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Zusammenfassung: Ausgehend von der Vielfalt von Forschungs- und Entwick-

lungsformaten an der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg (vgl. den Beitrag von 

Klewin & Heinrich, S. 8–27 in diesem Band) stellt sich die Frage, weshalb dieser 

Variantenreichtum sinnvoll oder sogar geboten erscheint. Im vorliegenden Beitrag 

möchten wir diese spezifische Gemengelage für die Praxisforschung forschungs-

methodologisch reflektieren, indem wir die Frage stellen, inwieweit diese Frage 

nach der Gegenstandsangemessenheit im Rahmen von Praxisforschung nicht einen 

multiparadigmatischen Ansatz erfordert. Nach einer Problemskizzierung der un-

terschiedlichen Logiken der Gegenstandsbestimmung im Rahmen von Praxisfor-

schung (Kap. 1) bringen wir als methodologische Perspektive den Ansatz der Mul-

tiparadigmatik in Anschlag (Kap. 2). Den Gedanken der Multiparadigmatik 

aufnehmend stellen wir abschließend (Kap. 3) die Frage, welche Konsequenzen 

sich daraus für Schulentwicklung, Fortbildung sowie internen und externen Trans-

fer ergeben. 
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English Information 

Title: Multi-Paradigmatic Practice Research? Reflections on the Intertwined 

Logics of Research and Practice in the Field of School 

 

Abstract: Starting from the diversity of research and development formats at the 

experimental school Oberstufen-Kolleg (cf. Klewin & Heinrich, pp. 8–27 in this 

volume), the question arises whether and why this wealth of variants seems sensi-

ble or even necessary. In this article, we reflect on this specific situation for prac-

titioner research in terms of research methodology by asking whether the question 

of object appropriateness in the context of practitioner research does not require a 

multi-paradigmatic approach. After outlining the problems of the different logics 

of object definition in the context of practice-based research (chapter 1), we will 

use the multi-paradigmatic approach as a methodological perspective (chapter 2). 

Taking up the idea of multi-paradigmatics, we conclude (chapter 3) by asking what 

consequences this has for school development, further training and internal and 

external transfer. 

 

Keywords: practitioner research; research; development; school development; 

experimental school; multi-paradigmatics 

1 „Ich sehe was, was Du nicht siehst!“ – das Problem der  

unterschiedlichen Logiken von und innerhalb von  

Forschung und Praxis1 

Ausgehend von den unterschiedlichen Varianten von Praxisforschung bzw. Forschungs- 

und Entwicklungsprojekten an der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg2 (vgl. ausf. den 

Beitrag von Klewin & Heinrich, S. 8–27 in diesem Band) stellt sich die Frage, weshalb 

diese Vielfalt notwendig erscheint bzw. sich als Herausforderung angesichts der diver-

gierenden Praxisprobleme stellt, sodass derart viele Projektformen sinnvoll oder gar not-

wendig erscheinen. Welche forschungsmethodologischen Gründe könnte es hierfür ge-

ben? 

Eine gängige forschungsmethodologische Forderung lautet, dass die Forschungsme-

thoden dem Gegenstand angemessen sein sollen. Aus konstruktivistischer Perspektive 

ist allerdings damit immer auch impliziert, dass im dialektischen Wechselspiel von For-

scher*innenperspektive und „Welt“ sich der Gegenstand dann in seiner Spezifik erst 

konstituiert. Mit anderen Worten: Gegenstandsangemessenheit erscheint damit als Ko-

härenz von Gegenstandsbestimmung und forschungsmethodischem Zugriff. 

Die Frage nach der Gegenstandsangemessenheit stellt sich nunmehr aber in der Pra-

xisforschung zumindest noch einmal in dreifacher Hinsicht als komplexer dar: 

Sie muss erstens einem Erkenntnisinteresse im Sinne der Forschungslogik angemes-

sen sein. Hier unterscheiden sich die verschiedenen Varianten von Praxisforschung nicht 

von anderen Forschungsvorgehen. Sie muss aber zweitens auch eine praktische Relevanz 

haben, weil die praktische Bedeutsamkeit und Umsetzbarkeit eine wesentliche Forde-

rung der Praxisforschung darstellt (Altrichter et al., 2022; Meyer, 2010), d.h., es muss 

neben der Logik der Forschung auch eine der Praxis berücksichtigt werden, die über die 

