden mit einem kurzen Blick auf ein
aktuelles Projekt, in dem die Idee einer professionsspezifischen Enkulturation in
bestehende Wissensordnungen erkundet werden soll.

2  Theoretische Rahmung

In der bisherigen Diskussion tiber Transfer (vgl. zusammenfassend Nickolaus &
Grisel, 2006) werden zwei Problembereiche moglicherweise iibersehen: Seitens des
Bildungssystems werden Probleme und Losungsstrategien definiert. Diese wiede-
rum werden von den verschiedenen beteiligten Akteuren — bspw. Lehrkrifte, Fort-
bildner, Administrationspersonal und Wissenschaftler — beobachtet. Somit existieren
verschiedene Beobachtungen und ggf. auch unterschiedliche Problemwahrnehmun-
gen. Blickt man aus einer Perspektive der Wissensordnungen auf Wissenstransfer-
prozesse, riickt die Relationierung der verschiedenen Problemwahrnehmungen und
der entsprechenden Losungen in den Mittelpunkt und fragt nach der Passung zwi-
schen den von den verschiedenen Akteuren vorgeschlagenen Problemlésungen und
ihren Problembeschreibungen.

Problemltsung/
Professionalisierung
durch Transfer

Probleme des
Transfers

Abbildung 1: Heuristik der Entstehung von Wissensordnungen im Bereich schulischen Innovationstransfers

Abbildung 1 verweist auf das Wechselverhiltnis von Problemlésungsstrategien durch
Wissenstransfer und den dabei immer wieder sichtbar werdenden Problemlagen des
Transfergeschehens. Hierzu werden unterschiedlichste (wissenschaftliche) empiri-
sche Beobachtungen durch die verschiedensten Akteure angestellt und im Kontext
des vorhandenen Systemwissens interpretiert. Dieser Gesamtprozess erzeugt spezi-



Professionalisierung im Spannungsfeld von Wissensordnungen — Wissenssoziologische
20 Uberlegungen zur Mehrdimensionalitit des Wissens und zur Bedeutung fiir den Wissenstransfer

fische Wissensordnungen. Aktuell, wie eingangs beschrieben, bildet die Evidenzori-
entierung eine wesentliche Wissensordnung, die zu bestehenden Wissensordnun-
gen (z. B. geisteswissenschaftlicher Pidagogik) in Konkurrenz tritt. Die Konkurrenz
dieser Wissensordnungen basiert auf den unterschiedlichen Praktiken und Uber-
zeugungen, die fiir die Problembeschreibung verantwortlich sind und basiert neben
den je individuellen Deutungen auch auf institutionell gerahmten Deutungsmustern
und berticksichtigt so immer schon die Frage, ob die Problemdefinition der jeweili-
gen Anerkennungsordnung der Institution, also ihrer Rechtfertigungsordnung, die
sich auch in Legitimationsfragen ausdriickt, gerecht wird. Vorhandene Regelhaftig-
keiten wie etwa das Format des Fortbildungsprogramms, das immer wieder mit
neuen Inhalten gefiillt und neu aufgestellt wird, verweisen auf solche spezifischen,
dominanten Wissensordnungen. Welche Inhalte aktuell prasent sind und von den
Akteuren als wichtig wahrgenommen werden, hat weniger mit deren Wahrheitsge-
halten zu tun als vielmehr damit, welche Wissensordnung gerade vorherrschend ist
oder sich als passfihig zu politischen Problembeschreibungen erweist und den Rah-
men zur Legitimation bietet. So lassen sich die immer wieder in neuen Gewindern
auftretenden didaktischen Moden (Innovationen) erkliren; von Klippert bis Hattie.

Professionstheorien haben fiir den Prozess der Professionalisierung durch Wis-
senstransfer eigene Lesarten gefunden. Pfadenhauer formuliert hierzu: ,[u]nter Pro-
fessionalisierung versteht man den ,Prozess der sozialen Verfestigung von Berufs-
rollen durch die Systematisierung eines Wissensgebietes, die Linge und Komplexitit
der (institutionell spezialisierten) Ausbildung, die Beglaubigung beruflicher Kompe-
tenzen in institutionellen Kategorien (Lizenzen) und ein Geflecht von auf Sonder-
wissen bezogenen Selbst- und Fremdtypisierungen (Pfadenhauer, 2003, zit. n.
Knoblauch, 2014, S.292f.,, Hervorh. wegg.).

Hinter einer Profession verbergen sich also bestimmte Wissensgebiete, Deu-
tungsmuster und Kategorisierungen, die bzgl. der Anschlussfihigkeit an andere Wis-
sensgebiete eine potenzielle Herausforderung werden kénnen, wie wir spiter noch
sehen werden. Zugleich ,herrscht allerdings grofle Uneinigkeit dariiber, ob die Aus-
bildung von Professionen nun vor allem eine Antwort auf ,objektive’ gesellschaft-
liche Anforderungen darstellt (wo ein dauerhaftes gesellschaftsweites Handlungs-
problem auftaucht, bildet sich eine Profession aus), oder ob die Professionen die
,Probleme‘ selbst definieren, ja kreieren, um dadurch besondere Privilegien oder
Macht zu erhalten“ (Knoblauch, 2014, S.293f.).

