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Zusammenfassung

Schulentwicklungsgestaltung ist auf professionelles, evidenzorientiertes, theoriefundiertes
sowie anforderungsbezogenes Handeln schulischer Akteure angewiesen. Erkenntnisse, wo-
nach eine Verknipfung von Wissenschaft und Praxis nur unzureichend gelingt, werfen deshalb
die Frage des Transfers auf. Im Beitrag wird Meta-Reflexion als mogliche Transferstrategie
vorgestellt. Diese integriert die Nutzung wissenschaftlichen Wissens in der Praxis und die kri-
tisch-distanzierende Bearbeitung wissenschaftlicher Perspektiven, wobei das Handlungswis-
sen der Praxisakteure beriicksichtigt wird.

Le développement scolaire et la recherche en dialogue —
la méta-réflexion comme stratégie de transfert

Résumé

La conception du développement scolaire dépend de I'action professionnelle, axée sur les
preuves, basée sur la théorie et liée aux exigences des acteurs scolaires. La reconnaissance
gu’un lien entre la recherche et la pratique ne réussit pas suffisamment, met sur le plan la
guestion d‘un transfert. Dans l'article, la méta-réflexion est présentée comme une stratégie
de transfert possible. Cela intégre |'utilisation des connaissances scientifiques dans la mise en
pratique et le traitement critique et distancié des perspectives scientifiques, en tenant compte
des connaissances pratiques des acteurs dans la pratique.

School improvement and research in dialogue —
Meta-Reflection as a strategy for transfer

Abstract

School improvement depends on professional, evidence-oriented, theory-based and situa-
tion-appropriated practice of people involved in school education. Results underlining a gap
between science and practice point out the question of transfer. In the article, meta-reflection
is presented as a possible transfer strategy. This integrates the use of scientific knowledge in
practice on the on hand and the critical-distancing revision of scientific perspectives, taking
into account the knowledge of the practical actors in schools on the other hand.
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1 Transfer in der Schulentwicklung — Problemaufriss

Schulen sind im Hinblick auf ihre Funktion, Ausgestaltung und Entwicklungsmaoglichkeit ge-
rahmt von dem sie umgebenden sozialen und kulturellen Umfeld. Zudem sind sie als Elemente
eines Mehrebenensystems auch eingebunden in (bildungs-)politische und landerspezifische
sowie lokale Rahmenbedingungen (Emmerich & Maag Merki, 2014). Fir Schulen als padago-
gische Institutionen sind dartiber hinaus Konzepte, Theorien und wissenschaftliche Erkennt-
nisse, aber auch ldeale und Normvorstellungen zu den vielfaltigen bildungs-, erziehungswis-
senschaftlichen und -praktischen Themen bedeutsam. Aus diesen Kontexten resultieren ei-
nerseits sich stets andernde und andererseits durchaus auch widerstreitende Anspriiche an
die schulische Qualitat und Effektivitat (Grinkorn et al., 2019). Um diese zu bearbeiten, sind
kontinuierliche Schulentwicklungsprozesse unerlasslich, in denen Widerspriiche erkannt und
Verstandnisse ausgehandelt sowie die Schule als Institution und Organisation insgesamt wei-
terentwickelt wird (Rihm, 2017).

Wahrend Schulen bis zum Ende der 1980er Jahre im Zuge des Schulreformparadigmas
lediglich Vorgaben von auBen umsetzten, gilt heute die Einzelschule mit ihren Organisations-
strukturen, Prozessablaufen und den professionell handelnden Akteuren als Schlissel fiir Ver-
anderungsprozesse. In den vergangenen Jahrzehnten wurde ein sukzessiver Wandel vollzo-
gen, bei dem Entscheidungskompetenzen und Verantwortungsbereiche von der System- auf
die Einzelschulebene verlagert wurden und Top-Down mit Bottom-Up-Strategien verknipft
werden (Berkemeyer, 2021; Holtappels, 2014). Den ehemals dominierenden Steuerungs-
instanzen (z.B. Schulaufsicht) auf der Ebene der Administration wird deshalb heute eine eher
unterstitzende und ressourcensichernde Funktion zugewiesen (Dedering, 2012). Diese stitzt
sich mittlerweile vor allem auf die Arbeit der Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen der
Lander, Ergebnisse der Schulinspektion oder auch der unterschiedlichen Berichtssysteme (z.B.
IQB-Bildungstrends). In Anbetracht der damit zusammenhdngenden, zunehmenden Output-
Steuerung und der verstarkten Evidenzorientierung bei Innovationen geht es darum, for-
schungsbasierte Wissensbestdande zur Verfligung zu stellen (van Ackeren et al., 2011; Altrich-
ter & Maag Merki, 2016). Methodisch erfolgt dies durch kontinuierliche Erhebung, Auswer-
tung und Verbesserung der Wirkungen und Ergebnisse (Griinkorn et al., 2019) von Schulen
mittels Datenfeedback (Altrichter et al., 2016).