                                                           
1  Der vorliegende Beitrag beruht in Teilen auf einem Vortrag der Autor*innen auf der Online-Konferenz 

der Kommission Schulforschung und Didaktik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 

am 02.07.2021. Den Teilnehmenden sei an dieser Stelle für ihre Anregungen gedankt. 
2  Die Projekte, die im Rahmen von Forschung und Entwicklung am Oberstufen-Kolleg durchgeführt wer-

den, entsprechen z.T. dem klassischen Verständnis von Aktions- oder Praxisforschung (Altrichter et al., 

2018), d.h., Praktiker*innen erforschen Probleme ihrer eigenen Praxis, um anhand der Erkenntnisse die 

Praxis weiterzuentwickeln. Als genereller Bezugspunkt kann dies auch für die anderen Forschungs- und 

Entwicklungsprojekte angesehen werden; allerdings sind auch Projekte möglich, die stärker die Entwick-

lung betonen oder sich stärker auf Forschung konzentrieren. 
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übliche Berücksichtigung der Besonderheiten des Forschungsfelds hinausgeht, da die 

Praktiker*innen hier ja auch mit ihrer spezifischen Perspektive auf das Feld nicht nur als 

Akteur*innen der Praxis involviert sind, sondern zugleich als Forschende und Entwi-

ckelnde. Und schließlich, drittens, darf sie – rein pragmatisch – methodisch nicht zu viele 

Vorkenntnisse voraussetzen, da damit typischerweise entweder Praxisforscher*innen in 

der Durchführung überfordert sein dürften oder aber es zu einer Arbeitsteilung von For-

schung und Praxis kommt, wie sie derzeit zum Teil in Design-Based-Research-Ansätzen 

vertreten wird (Jenert, 2023; Reinmann, 2023). 

Im folgenden Beitrag möchten wir diese spezifische Gemengelage für die Praxisfor-

schung forschungsmethodologisch reflektieren, indem wir überlegen, inwieweit diese 

Frage nach der Gegenstandsangemessenheit im Rahmen von Praxisforschung nicht ei-

nen multiparadigmatischen Ansatz erfordert, wie er in den letzten Jahren für die Leh-

rer*innenbildung diskutiert wurde (Berkemeyer, 2019; Cramer, 2019; Heinrich et al., 

2019; Heinrich & Streblow, 2019; Schlömerkemper, 2019). Uns ist bewusst, dass wir 

mit diesen ersten Überlegungen nur bedingt Antworten auf eine forschungsmethodolo-

gische Frage formulieren, sondern vielmehr die forschungsmethodische und forschungs-

methodologische Grundlegung von Praxisforschung in einer Art und Weise ausdifferen-

zieren, dass die Komplexität noch einmal gesteigert wird und somit die Frage der 

Bearbeitbarkeit eher erneut skeptisch beschieden werden muss. Zugleich denken wir, 

dass eine Aufklärung über die ansonsten impliziten Zusammenhänge hilfreich sein 

könnte, um Praxisforschung im gegenwärtigen Diskurs neu zu verorten. 

2 Multiparadigmatik als epistemologischer Hintergrund für 

Praxisforschung? 

Das Kompositum „Multiparadigmatik“ stellt als Kombination der von ihrer gängigen 

Bedeutung her sich widersprechenden Bestandteile eigentlich eine Provokation dar, 

nämlich ein epistemologisches Oxymoron, d.h. einen erkenntnistheoretischen Wider-

spruch in sich, da Paradigmen im geläufigen Wortsinne sich eben dadurch auszeichnen, 

dass sie kein anderes Paradigma neben sich dulden, indem sie die übergreifende Sicht-

weise auf Welt präfigurieren. In moderner philosophischer Terminologie gesprochen 

könnte man sich in Anlehnung an Harry Frankfurt den Vorwurf einhandeln, dass die 

Rede von Multiparadigmatik erkenntnistheoretischer „Bullshit“3 sei – wäre da nicht die 

solcher Kritik widersprechende Empirie (s.u.). 

Der Begriff der Multiparadigmatik bietet sich aus unserer Sicht dennoch an und zwar 

sogar in doppelter Weise, um die Praxisforschung an der Versuchsschule Oberstufen-

Kolleg (vgl. den Beitrag von Klewin & Heinrich, S. 8–27 in diesem Band) im Sinne einer 

Heuristik zu systematisieren, da er sowohl aufschlussreich ist mit Blick auf die divergie-

renden Forschungszugriffe (Praxisforschung) als auch auf die unterschiedlichen Logiken 

der Praxis (Praxisforschung). Beide Zugänge sind bereits im Diskurs eingeführt (Ber-

kemeyer, 2019; Cramer, 2019; Heinrich et al., 2019; Heinrich & Streblow, 2019; Schlö-

merkemper, 2019), jedoch bislang noch als getrennte Argumentationslinien. Mit Blick 

auf die Praxisforschung sollen sie nun aber nicht als getrennte, sondern vielmehr als in-

einander verwobene wirksam werden. 

