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1. EINLEITUNG

1.1. ECKDATEN ZUM SMASCH-
PROJEKT

Das Projekt „Smarte Schulen – SMASCH“ 
wurde Anfang 2021 im Rahmen des Zen-
trums für Digitalisierungs- und Techno-
logieforschung der Universitäten der 
Bundeswehr (dtec.bw) initiiert. Dtec.bw 
wurde von der Bundesregierung unter 
der Überschrift „Corona-Folgen bekämp-
fen, Wohlstand sichern, Zukunftsfähig-
keit stärken“ im Juni 2020 begründet und 
ist ein von beiden Universitäten der Bun-
deswehr getragenes wissenschaftliches 
Zentrum, welches seinen Schwerpunkt 
auf Forschungsprojekte zum Wissens- 
und Technologietransfer im Bereich Digi-
talisierung legt (dtecbw.de/home).  

Ziele des Programms sind eine langfris-
tige Stärkung der digitalen Souveränität 
Deutschlands sowie eine Erhöhung der 
Verfügbarkeit digitaler und technologi-
scher Innovationen für öffentliche und 
private Bereiche. Entsprechend werden 
alle im Rahmen von dtec.bw geförder-
ten Forschungsprojekte gemeinsam mit 
Partner.innen aus Wissenschaft, Wirt-
schaft oder dem öffentlichen Sektor 
durchgeführt.

Im Rahmen von dtec.bw wird das Projekt 
SMASCH (smasch.eu) für den Projektzeit-
raum 2021-2024 mit insgesamt ca. 3,6 

http://dtec.bw
http://dtecbw.de/home
http://smasch.eu
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Millionen Euro gefördert. Der Fokus des 
Projekts liegt auf dem öffentlichen Schul-
sektor sowie auf der Frage, wie Schulen 
darin unterstützt werden können, sich 
selbstreflexiv, bedarfsgerecht und gestal-
tend mit den Chancen und Risiken digi-
taler Technologien auseinanderzusetzen 
sowie langfristige Strategien eines bil-
dungs- und innovationsorientierten Um-
gangs mit diesen Technologien zu ent-
wickeln. Die Projektleitung liegt bei der 
Professur für Soziologie, insb. Transfor-
mation von Governance in Bildung und 
Gesellschaft (Prof. Dr. Sigrid Hartong; 
hsu-hh.de/sozgov/) und der Professur 
für Betriebswirtschaftslehre, insbesonde-
re Unternehmensrechnung und Control-
ling (Prof. Dr. Tobias Scheytt; hsu-hh.de/
icu/) an der Helmut-Schmidt-Universität 
Hamburg sowie der Professur für Me-
thodologien in der Bildungsforschung 
(Prof. Dr. Mathias Decuypere; ppw.ku-

leuven.be/mesrg) an der Katholischen 
Universität (KU) Leuven (Belgien) als 
internationale Kollaborationspartnerin. 
Die qualitative Beforschung von Digita-
lisierungszusammenhängen in Bildungs-
institutionen bzw. Organisationen des 
öffentlichen Sektors (national sowie in-
ternational) gehört seit vielen Jahren zum 
Forschungsportfolio aller drei Professu-
ren, ebenso wie Aktivitäten im Bereich 
Transfer/Zusammenarbeit mit der Pra-
xis. Weitere Kooperationspartner.innen 
des SMASCH-Projekts sind bislang neun 
Hamburger und vier belgische Schulen, 
die Behörde für Schule und Berufsbil-
dung (BSB) und das Landesinstitut für 
Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) 
in Hamburg sowie ein Pool aus medien-
pädagogischen- und IT-Betreuer.innen 
sowie schulischen Prozessbegleiter.innen 
(für weitere Details zu den Projektbetei-
ligten siehe Kapitel 1.3).