Dabei ist anzunehmen, dass die Problemdefinition, die von den Strukturen des
Systems moderiert wird, auch von den jeweiligen Akteuren, ihren Positionen im Feld
und biographisch geformten Deutungsmustern abhingt und geformt wird. Zum an-
deren sind aber die strukturellen Rahmungen, die unter anderem in netzwerkspezi-
fischen Kommunikationswegen, hierarchisch erzeugten Erwartungsmustern sowie
in durch (Fach-)Offentlichkeiten gelenkten Aufmerksamkeiten bestehen, entschei-
dend fiir die je aktualisierte Wissensordnung, die dann wiederum die Grundlage fur
die Transferbemithungen darstellt. Genau in diesem Konstellationsgefiige kénnen
nun Pathologierisiken vermutet werden, die als dysfunktionale und strukturell ver-
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ankerte Kommunikationsroutinen {iber Prozesse des Wissenstransfers verstanden
werden konnen. So ist die Nichtberiicksichtigung bestehender Wissensordnungen
bei dem Versuch der Neuausrichtung auf eine alternative Wissensordnung deshalb
problematisch, weil sie Selbstwertbeschidigungen mit sich fithrt. Die einseitige Be-
hauptung, man miisse etwas nun entlang dieser oder jener neuen Ordnung begrei-
fen, schliefft eine Herabwiirdigung anderer Wissensordnungen faktisch ein. Werden
diese nicht kommunikativ aufgegriffen, Anschliisse zwischen den Wissensordnun-
gen gesucht und die Ublichkeiten dieses Wandels in den Wissensordnungen heraus-
gearbeitet, werden Pathologien wahrscheinlich.

21  Zur Mehrdimensionalitit des Wissens

Versuche, den Wissensbegriff greifbar zu machen, gibt es unzihlige, die sich je nach
Absicht und Kontext deutlich voneinander unterscheiden. Im Folgenden schlagen
wir vor, sieben Aspekte in Bezug auf den Wissensbegriff zu unterscheiden, die zu-
gleich auf Praktiken des Umgangs mit Wissen hindeuten. Dabei sind diese Aspekte
keineswegs klar voneinander zu trennen, vielmehr erfolgt dies hier in analytischer
Absicht.

Konstruktion und Geltung des Wissens

Dieser erste Aspekt verweist auf eine wissenschaftstheoretische Fragestellung, die
von den beteiligten Akteuren womoglich gar nicht bewusst in Rechnung gestellt
wird, in der es letztlich jedoch darum geht, welche Art des Wissens als normgebend
akzeptiert werden kann. Hier treten die unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen Schulen mit ihren je ficherspezifischen Ausprigungen in Konkurrenz mitei-
nander. So kann auch das erfahrungsbasierte Wissen tiber Praxis mit eingeschlossen
werden, da es letztlich eine Spielart des lebensphilosophischen, am Verstehen orien-
tierten Wissens darstellt. Wer nun auf andere Konstruktionen des Wissens trifft,
schreibt diesen womdglich auch eine andere oder gar keine Geltungsreichweite zu.
Dies zeigt sich, wenngleich doch schief und verkiirzt, z. B. beim Theorie-Praxis-Pro-
blem oder im Positivismusstreit.

Wissenspolitiken

Bei der Frage der Wissenspolitiken (Stehr, 2003) geht es darum, wer {iber welches
Wissen verfiigen darf, aber auch verfiigen sollte. Praktisch sichtbar wird dies im
Schulsystem beispielsweise bei den im Rahmen der Vergleichsarbeiten erhobenen
Leistungsdaten. Doch auch bei der Besetzung von zentralen Stellen der Wissens-
infrastruktur (s.u.) spielen Wissenspolitiken eine Rolle. Mit dem Begriff der Wis-
senspolitik wird also dem Aspekt der Macht eine besondere Bedeutung zugewiesen

1 Die bloRen Systematisierungsméglichkeiten von Wissen sind sehr weitlaufig. Einer der wohl bekanntesten Unterschei-
dungen von Wissensformen stammt von Polanyi (Polanyi & Nye, 1958) und beschreibt die Differenz von explizitem
und implizitem Wissen (vgl. auch Willke, 2007, S.35ff.). Des Weiteren kénnen Wissensformen auch an anderen Diffe-
renzlinien wie bspw. individuell — kollektiv, theoretisch — praktisch, aber auch isoliert — kontextualisiert und propositio-
nal — prozedural unterschieden werden (Antos & Weber, 2009, S.5).