Während die Diskussion in der Erziehungswissenschaft noch recht neu ist, führte die 

Vielfalt der forschenden Zugänge in den Sozialwissenschaften schon vor einigen Jahren 

zu einer Diskussion von Vorstellungen multiparadigmatischer Wissenschaft (Balog & 

Schülein, 2008; Kneer & Schroer, 2009). Hierbei stand der Versuch im Vordergrund, 

trotz der stark divergierenden sozialwissenschaftlichen Zugänge beim Erfassen der Welt 

– und dies beinhaltet in der sozialwissenschaftlichen Forschung tatsächlich das gesamte 

                                                           
3  Zur dialektischen erkenntnistheoretischen Begründung und argumentationslogischen Funktion von Bull-

shitting vgl. Harry G. Frankfurt (2014). 
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Soziale – zugleich dennoch eine Vorstellung von einer disziplinären Einheit zu erhalten 

bzw. eine Möglichkeit zu suchen, hierüber einen rationalen Diskurs führen zu können. 

Das, was hier in den Sozialwissenschaften breit diskutiert wurde, trifft auch für die em-

pirische Bildungsforschung zu, wird dort aber eher in einem weniger produktiven Wi-

derstreit von normativer Pädagogik und pädagogisch-psychologischer Bildungsfor-

schung (Heinrich, 2015, 2016a; Tenorth, 2015) oder entlang der alten Differenzlinie 

zwischen quantitativ-hypothesenprüfender und qualitativ-rekonstruktiver Bildungsfor-

schung bearbeitet (Heinrich, 2016b). Demgegenüber wollen wir hier argumentieren, dass 

auch in der Bildungsforschung insgesamt die Rede von einer Multiparadigmatik hilfreich 

sein könnte, um die paradigmatisch nebeneinanderstehenden Diskurse zumindest in den 

Status einer wechselseitigen Anerkennung zu bringen. 

Das Bildungssystem bietet sich hier als spezifisches soziales System vielleicht auch 

in besonderer Weise an, da es selbst noch einmal die unterschiedlichen disziplinären 

Zugänge zur Welt in sich reproduziert, wenn es die nachfolgende Generation ausbildet, 

und hier insbesondere wiederum die Lehrer*innen. 

In der Lehrer*innenbildung tritt das Wesen der Multiparadigmatik besonders augen-

fällig in Erscheinung, da ein Lehramtsstudium gekennzeichnet ist durch mehrere Fächer 

und damit die Studierenden zwangsweise qua Studienordnung mit der Tatsache konfron-

tiert sind, sich in ihren unterschiedlichen Fächern innerhalb unterschiedlicher Paradig-

men bewegen zu müssen – so etwa, wenn Lehramtsstudierende morgens von 8:00 Uhr 

bis 10:00 Uhr in einem Biologie-Fachseminar mithilfe von hypothesenprüfenden Ver-

fahren experimentieren, von 10:00 Uhr bis 12:00 Uhr dann in einem literaturwissen-

schaftlichen Seminar hermeneutische Verfahrensweisen als wissenschaftlichen Zugang 

zur Welt vermittelt bekommen, um schließlich von 12.00 Uhr bis 14:00 Uhr in einem 

bildungswissenschaftlichen Seminar zu erfahren, dass die in den Naturwissenschaften 

typische Quantifizierung von Welt diskursanalytisch betrachtet als Machtformation zu 

denken und dementsprechend normativ kritisch zu befragen sei. Mit anderen Worten: 

Auch wenn Multiparadigmatik im gängigen Denken ein epistemologisches Oxymoron 

darstellt, so ist sie doch im alltäglichen Studierendenleben, also der Praxis eines Lehr-

amtsstudiums, eine empirische Tatsache, auch wenn sie sich theoretisch nur schwer ko-

härent begründen lässt (vgl. ausf. Heinrich et al., 2019). 

Genau diese spezifische Dialektik, nämlich einerseits theoretisch nicht ganz kohärent 

begründbar (außer im Rahmen eines radikalen Konstruktivismus; dazu ausf. Heinrich, 

2021a), zugleich aber in der Lebenswelt unabweisbar existent zu sein, stellt ein gutes 

Abbild für die Spannungen und Widersprüche dar, mit denen Praxisforschung seit jeher 

zu kämpfen hat, wenn sie einerseits Nähe zum Feld und andererseits distanzierte und 

methodisch kontrollierte Betrachtung reklamiert.4 

Um im Folgenden etwas anschaulicher werden zu lassen, weshalb es Sinn ergibt, nicht 

nur lediglich von einer Mehrperspektivität oder Vielfalt der methodischen und damit 

zumeist auch paradigmatisch variierenden Zugänge zu sprechen, sondern von einer Mul-

tiparadigmatik, soll zunächst der Blick auf die verschiedenen forschenden Zugänge ge-

worfen werden, um ihn dann auf die verschiedenen Logiken der Praxis zu richten, die 

innerhalb von Praxisforschung virulent werden. 