Der Bildungsforschung kommt dabei eine tragende Rolle zu (Tippelt & Schmidt-Hertha,
2018, S. 2). Sie soll sowohl fur die bildungspolitische und administrative Steuerung als auch
flir das konkrete Handeln in der Schulpraxis Ergebnisse erarbeiten bzw. Perspektiven eréffnen,
mit denen Schulentwicklungsprozesse ausgestaltet werden (Steffens et al., 2019). Dabei stellt
sich angesichts der Theoriediskurse und der laufend generierten empirischen Daten die Frage
des Transfers des wissenschaftlichen Wissens und empirischer Erkenntnisse sowie damit zu-
sammenhangender ,fundierte(r), bewahrte(r) und ausgewahlte(r) [...] Konzepte, Problemlo-
seansatze oder Verfahren [...]“ (Holtappels, 2019, S. 276) in die schulische Handlungspraxis
(McKenney & Schunn, 2018; Rolff, 2019).

So zeigt sich in Untersuchungen, dass schulische Akteure selten konkrete Konsequen-
zen der Schulentwicklung aus Datenfeedbacks ableiten (Schildkamp et al., 2009; Grabensber-
ger et al., 2008; Maier & Kuper, 2012). Wenngleich moégliche Erklarungen vielfaltig sind (Alt-
richter et al., 2016), entsteht die Problematik nicht zuletzt dadurch, dass empirische Daten
oder Ergebnisse bzw. die dazugehorigen Rickmeldeformate fiir schulische Entwicklungspro-
zesse nicht unmittelbar anschlussfahig sind (Maag Merki, 2021, S. 10).
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Das Steuerungsmodell evidenzbasierter Schulentwicklung setzt voraus, dass die schulischen
Akteure rickgemeldete Daten selbst kontextgebunden interpretieren und damit Schulent-
wicklungsprozesse gestalten. Die Daten bzw. Hypothesen sowie Kriterien zur Messung der
Qualitat und Effektivitdt von Schule und Unterricht sind jedoch (notwendigerweise) an tber-
geordneten, wissenschaftlich fundierten Kategorien der Qualitat und Effektivitat von Schulen
angelehnt. Auf diese Weise sollen Schulentwicklungsprozesse ,,[...] auf die richtigen Entwick-
lungsziele [...] transparent ausgerichtet werden” (Altrichter et al., 2016, S. 238). Damit zusam-
menhadngend meint Transfer nicht nur die bloRe ,,[...] Verbreitung oder Weitergabe von trans-
ferierten Inhalten [...]“ (Holtappels, 2019, S. 276); Transfer schlie8t vielmehr auch die Trans-
formation wissenschaftlicher Wissensbestdande in praktisches Handlungswissen ein (Wiesner
& Schreiner, 2019).

Diese Zielperspektive verweist zugleich auf eine andere Problematik des Transfers,
namlich der Passung von handlungspraktischem Wissen und wissenschaftlichem Wissen bzw.
des Zugangs von Bildungsforschung zur padagogischen Praxis und deren mitunter vielfaltigen
Realitatsentwdrfe. Es zeigt sich auch hier: ,[...] Wissenschaft und Praxis haben getrennte Wis-
sensbereiche und ihre je eigenen Sprachspiele, sie verwenden spezifische Methoden und ver-
folgen unterschiedliche Ziele. Sie stehen in keinem hierarchischen Verhaltnis oder in einem
technologischen Zusammenhang, sondern haben ihre je eigene Dignitat.” (Weigand, 2020, S.
6f.) Auch hier stellt sich die Frage der Wissenstransformation.