1.2. RELEVANZ VON SMASCH

Seit Jahren wird intensiv darüber debat-
tiert, dass Schulen in Deutschland den 
Herausforderungen einer digitalisierten 
Welt nach wie vor unzureichend begeg-
nen bzw. im internationalen Vergleich 
weit zurückliegen. Die COVID-19-Kri-
se (im Kontext derer das SMASCH-Pro-
jekt beantragt wurde) und der dadurch 
erzwungene Wechsel auf Online- oder 
hybride Formate des Unterrichtens und 
Lernens haben die Problemlage zusätz-
lich verschärft, da Schulen quasi über 
Nacht dazu gezwungen waren, möglichst 
schnell zu digitalisieren (Williamson et 
al. 2021; Hartong 2021). Hierbei konnten 
Schulen – sowohl in Deutschland als auch 
in Belgien – jedoch zumeist nur auf unzu-
reichendes Vorwissen und eine unausge-

reifte Infrastruktur zurückgreifen. Dem-
entsprechend lagen zentrale Fokusse der 
Digitalisierungsaktivitäten in dieser Zeit 
vor allem auf der kurzfristigen Förde-
rung von Anwendungskompetenzen, auf 
Fragen des funktionalen Einsatzes von 
Hard- und Software (Cone et al. 2021; 
Kerres 2020) sowie auf einem schnellen 
Abrufen von Fördermitteln etwa aus dem 
Digitalpakt Schule (digitalpaktschule.de). 
Zweifellos adressierten diese Fördermaß-
nahmen damals die drängendsten Be-
darfe vieler Schulen. Gleichzeitig unter-
stützt ein derartiger Fokus auf Hard- und 
Software sowie auf Anwendungskompe-
tenzen die Schulen nur bedingt dabei, 
langfristige Strategien zu entwickeln, die 
einen gleichermaßen bildungs- und inno-

http://hsu-hh.de/sozgov/
http://hsu-hh.de/icu/
http://hsu-hh.de/icu/
http://ppw.kuleuven.be/mesrg
http://ppw.kuleuven.be/mesrg
http://digitalpaktschule.de
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vationsorientierten Umgang mit digita-
len Technologien ermöglichen. Vielmehr 
müssen sich Schulen hierfür, deutlich 
mehr als bisher geschehen, selbstreflexiv 
und gestaltend mit diesen Technologien 
auseinandersetzen, um letztendlich eine 
Souveränität im Umgang mit technischen 
Innovationen zu entwickeln, die weit über 
Anwendungskompetenzen hinausgeht 
(KMK 2021; Dindler et al. 2020; Hartong 
et al. 2021).

Seit Aufkommen der COVID-19-Pande-
mie – und Beantragung des SMASCH-
Projektes – ist viel passiert. Nachdem 
inzwischen deutlich mehr Schulen mit 
besserer Infrastruktur, Hard- und Soft-
ware ausgestattet sind, wenden sich zu-
nehmend mehr politische Programme 
und Projekte einem solchen ganzheit-
licheren Verständnis zu, welches, statt 
primär auf Digitalisierung von Schule 
im Sinne technischer Ausstattung oder 
Nutzung digitaler Endgeräte zu fokussie-
ren, die (deutlich komplexere) Frage von 
Schule im Zeitalter von Digitalität (Stalder 
2016; Simanowski 2021; Kuttner et al.) in 

den Vordergrund rückt (KMK 2021).1 Die-
se Frage ist ungemein komplexer, weil sie 
zum einen voraussetzt, die vielschichtige 
Gemengelage regulatorischer, techno-
logischer, sozialer, individueller und pä-
dagogischer Dimensionen, die in jeder 
Schule kontextuell anders miteinander 
interagieren, stärker zu berücksichtigen 
(Alirezabeigi et al. 2020). Zum anderen 
erfordert sie, nochmals viel grundsätz-
licher über das Verhältnis von Bildung 
und digitaler Gesellschaft nachzuden-
ken. Dies braucht Zeit, Unterstützungs-
ressourcen, sowie eine langfristige Inte-
gration von Visions-, Experimentier- und 
Reflexionsräumen. Mit dem SMASCH-
Projekt schaffen wir über einen Zeitraum 
von vier Jahren hinweg gemeinsam mit 
den Projektschulen und Kollaborations-
partner.innen derartige Räume, in denen 
schulorganisationale, pädagogische und 
forschende Perspektiven auf Digitali-
tät entwickelt und (neu) justiert werden 
können, während ‚gleichzeitig’ der indivi-
duelle Kontext jeder einzelnen Schule als 
Ankerpunkt dient.