Operationalisieren möchten wir dies im Folgenden durch die beiden Fragestellungen: 

● Welche Forschung ist eigentlich gemeint, wenn innerhalb von Praxisforschung 

von „Forschung“ die Rede ist? 

● Welche Praxis ist eigentlich gemeint, wenn innerhalb der Praxisforschung von 

„Praxis“ gesprochen wird? 

                                                           
4  Während andere Forschungsstränge diese Widersprüche typischerweise schlichtweg paradigmatisch aus-

blenden, um weiterhin kohärent argumentieren zu können, gelingt dieses Ausblenden Praktiker*innen in 

der Regel nicht so gut, da sie das unmittelbare Feedback aus der Praxis bekommen, dass diese theoretisch 

zwar sehr kohärente Sichtweise vor Ort aber nicht „aufgeht“. 
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Abbildung 1: Beispiele für divergierende Erkenntnisweisen innerhalb „empirischer Bil-

dungsforschung“ (eigene Darstellung) 

Die Frage, welche Forschungszugänge bzw. welche Formen des Forschungszugriffs von 

Forschenden und Praktiker*innen eigentlich gemeint sind, wenn innerhalb von Praxis-

forschung von „Forschung“ gesprochen wird, ist schwer zu beantworten, weil im Prinzip 

die ganze Vielfalt vorhandener Forschungsmethoden zum Einsatz kommen kann. Eine 

Vorstellung dieser Vielfalt gibt bereits unsere Darstellung entlang der unterschiedlichen 

Forschungsformate an der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg im vorliegenden Band 

(vgl. die beiden Beiträge von Klewin & Heinrich, S. 8–27 und S. 79–103 in diesem 

Band). Neben den dort im Vordergrund stehenden Interaktionsformen und Akteursposi-

tionierungen von Forscher*innen und Praktiker*innen möchten wir diese Überlegung an 

dieser Stelle hier noch einmal stärker forschungsmethodologisch gewendet illustrieren. 

In der obigen Abbildung erfolgt ein Überblick über in der empirischen Bildungsfor-

schung gängige Methoden und Theorien. Dies geschieht dezidiert ohne Anspruch auf 

Vollständigkeit, sondern vielmehr in der Funktion, gängige Methoden und Theorien ei-

nander vergleichend gegenüberstellen zu können. Diese Gegenüberstellung, die erstmals 

im Jahr 2014 für eine Diskussion zur empirischen Bildungsforschung erstellt wurde 

(Heinrich, 2014), soll hier nunmehr vergegenwärtigen, dass tatsächlich die primär rele-

vante Wirklichkeitsebene, die mit den unterschiedlichen Methoden adressiert wird, sich 

nicht nur unterscheidet in dem Sinne, dass hier unterschiedliche Ausschnitte von Wirk-

lichkeit in den Blick genommen werden, sondern dass hier im radikalen Sinne Wirklich-

keit unterschiedlich konstruiert wird. Während so etwa die quantitative empirische Bil-

dungsforschung zumeist die Aufmerksamkeit auf Beobachtungen und Aussagen der 

Außenwelt lenkt, richtet sich eine klassische Hermeneutik systematisch an das Sinnver-

stehen und die nicht sichtbare und nicht messbare Innenwelt. In der Grounded Theory 

werden demgegenüber etwa soziale Phänomene aus der Empirie herausdestilliert und in 

Diskursanalysen abstrakte, nicht mit den Augen sehbare oder mit den Händen fassbare, 

wohl aber gesellschaftlich sehr wirksame Diskurse und Praktiken als Entitäten sui gene-

ris gefasst. Schließlich zielt die Dokumentarische Methode auf einen Konjunktiven Er-

fahrungsraum, der sich nicht mit empirischen Messinstrumenten jenseits des Sinnverste-

hens erfassen lässt, ebenso wenig wie der latente Sinn in der Objektiven Hermeneutik. 

Es zeigt sich damit, dass sich hier streng genommen eine Methodentriangulation der-

art divergenter Methoden verbietet und selbst eine Ergebnistriangulation hier immer nur 

mit einem pragmatischen erkenntnistheoretischen Kompromiss operieren kann (ausf. 