Werden die schulischen Akteure als professionell Handelnde und gerade nicht ,,als Aus-
fihrende von Evaluationstechnologien und deren Qualitatssicherungsrationalitaten” (Hein-
rich, 2021, S. 299; auch Tippelt & Schmidt-Hertha, 2018) wahrgenommen, so entsteht der An-
spruch, empirisches Wissen und Daten gemeinsam sinnhaft zu erzeugen und fiir das Handeln
zu nutzen. Dafiir sind verdnderte Formen der Bildungsforschung bzw. der Zusammenarbeit
von Schulpraxis und Bildungsforschung erforderlich. Diesem Gegenstand wendet sich die Er-
ziehungswissenschaft, als ,zentrale Bezugsdisziplin der Bildungsforschung” (Tippelt &
Schmidt-Hertha, 2018, S. 3) zu.

Um Schulentwicklungsprozesse wissenschaftsbasiert zu initiieren und aufrechtzuerhal-
ten, existieren bereits unterschiedliche Forschungsansatze, welche die Zusammenarbeit von
Erziehungswissenschaft und Schulpraxis methodisch fokussieren bzw. die Partizipation der
handelnden Akteure akzentuieren. Diesen Ansdtzen gemeinsam ist der Anspruch, das profes-
sionelle Handeln der Akteure weiterzuentwickeln (Altrichter et al., 2021; Mintrop, 2019). Sie
finden sich in Konzepten der padagogischen Handlungs-, Aktions- oder Praxisforschung
ebenso wie in neueren Ansatzen etwa des Design-Based-Research (Moser, 2017; Reinmann,
2022) bzw. designbasierter Schulentwicklung (Mintrop, 2019). Differenzkriterien sind etwa,
welche Akteure im jeweiligen Handlungsfeld mit welcher Intensitat beteiligt sind und welche
Rolle diesen zugesprochen wird (Altrichter et al., 2021; Yurkowsky et al., 2020). Zudem variiert
der Stellenwert theoretischer Anspriiche (Moser, 2018).

Im Beitrag wird Meta-Reflexion als methodischer Zugang fiir Schulentwicklungsfor-
schung und als Methode fiir ,Wissenschaftliche Schulprozessbegleitung’ (WSPB) fiir die Praxis
entworfen. Als verhadltnismaRig intensives Format einer partizipativen und dialogischen Zu-
sammenarbeit von Bildungsforschung und Schulpraxis wird Meta-Reflexion theoretisch als
Transferstrategie konzeptualisiert.
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2 Von der Reflexion zur Meta-Reflexion: begriffliche Klarung, Forschungsstand

und Erweiterung

2.1 Begriffstheoretische Grundlagen und handlungstheoretische Konzep-

tualisierungen

Meta-Reflexion ist ein vergleichsweise junger Zugang zur Professionalitdt von Lehrpersonen.
Die damit verbundenen Diskurse schlieBen an den bildungstheoretisch traditionellen Begriff
der Reflexion und verschiedene professionstheoretische Auseinandersetzungen an. Diese ha-
ben sich ausgehend von den angloamerikanischen Debatten zu den reflective professionals,
den reflective practioners und dem reflective teaching auch im deutschsprachigen Raum etab-
liert (Gohlich, 2011) und wurden in unterschiedliche theoretische Ansatze und empirische Zu-
gange zur Lehrpersonenbildung Gberfiihrt (Berndt et al., 2017).

Im Kern beinhaltet Reflexion das selbstbezligliche Bewusstwerden des eigenen Han-
delns und Wissens, die situative Deutung dessen und die Entwicklung von Méglichkeitsrau-
men fir das zukiinftige professionelle Handeln selbst —unabhangig von der Vielzahl vorliegen-
der, durchaus uneinheitlicher und zum Teil sogar unpraziser Definitionen (Aufschnaiter et al.,
2019; Clara, 2015; Hacker, 2017; Van Beveren et al., 2018; Wyss, 2013). Grundlegend kann
zwischen Reflexionsprozessen im aktiven Handlungsvollzug (implizite Reflexion) — in Anleh-
nung an die Konzeption der reflection-in-action von Schon (1983) — und Reflexionsprozessen
in der Distanz zum Handlungsvollzug (retrospektiv-kritische Reflexion) differenziert werden.
Erstere, insbesondere im angloamerikanischen Sprachraum etablierten Ansatze, stehen nicht
im Fokus des Beitrags, da sie nicht zentral sind hinsichtlich der Frage des (Wissens-)Transfers.