Heinrich et al., 2016). Denn auch eine Ergebnistriangulation insinuiert letztlich, dass es 
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sich nur um unterschiedliche Ausschnitte von Wirklichkeit handele, die hier in einer Sy-

nopse zusammengestellt würden, während es – der Multiparadigmatik folgend – letztlich 

doch unterschiedliche Konstruktionen von Wirklichkeit sind, die hier relevant werden. 

Nimmt man diese paradigmatischen Differenzen ernst, dann wird deutlich, wie sehr 

es sich bei Wissenschaft um einen Konstruktionsprozess handelt, der dann wiederum der 

gängigen Rede von der Kokonstruktion von Wissenschaft und Praxis in der gestaltungs-

orientierten Bildungsforschung (vgl. Tulodziecki, 2017, S. 172) noch einmal einen tie-

feren Sinn verleiht. Dies gilt auch in dem Sinne, dass die obige Abbildung natürlich 

ebenfalls eine Komplexitätsreduktion vornimmt, indem sie davon ausgeht, dass alle For-

schenden vollkommen aufgeklärt und reflektiert handeln würden, sodass eigene biogra-

phische Erfahrungen (bspw. mit Schule und Unterricht) oder andere gesellschaftliche 

Diskurse oder Sozialisationsinstanzen sie in keinerlei Weise in ihren Deutungen beein-

flussen würden. Denn nur diese radikale Abstraktion von all diesen Einflussfaktoren er-

laubt es, die Spalten in der obigen Abbildung, ausgehend von der ersten Spalte – Theorie 

und Methode –, in solcher kohärenten Konsequenz bis hin zur Operationalisierung und 

zu den Kategorien auszubuchstabieren. So erscheinen die Differenzen rein als paradig-

matische und nicht auch als Effekte von Sozialisations- und Bildungserfahrungen in der 

eigenen Biographie, die die allgemeine Weltsicht prägen. 

Dies wird dann noch einmal mehr deutlich, wenn bewusst wird, dass es nun im Falle 

der Praxisforschung nicht nur die unterschiedlichen Konstruktionen der Forschung sind, 

die hierbei bedeutsam werden, sondern auch die besonderen Konstruktionen der Praxis, 

die die forschenden Praktiker*innen in den Forschungsprozess mit einbringen. Es zeigt 

sich damit, dass die gängige Rede davon, dass Praxisforschung so sinnvoll sei, weil 

dadurch die „Feldkenntnis“ erhöht werde, eben auch eine bereits wieder simplifizierende 

Vorstellung von der Kenntnis des Feldes vermittelt. So wie es eben – wie gezeigt werden 

konnte – nicht „die Forschung“ (im Singular) gibt, so gibt es auch nicht „die Feldkennt-

nis“. 

Feldkenntnis ist eben auch immer präfiguriert durch bestimmte Vorstellungen vom 

Feld, die bei Professionellen gegebenenfalls durch ihre Ausbildung verändert ist und bei 

Eltern natürlich durch die persönliche Beziehung zum Kind und viele andere Faktoren 

mehr. Es wäre also naiv anzunehmen, dass wir bei Praktiker*innen immer schon die 

„wichtige und richtige Feldkenntnis“ haben, die sich in gleicher Weise ausdrückt und 

dann automatisch gegenstandsangemessen ist. Vielmehr muss angenommen werden, 

dass Feldkenntnis zwar hilfreich ist, aber natürlich auch ihre blinden Flecken hat. So wie 

Ökonom*innen das ganze Feld dann typischerweise auch ökonomisch betrachten, tun 

Jurist*innen dies eben eher mit juristischer Perspektive. Hierin zeigen sich unterschied-

liche Logiken der Praxis, die natürlich auch in der Schule existieren. 

In Abbildung 2 auf der folgenden Seite wurde dementsprechend versucht, ausgehend 

von der ursprünglichen Abbildung aus dem Jahr 2014 (vgl. Abb. 1 auf der vorhergehen-

den Seite), zu schauen, inwiefern sich nicht in der schulischen Praxis strukturhomolog 

eben auch eine solche paradigmatische Vielfalt abbildet wie in den forschungsmethodi-

schen Zugängen. Es zeigt sich allerdings hier, dass sich die Spalten nicht in ähnlicher 

Weise kohärent von links nach rechts lesen lassen wie in der vorherigen – wenn auch 

simplifizierten – Abbildung, sondern sich hier vieles vermischt, wenn es in die Richtung 

der realen Handlungskoordination geht, so etwa sicherlich schon einmal biographische 