Im retrospektiv-kritischen Reflexionsprozess werden Referenzsysteme bedeutsam
(Hacker, 2017). Sie dienen bei der Bewertung und Interpretation sowie der Erarbeitung zu-
kiinftiger Handlungsmoglichkeiten als Orientierung. In vielen vorliegenden Arbeiten werden
Referenzsysteme mit Theoriewissen (Clara, 2015) und Empiriewissen zur Verfliigung gestellt
(Cramer et al. 2019). Dabei erheben Reflexionsprozesse den normativen Anspruch, einen dia-
lektischen Prozess von Wissen und Handeln zu erméglichen (Aufschnaiter et al., 2019; Hacker,
2017). Dies ist vor allem fiir Zugange relevant, ,[...] die eine grundsatzliche kategoriale Ver-
schiedenheit und Eigenlogik von Wissen einerseits und Kénnen andererseits postulieren”
(Hacker, 2017, S. 33).

In professionstheoretischen Ansatzen ist eine so verstandene Reflexion zentraler Be-
standteil der Professionalitat von Lehrpersonen (Bonnet & Hericks, 2019; Fox et al., 2019) und
konstitutiv flr die Herausbildung eines professionellen, wissenschaftlich-reflexiven Habitus
(Helsper, 2018). Reflexion gilt dabei als aktive Handlung, wohingegen Reflexivitat konzeptio-
nell als Zielbestimmung (Herzmann & Liegmann, 2020), als Eigenschaft von Tatigkeiten bzw.
der tatigen Personen (Moldaschl, 2010) oder als Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) gefasst
wird.

Reflexionen verfolgen konzeptionsbedingt unterschiedliche Ziele (Van Beveren et al.,
2018). Im Kontext der Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen sollen durch Re-
flexionsprozesse professionsbezogene Kompetenzen erweitert (Baumert & Kunter, 2006;
Hacker, 2017) und Lehrpersonen darin unterstiitzt werden, konkrete Handlungsprobleme o-
der -anforderungen in Schule und Unterricht zu verarbeiten und zu I6sen (Clara, 2015). Damit
wiederum kann Reflexion dazu beitragen, die Qualitat von Schule zu sichern und zu erhéhen.

4
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Dariber hinaus konnen schulische Kontextbedingungen, Prozesse oder Strukturen durch Re-
flexion in Frage gestellt und institutionelle Verdanderungen initiiert werden (Hacker, 2017).

2.2 Reflexionsprozesse empirisch erfassen? — Stand der Wissenschaft

Obwohl Reflexion mittlerweile zu einem Kernthema der Debatten um die Professionalitat von
Lehrpersonen avanciert ist (Aufschnaiter et al., 2019; Clarke, 2006), kann der Forschungsstand
als unzureichend bewertet werden. Dies liegt nicht zuletzt an der angedeuteten konzeptionel-
len Unstimmigkeit sowie der damit zusammenhangenden empirischen Komplexitat des Kon-
strukts (Norrie et al., 2012; Wyss & Mahler, 2021). Das bestatigt etwa die Analyse von 421
englischsprachigen peer-review Studien von Van Beveren et al. (2018). Vor allem die Frage,
welche Potenziale und Wirkungen Reflexionsprozesse haben, ist empirisch bisher nur unzu-
reichend beantwortet (Biesta, 2011; Mena Marcos et al., 2011).

Zwar unterliegen gerade didaktisch induzierte Reflexionen einem ,,Moglichkeitsvorbe-
halt[s]“ (Hacker, 2019, S. 90), dennoch weisen Tendenzen darauf hin, dass sie positive Wir-
kungen im oben genannten Sinne entfalten kénnen. So gibt es empirische Hinweise auf eine
Steigerung der Professionalitdt bzw. Kompetenzentwicklung (Rahm & Lunkenbein, 2014;
Wyss, 2013; Svojanovsky, 2017).

Unabhangig von der prinzipiellen Einstellung der (angehenden) Lehrpersonen gegen-
Uber Reflexionen bzw. deren Bewertung im Hinblick auf den personlichen Nutzen (Gobel &
Neuber, 2020; Kittel & Rollett, 2017; Raaflaub et al., 2019; Wyss, 2013), bestehen Schwierig-
keiten scheinbar allerdings darin, (iberhaupt kritisch-distanzierende Reflexionsprozesse zu ini-
tiieren (Saric & Steh, 2017). Auch der damit verbundene Aufbau einer entsprechenden Kom-
petenz, mit der Lehrpersonen dann wiederum in der Lage sind, selbstinitiativ zu reflektieren
und ihre Praxis weiter zu entwickeln (Rahm & Lunkenbein, 2014; Wyss, 2013; Svojanovsky,
2017), scheint nicht trivial. So zeigt sich in Studien nicht selten eine groRRe Liicke in der Refle-
xionskompetenz von (angehenden) Lehrpersonen dahingehend, dass Reflexionen in erster Li-
nie das individuelle Handeln in den Blick nehmen und es haufig versdumen, die Pluralitat mog-
licher Perspektiven zu integrieren (Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017; Koérkko et al., 2016;
Wyss, 2013). AulRerdem werden Reflexionen meist als wenig tiefgehend im Sinne einer kriti-
schen Reflexion eingeschatzt (Saric & Steh, 2017).

Darliber hinaus deuten Studien Veranderungen im unterrichtlichen Handeln (Schuster,
2008; Benke, 2010; Krammer et al., 2008) und Prozesse der Unterrichtsentwicklung an (West
& Staub, 2003; Meentzen & Stadler, 2010). Allerdings verweist das Review von 50 internatio-
nalen Studien von Mena Marcos et al. (2006) darauf, dass gerade die Ebene des praktischen
Handelns von Lehrpersonen bisweilen ungeniligend beleuchtet wird.

2.3 Meta-Reflexion als handlungstheoretische und konzeptionelle Erweite-

rung

Erweitert und ergdanzt werden die Diskurse und Konzepte zur Reflexion seit wenigen Jahren
durch den Ansatz der Meta-Reflexion (Cramer, 2018; Cramer & Rothland, 2021). Dieser unter-

! Insgesamt 22 dieser Studien waren explizit im Kontext der Lehrpersonenbildung angesiedelt.
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scheidet sich insofern vom Kern der Ansatze zur Reflexion und Reflexivitat, als die oben be-
schriebenen Referenzsysteme, ,die konsequente Beschaftigung mit mehreren (Hervorh. im
Original) Theorien und empirischen Ansatzen voraus(setzten; Einf. Autorinnen), und zwar de-
zidiert ohne sie nivellierend integrieren zu wollen” (Cramer et al., 2019, S. 402).

In der Folge erfordert Meta-Reflexivitat, dass die unterschiedlichen und pluralen The-
orien und Ansatze jeweils reflexiv durchdrungen werden. Das bedeutet auch, die Bildungsfor-
schung bzw. das durch sie generierte Wissen als Bestandteil sozialer Praxis zu betrachten
(Moldaschl, 2010) und damit ihre Standortbezogenheit und Pluralitat kritisch zu bertcksichti-
gen bzw. vor dem Spiegel des handlungspraktischen, padagogischen Wissens der schulischen
Akteure hinsichtlich der Giiltigkeit in den Blick zu nehmen. Andererseits gilt dies auch fir die
Praxis selbst: sie ist mehrdeutig und komplex (Cramer, 2018).

Allerdings werden sowohl Reflexivitat als auch Meta-Reflexivitat als ein genuin indivi-
duelles Merkmal bestimmt (Bonnet & Hericks, 2019); vielfach findet zudem eine Konzentra-
tion auf den Unterricht statt (Aufschnaiter et al., 2019, S. 147) — selbst wenn kollegiale oder
kooperative Formate der Reflexion im Mittelpunkt stehen. Nur wenige Arbeiten setzen sich
bislang dezidiert mit der Bedeutung von (Meta-)Reflexion in Schulentwicklungsprozessen aus-
einander (Wiesner & Schreiner, 2019; Wiesner et al., 2020). Zudem sind die Prozesse der Re-
flexion in diesen Arbeiten und Kontexten theoretisch noch weiter zu konzeptualisieren.

Hier besteht ein Desiderat, das die im Folgenden vorgestellte Konzeption begriindet:
Obwohl Meta-Reflexivitat als Teil schulischer Praxis betrachtet werden kann (Cramer et al.,
2019, S. 410), werden deren Chancen weder fiir die ko-konstruktive und evidenzbasierte Ge-
staltung von Schulentwicklungsprozessen im Handlungsfeld Schulpraxis noch als methodi-
scher Ansatz fiir Schulentwicklungsforschung und die damit einhergehende Zusammenarbeit
von Wissenschaft und Praxis dezidiert thematisiert. Dies soll im Folgenden in ersten Umrissen
geschehen.

3 Meta-Reflexion als Transferstrategie zur Gestaltung von
Schulentwicklung(-sforschung)

3.1 Thematische Einordnung in aktuelle Schulentwicklungsdiskurse

Kontinuierliche, systematische, reflektierte und intentionale Schulentwicklung ist heute ein
zentrales Handlungsfeld von Lehrpersonen (Berkemeyer & Manitius, 2016) und Schulleitun-
gen (Bonsen, 2016; Holtappels, 2014). Schulen gelten als , people-processing bzw. people-
changing-institutions” (Terhart, 2016, S. 279) und ,,personengetragene Einrichtungen” (Rolff,
2016, S. 18).