Elemente, pragmatische Logiken des Schulalltags, Alltagstheorien, organisatorisch be-

dingte Handlungsrationale sowie dann eben (und das soll hier das Argument sein) doch 

auch paradigmatische Differenzen, die dann bei den Lehrerforscher*innen am Oberstu-

fen-Kolleg ebenfalls wirksam sein dürften – je nachdem eben, ob sie ihre professionelle 

Sozialisation eher in einem Naturwissenschaftsstudium, einem Germanistikstudium oder 

einem Studium der Sozialen Arbeit erhalten haben. Und natürlich ist dies streng genom-

men auch bereits wieder eine Vereinfachung, da sich hier die Sozialisationsinstanzen 

viel stärker vermischen als (typischerweise) bei universitären Forschenden, die eine 
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klare Leitdisziplin und eine jahrelange Ausbildung in dieser haben, ohne dabei von Pra-

xiseinflüssen und praktischen Handlungserfordernissen des Feldes beeinflusst zu wer-

den. Aufgrund der Fülle der Einflussfaktoren und der Tatsache, dass es sich hierbei nicht 

immer um in sich geschlossene Theoriegebilde handelt, würden wir nicht mehr von di-

vergierenden Paradigmen sprechen, die dort aufeinandertreffen, sondern wahrscheinlich 

wäre der Begriff der „Weltsichten“ passender. Die Abbildung illustriert daher den mög-

lichen Einfluss paradigmatisch gerichteter Professionalisierung auf die Formen der 

Handlungskoordination in Schulentwicklungsprozessen. Bei allem Wissen über die 

mangelnde Trennschärfe und den Wechsel der Bezugsebenen, der in der Folge hier in 

den Spalten vorgenommen wird, denken wir dennoch, dass die Abbildung auf jeden Fall 

erst einmal heuristisch aufschlussreich ist, um sich den Grad der Komplexitätssteigerung 

zu vergegenwärtigen, der in einem multiprofessionellen Team von Praxisforschenden 

mit Blick auf ihre paradigmatischen Bezugnahmen entsteht, wenn ein Deutschlehrer, 

eine Mathematiklehrerin, ein Sozialpädagoge und eine Sonderpädagogin gemeinsam mit 

Wissenschaftler*innen „forschen“, um ihre Schule zu entwickeln. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Beispiele für die Vielfalt der Handlungskoordination im Rahmen von 

Schulentwicklungsprozessen und mögliche paradigmatische Einflüsse 

(eigene Darstellung) 

Anmerkung: SuS = Schüler und Schülerin. 

Die Tabelle in Abbildung 2 illustriert, dass – analog zum oben angeführten Argument, 

dass sich das multiparadigmatische Moment innerhalb der Lehrer*innenbildung in be-

sonderer Weise zeige (Heinrich et al., 2019) und sich in der Folge in der akademischen 

Ausbildung die unterschiedlichen Logiken der Forschung reproduzieren würden – dies 

dann auch für die Schule gilt, innerhalb derer die so ausgebildeten Akteur*innen dann 

ihre Unterrichtspraxis absolvieren – und zudem dann diese beforschen sollen. In der vor-

liegenden Abbildung wurde dies versucht deutlich zu machen, indem anhand der Diffe-

renz eines hermeneutisch orientierten Deutschunterrichts und eines hypothesenprüfen-

den Chemieunterrichts die Differenzen der Vermittlung deutlich werden, die sich dann 

auch in einer jeweils diesen entsprechenden Methodik und Didaktik widerspiegeln müss-

ten. Angesichts der jeweiligen Domänenspezifik eines jedweden Unterrichtsfachs ließe 

sich dies gedankenexperimentell auf alle Unterrichtsfächer übertragen, sodass allein 

schon über die Vielfalt des Fächerkanons (ähnlich wie in der Lehramtsausbildung) eine 

Multiparadigmatik gegeben ist. Auch, wenn diese Zuspitzung angesichts von fächer-

https://doi.org/10.11576/we_os-6913


Heinrich & Klewin 35 

WE_OS-Jahrbuch (2023), 6, 28–39 https://doi.org/10.11576/we_os-6913 

übergreifenden Perspektiven und Praxen (Biehl & Heinrich, 2022) eine zu starke Ver-

einfachung bzw. Vereindeutigung darstellt, so ist doch anzunehmen, dass die dominan-

ten Paradigmata der jeweiligen Bezugsdisziplinen nach einem in der Regel mindestens 

zehnsemestrigen Studium doch einen gewissen Niederschlag in der Unterrichtspraxis 

finden werden. 