Prozesse der Schulentwicklung und eine damit verkniipfte hohe Schul- und Unterrichts-
gualitat sowie -effektivitdt ergeben sich dabei allerdings nicht aus der Summe der jeweils in-
dividuellen Professionalitat und Arbeit der handelnden Akteure (Buhren & Rolff, 2009), son-
dern gerade erst durch gemeinsames professionelles Handeln sowie die gemeinsam verant-
wortete kritisch-konstruktive Entwicklung und Gestaltung von Schule (Maulbetsch, 2014, Bas-
tian at al., 2002).

Fiir zielbezogene Schulentwicklungsprozesse erscheint es vor dem Hintergrund me-
tatheoretischer Reflexion naheliegend, diese durch theoretische Perspektiven und empirische
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Erkenntnisse zu rahmen (Demski, 2017). Der Mehrwert meta-reflexiver Prozesse besteht da-
rin, solche Referenzsysteme explizit in ihrer Pluralitat und Widerspriichlichkeit anzuerkennen.
Auf diese Weise wird es moglich, die daraus resultierenden mitunter auch divergierenden und
miteinander konkurrierenden Bezugspunkte fiir das Handeln von Lehrpersonen (und Schullei-
tungen) zu bearbeiten (vgl. Cramer & Drahmann, 2019). Dabei kdnnen auch die Diskrepanzen
im Hinblick auf die aus der Sicht der Bildungsforschung sinnvollen und stringenten Kategorien
etwa zu einer hohen Schul- und Unterrichtsqualitat und -effektivitat kritisch-distanzierend dis-
kutiert werden. Ebenso bieten sich Raume, die Differenz der Erwartungen der dulleren Steu-
erung auf der einen und der internen Visionen und Anliegen sowie Routinen und Rollenambi-
guitaten der schulischen Akteure auf der anderen Seite zu erértern. Da im Schulentwicklungs-
prozess zusatzlich auch von einer Mehrdeutigkeit der Perspektiven der schulischen Akteure
selbst ausgegangen werden muss, eroffnet Meta-Reflexion ein sich Einlassen auf und Aushan-
deln von prinzipiell pluralen, situativen Moglichkeiten flir Schulentwicklung. Das Ziel ist es,
ausgehend von diesen Meta-Reflexionsprozessen schulspezifische Gestaltungsraume ko-kon-
struktiv zu entwerfen.

3.2 Meta-Reflexion als Gestaltungsprinzip von Schulentwicklungsfor-

schung

Wird Meta-Reflexion als Gestaltungsprinzip von Schulentwicklungsforschung betrachtet, so
erscheint der wechselseitige Wissenschafts-Praxis-Dialog im Sinne einer Uberwindung der re-
search-practice-gap (Rousseau, 2006) vor allem dann als gewinnbringend, wenn er einerseits
dazu beitragt, praktisches Handeln an evidenzbasierten Wissensbestdanden auszurichten. An-
dererseits konnen Moglichkeitsraume eroffnet werden, um die Passung von handlungsprakti-
schem und wissenschaftlichem Wissen im Kontext der Bildungsforschung kritisch-distanzie-
rend in Frage zu stellen und zu bearbeiten.

Hieraus eroffnen sich neue Perspektiven fir das Format WSPB in Verbindung mit Schul-
entwicklungsforschung. Dieses nimmt Bezug zu Konzepten der research-practice partnerships
(RPPs) (Penuel & Gallagher, 2017), bei denen Wissenschaftler*innen und Lehrpersonen lang-
fristig kooperieren, um Probleme in der Praxis und Schulentwicklungsprozessen zu untersu-
chen (Coburn & Penuel, 2016, S. 48). Anknipfend an diese Konzepte der Zusammenarbeit von
Wissenschaft und Praxis ldsst sich Meta-Reflexion als (forschungs-)methodische Strategie kon-
zeptualisieren. Anschlussfahig ist diese aber ebenso an die Aktionsforschung, die nicht nur die
Rolle der Akteure im jeweiligen Handlungsfeld betont, sondern insbesondere die Bedeutung
eines professionellen-reflexiven Habitus hervorheben kann (Altrichter et al., 2021, S. 16).