Innerhalb des Schullebens wird diese Multiparadigmatik aber nochmals gesteigert, 

indem innerhalb des Unterrichts gerade die Rollenförmigkeit, in der die Schüler*innen 

adressiert werden, einen nur jeweils sehr spezifischen Ausschnitt der Schüler*innenbio-

grafie in den Blick nimmt, während spätestens im außerunterrichtlichen Schulgeschehen 

viele diffuse Momente der Persönlichkeitsentwicklung relevant werden. Ein weiteres 

Moment der Multiparadigmatik zeigt sich auch dann, wenn innerhalb der multiprofessi-

onellen Zusammenarbeit divergente Professionslogiken (beispielsweise Soziale Arbeit, 

Sonderpädagogik etc.) auf die Logik der Lehrkräfte treffen. Dies findet dann – gover-

nanceanalytisch gesprochen – auch wiederum in unterschiedlichen Akteurskonstellatio-

nen seinen Niederschlag (vgl. Heinrich et al., 2022). Um die Komplexität dieser multi-

paradigmatischen Praxis noch zu erhöhen, könnte man das Phänomen der Elternarbeit 

noch hinzunehmen, innerhalb derer dann ein weiteres gesellschaftliches Subsystem mit 

seinen ganz spezifischen Eigenlogiken auch noch einmal sein Recht für sich reklamiert, 

etc. etc. 

Zugegebenermaßen bewirkt eine solche doppelte Komplexitätssteigerung im Sinne 

einer multiparadigmatischen Forschung und einer multiparadigmatischen Praxis zu-

nächst eine gewisse Unübersichtlichkeit. Zugleich aber ermöglicht sie es zumindest 

dann, wenn man – ggf. auch nur gedankenexperimentell – die Perspektive eines radika-

len Konstruktivismus teilt (ausf. Heinrich, 2021a), eine kohärente Standortbestimmung 

mit Blick auf eine Praxisforschung vorzunehmen, innerhalb derer sowohl die Vielfalt 

der forschungsmethodischen Zugänge als auch die Vielfalt der (Entwicklungs-)Praxen 

wertgeschätzt werden sollen. In diesem Sinne der wechselseitigen Anerkennung und 

Wertschätzung ergäbe sich ein kohärenter Standpunkt, wenn man eine multiparadigma-

tische Praxisforschung als reflektierte und bewusste Verschränkung einer vielgestaltigen 

Forschung mit einer vielfältigen Praxis begreift. 

3 Konsequenzen multiparadigmatischer Praxisforschung für  

Schulentwicklung, internen und externen Transfer 

Multiparadigmatik sowohl auf der Ebene der Forschung als auch auf der Ebene der Pra-

xis scheint eine geeignete Klammer für unterschiedliche Praxisforschungsprojekte, die 

am Oberstufen-Kolleg durchgeführt werden (vgl. den Beitrag von Klewin & Heinrich, 

S. 8–27 in diesem Band). Sofern jedes Projekt für sich betrachtet wird, ergeben sich aus 

den z.T. recht unterschiedlichen Vorstellungen von Welt, die sich in den jeweiligen Zu-

gängen finden, keine Probleme. Allerdings hat die Forschungs- und Entwicklungsarbeit 

den Anspruch, Produkte zu entwickeln, die zumindest in Teilen übertragbar auf das Re-

gelschulsystem sind. Der erste Schritt dazu ist für uns der interne Transfer bzw. die Im-

plementation innerhalb des Oberstufen-Kollegs (Gemeinsame Leitung, 2017). Hier stellt 

sich die Frage, ob die Paradigmen weiterhin problemlos nebeneinanderstehen können. 

Als Annäherung sollen zwei Überlegungen parallel skizziert werden: zum einen die der 

sich aus den verschiedenen Paradigmen ergebenden Professionalisierungsverständnisse, 

zum anderen die gedankenexperimentelle Weiterführung unterschiedlicher Forschungs- 

und Entwicklungsprojekte in Richtung Schulentwicklung und interner Transfer. 

Nehmen wir zunächst ein Projekt an, in dem mithilfe eines Kontrollgruppendesigns 

ein empirisch abgesichertes Curriculum für einen Kurs entwickelt wurde. Hier ist eine 

Nähe zur kompetenztheoretischen Professionalisierungstheorie (Baumert & Kunter, 

2006) zu vermuten. Nicht nur aus der Professionalisierungstheorie, sondern auch aus der 

https://doi.org/10.11576/we_os-6913
https://doi.org/10.11576/we_os-6914
https://doi.org/10.11576/we_os-6914