Dazu wird Schulleitungen und Lehrpersonen auf der einen Seite situationsspezifisch ein
Zugang zu wissenschaftlich generierten Wissensbestanden und Theorien er6ffnet, vor deren
Hintergrund das eigene individuelle sowie das gemeinsam verantwortete Handeln bewertet
werden kann. Auf der anderen Seite wird in diesem Prozess gemeinsam neues empirisches
Wissen erzeugt, das in den weiteren Schulentwicklungsprozess aufgenommen werden und ihn
voranbringen kann. Im Mittelpunkt stehen die gemeinsame Generierung qualitativer und
guantitativer Daten und das kollegial erarbeitete Datenfeedback. Dazu werden Fragestellun-
gen der Praxis gemeinsam identifiziert und untersucht sowie Schulentwicklungsprozesse the-
orie- und empiriegestitzt analysiert. Damit verbunden werden schulische Akteure darin un-
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terstiitzt, einen professionellen, wissenschaftlich-reflexiven Habitus auszubilden, der sie per-
spektivisch darin unterstiitzt, das eigene Handeln und die gemeinsam verantwortete Schul-
entwicklung auszugestalten.

In meta-reflexiven Forschungsprozessen konnen vorhandene empirische Erkenntnisse
aber auch theoretische Konzepte zur Schul- und Unterrichtsentwicklung gemeinsam mit schu-
lischen Akteuren kritisch tberpriift und vor dem Hintergrund des eigenen Erfahrungsraums
der schulischen Akteure bestatigt, weiterentwickelt oder auch verworfen werden. Im Sinne
rekonstruktiver Sozialforschung entstehen durch Meta-Reflexion auRerdem neue Erkennt-
nisse fiir Schulentwicklungsforschung im Hinblick auf die Begleitung der spezifischen Schul-
entwicklungsprozesse an Einzelschulen.

3.3 Meta-Reflexion als Gestaltungsprinzip von Schulentwicklung

In Ergdnzung zu Cramer et al. (2019) eroffnet Meta-Reflexion gleichzeitig auch Gestaltungs-
raume fiir Kommunikation und Partizipation im Kollegium und geht damit weit tber eine int-
rospektive Problembewaltigung hinaus (in Anlehnung an Rihm, 2017, S. 231; s. auch Plews &
Amos, 2020):

So kann sich ein (Teil-)Kollegium einer Schule gemeinsam mit unterschiedlichen wis-
senschaftlichen Erkenntnissen, Ansdtzen und Modellen zur Schulentwicklung auseinanderset-
zen, es konnen bislang manifeste Positionen oder bewahrte Konzepte und Strategien zur
Schul- und Unterrichtsgestaltung kritisch hinterfragt und mit theoretischen sowie empirischen
Wissensbestanden abgeglichen werden. In Anlehnung an das Konzept einer begreifenden und
an ,,Gegenhorizonten” ausgerichteten Reflexion von Rihm (2017), geht ,,[...] der in diesem so-
zialen Rahmen moglich werdende, notwendigerweise kooperative Klarungsprozess [...] Gber
das unmittelbar Beobachtbare hinaus. Er will in Auseinandersetzung mit Perspektiven anderer
aufdecken, dahinter schauen, nach moglichen Interessen fragen etc. — mit dem Ziel, Verande-
rungsmoglichkeiten, zumindest aber Verstehensmoglichkeiten generieren zu kénnen“ (ebd.,
S. 229). Durch die meta-reflexive Auseinandersetzungen in kollegialen Teams eréffnet sich die
Chance, situative Deutungen oder Irritationen gemeinschaftlich und diskursiv auszuhandeln
und einen neuen Konsens zu finden um daraus Schritte der Schul- und Unterrichtsentwicklung
abzuleiten. Spannungen und Irritationen kénnen als Bestandteil sozialer und wissenschaftli-
cher Praxis anerkannt und wertgeschatzt werden, da sie gleichzeitig ein sich Lésen von nor-
mativen und exklusiven Anspriichen und Erwartungen ermaoglichen.

Der erweiterte Ansatz der Meta-Reflexion integriert somit auch die in empirischen Stu-
dien belegten positiven Effekte der Kooperation in Schulentwicklungsprozessen im Allgemei-
nen (Trumpa et al., 2016; Vescio et al., 2008; Saric & Steh, 2017) und bezuglich der Nutzung
empirischer Daten fir die Initiation von Verdnderungen im Besonderen (Altrichter et al.,
2016). Durch die diskursiven und kollegialen Auseinandersetzungen fiihrt der Ansatz der
Meta-Reflexion weg vom schulischen Handeln einzelner und hin zur Ko-Konstruktion von
Schulpraxis (Grosche et al., 2020; Maier-Réseler, 2019; 2020) tiber Jahrgangs-, Fach-, Projekt-
teams oder Steuergruppen bis hin zur Schule als Akteur ,Organisation’ (Maag Merki, 2021,
S. 5). Er entspricht Forderungen nach einer kooperativen Professionalitdt von Lehrkraften, in-
dem diese ,,das Bildungsangebot fortlaufend in einem ernsthaften Dialog gemeinsam entwi-
ckeln, ihre Arbeit an gemeinsamen Kriterien ausrichten und sich dabei an empirischer Evidenz
an Studien und schulnah erhobenen Daten orientieren und sich in enger Zusammenarbeit ge-
genseitig unterstitzten” (Klopsch & Sliwka, 2021, S. 148).
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5 Fazit und Ausblick

Um die research-practice-gap kritisch-distanzierend bearbeiten und perspektivisch auflésen
zu konnen, ist Schulentwicklung(-sforschung) auf veranderte Formen der Zusammenarbeit
von Bildungsforschung und Praxis angewiesen. Ein intensiverer und kontinuierlicher Dialog
kann dazu beitragen, die jeweiligen Expertisen und die je spezifische Dignitdt anzuerkennen
und gleichzeitig eine Briicke zwischen den jeweiligen Handlungsfeldern zu schlagen. Das
wurde in den zurlickliegenden Ausfiihrungen im Kontext von Meta-Reflexion als Transferstra-
tegie und mogliches Format der Zusammenarbeit von Bildungsforschung und Schulpraxis the-
oretisch entworfen.

Im aktuellen Folgeprojekt zu ,, Karg Campus Schule Bayern” (Laufzeit 09/2014-02/2017)
(Maulbetsch, 2017; Weigand et al., 2017) wird an mehreren Schulen untersucht, inwieweit
meta-reflexive Prozesse einen so verstandenen Wissenschafts-Praxis-Dialog eréffnen und in
Kollegien initiiert werden kénnen bzw. inwieweit (Teil-)Kollegien zunehmend mehrdeutige
Perspektiven auf Verdanderungsprozesse einnehmen. Das schlieRt ein, dass kontroverse Mei-
nungen und Befunde ihre Berechtigung erhalten und daraus dennoch mogliche gemeinsame
Veranderungswege abgeleitet werden. Gleichzeitig werden die damit verbundenen theoreti-
schen und empirischen Perspektiven auf Schulentwicklung, Schule und Unterricht gemeinsam
in Frage gestellt und kritisch-distanzierend Uberarbeitet. Hierfiir wurde konzeptionell ausge-
hend von leitfadengestiitzten Prozessbegleitungsgesprachen mit den Schulleitungen sowie
den Steuergruppen der Schulen und der inhaltsanalytischen Auswertung von Tatigkeitsberich-
ten der Kompetenzzentren (Datengenerierung und Datenfeedback) in enger Zusammenarbeit
mit den Schulen ein Studiennachmittag fir je einen groBeren Teil der Kollegien konzipiert und
durchgefiihrt. Die Konzeption folgt den beschriebenen Prinzipien der Meta-Reflexion und es
wird erprobt, ob sie den oben genannten Anspriichen von und an Schulentwicklung(-sfor-
schung) gerecht wird (Maier-Rosler & Maulbetsch, 2022, in Druck).

Fir die Forschung gilt es (neue) Kenntnisse darliber zu gewinnen, unter welchen Be-
dingungen (Teil-)Kollegien in meta-reflexive Diskurse einsteigen und welche (Erwartungs-)Hal-
tung von Lehrpersonen und Wissenschaftler*innen einen meta-reflexiven Wissenschafts-Pra-
xis-Dialog unterstiitzt. Darlber hinaus geht es aber auch um die Fragestellung, wie verander-
tes wissenschaftliches und mit der Praxis gemeinsam generiertes oder Uiberarbeitetes Wissen
wiederum in die Scientific-Community der Bildungsforschung zuriickgespiegelt werden kann.

Letztlich ist es ein Ziel des Projekts, vertiefende empirische Erkenntnisse Gber die Initi-
ierung und den Nutzen von Meta-Reflexion als Transferstrategie fiir Schulentwicklung und
Schulentwicklungsforschung zu gewinnen.
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