Heinrich & Klewin 36 

WE_OS-Jahrbuch (2023), 6, 28–39 https://doi.org/10.11576/we_os-6913 

Logik des Forschungsdesigns ergibt sich, dass bei empirisch erwiesener größerer Wirk-

samkeit dieses Curriculums gegenüber anderen Curricula für die Implementation des 

Kurses die programmgetreue Umsetzung wünschenswert wäre. Für die Lehrenden, die 

an der Kursentwicklung mitgearbeitet haben, und für diejenigen, die im Prozess immer 

wieder zumindest stellenweise involviert wurden, wird das kein Problem sein. Auch für 

Lehrende, die sich neu in einen Kurs einarbeiten, kann ein ausgearbeitetes Curriculum 

mit sofort nutzbaren Materialien einen großen Gewinn darstellen. Darüber hinaus wer-

den auch gemeinsame pädagogischen Grundsätze und geteilte Normen und Werte deut-

lich, im Idealfall auch explizit benannt. Für nicht beteiligte oder neu an die Schule kom-

mende Lehrkräfte könnte es jedoch dann problematisch sein, wenn sie legitime andere 

didaktische Vorstellungen haben und durch den Zwang der abweichungsfreien Über-

nahme ihre Professionalität nicht einbringen können bzw. sich ihr professioneller Habi-

tus dieser Praxis entgegenstellt (Heinrich, 2021b; Heinrich & Klewin, 2019). 

Zur Verdeutlichung, und nicht um eine konflikthafte Entgegensetzung zu forcieren, 

soll ein zweites Projekt angenommen werden, in dem mit sequenzanalytischen Metho-

den zur Praxis des Umgangs mit pädagogischen Antinomien (Helsper, 1996) geforscht 

wird. Hier ergeben sich die Problematiken des Einbezugs des Kollegiums bereits bei der 

Frage, ob Kolleg*innen überhaupt befragt werden sollen, wenn die Ergebnisse die la-

tente Ebene abbilden sollen. Ist es forschungsethisch vertretbar, Erkenntnisse aus Re-

konstruktionen, die den Beteiligten z.T. nicht bewusst sind, zu veröffentlichen? Unab-

hängig von diesen Fragen stellt sich die des Produkts für die Schulentwicklung. Wurde 

im ersten Projekt ein sehr konkretes Produkt erstellt, sind konkrete Handlungsempfeh-

lungen in diesem zweiten Fall nur selten und zumeist in abstrakterer Weise möglich. 

Angeboten wird hier eher Reflexionswissen, wenn die Unsicherheit des Lehrer*innen-

handelns (Herzog, 1995) und die Antinomien anhand der Ergebnisse reflexiv einholbar 

werden, indem der sequentielle Prozess, der zu den Ergebnissen geführt hat, anhand von 

Fallmaterial nachvollzogen wird (Lau & Lübeck, 2020). Lassen sich die Adressat*innen 

der Fortbildung bzw. des internen Transfers darauf ein, so machen sie durchaus positive 

Erfahrungen (Heinrich et al., 2022). Erfahrungen mit diesem Vorgehen zeigen auch, dass 

angestoßen durch die Arbeit mit dem Fallmaterial konkrete Überlegungen zu Schulent-

wicklungsprozessen erfolgen können (Lau et al., 2021). Erwartet jemand konkrete Tipps 

und Materialien, so wird diese Erwartung enttäuscht. 

Nun sind die Beispiele bewusst holzschnittartig gewählt, um weiterführende Fragen 

daran deutlich machen zu können. Beide Projekte sind auch weniger strikt denkbar bzw. 

liegen sogar in Teilen vor. So könnte im ersten Projekt das entwickelte Curriculum so 

konzipiert sein, dass Möglichkeiten der Adaption oder des Nacherfindens (Kussau, 

2007) ebenfalls in die Entwicklung eingeflossen sind. Im zweiten Fall kann die sequen-

tielle Arbeit Auftakt einer längeren Auseinandersetzung sein, die nicht allein auf der 

reflexiven Ebene bleibt (Lau et al., 2021). Und letztlich ist Schulentwicklung oder Trans-

fer ohne jegliche theoretische oder methodische Positionierung nicht denkbar (Heinrich, 

2016a, 2021b). Letztlich gilt: Multiparadigmatik ist eben auch eine Positionierung, die 

den Beteiligten transparent gemacht werden sollte (Heinrich, 2021a). Wie der Prozess 

am Oberstufen-Kolleg in dieser Hinsicht verläuft, werden wir in den nächsten Jahren 

erfahren und forschend begleiten. Da dieser Prozess u.a. von den beiden Autor*innen 

angestoßen wurde, wird die Forschung hier Praxisforschung von Wissenschaftler*innen 

sein. 
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