Durch die gezielte Auseinandersetzung mit den Hindernissen und Herausforderungen,  
denen Schulen in einer digitalen Gesellschaft begegnen, sollen im Rahmen von SMASCH folgende 
Ziele erreicht werden:

•	 Schulen mit all ihren Akteur.innen dazu befähigen, die Auswirkungen von Digitalisierung auf Bil-
dung(sorganisationen) in ihren vielfältigen Dimensionen kritisch zu reflektieren und einschätzen 
zu können.

•	 Pädagogischem Personal Werkzeuge an die Hand geben, um die Entwicklung ihrer Schule im 
Rahmen der Digitalität bewusst, nachhaltig und pädagogisch reflektiert zu gestalten.

•	 Alternative Möglichkeiten der kreativen, innovativen Gestaltung von Digitalisierung aufzeigen 
und weiterentwickeln – sowohl in analogen als auch digitalen Formaten.

•	 Digitalisierung als integrierten und nicht als zusätzlichen Baustein von Schulentwicklung im ge-
samtorganisationalen Kontext der Schulen verankern.

•	 Konzepte/Erkenntnisse/Material entwickeln, die auch Schulen außerhalb des SMASCH-Kontexts 
nutzen können, um ihren individuellen Weg der Digitalisierung mittel- und  
langfristig zu gehen.

•	 Wissenschaftliche Erkenntnisse über die vielfältigen Wirkungen und Gestaltungsoptionen von 
Digitalisierung in Schule generieren.

1 
Ein wichtiges 
Projekt in diese 
Richtung war und 
ist das Hamburger 
Programm „Digital 
macht Schule” 
(digitalmachtschule.
de/), welches 
zunächst mit 
Pilotschulen 
startete und im 
Anschluss zu einem 
kontinuierlich 
weiterentwickelten 
Programm in das 
Fortbildungsport- 
folio des LI 
eingegangen ist. 
Darüber hinaus 
deklarieren auch 
bundesweite 
Programme wie 
z.B. das BMBF-
geförderte Programm 
„Schultransform” 
(www.schultransform.
org/) einen 
ganzheitlicheren 
Blick auf die 
Digitalisierung von 
Bildung einzunehmen.

http://digitalmachtschule.de/
http://digitalmachtschule.de/
http://www.schultransform.org/
http://www.schultransform.org/
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 Einbringen medienpädagogischer  bzw. 
IT-Expertise direkt + indirekt (allge-

mein/spezifisch)

 Identifizieren & Begleiten von 
Projektgruppen, Themen 

 Enge Verzahnung mit 
Prozessbegleitung 
(Unterricht & Ge-
samtorganisation)

1.3. SMASCH-PROJEKT- 
STRUKTUREN

Wie im letzten Abschnitt dargelegt, ver-
folgt SMASCH das Ziel, gemeinsam mit 
den Projektschulen und Kollaborations-
partner.innen dauerhafte Räume der ex-
perimentellen Auseinandersetzung mit 
Digitalität und Evaluierung innovativer 
Projekte im gesamtorganisationalen 
Kontext zu implementieren oder, wo 
bereits etabliert, weiterzudenken. Eine 
zentrale Herausforderung im Projekt war 
und ist, hierfür ‚passende‘ Strukturen und 
-prozesse zu entwickeln, welche einer-
seits stabile Orientierungspunkte bieten 
und andererseits flexibel anpassbar sind, 
um individuellen Bedarfen und Dynami-
ken gerecht zu werden. Entsprechend lag 
ein wichtiger Fokus des erstes Projekt-

schuljahrs auf einem diesbezüglichen 
strukturellen Suchprozess, im Rahmen 
dessen sich insgesamt die folgende Per-
sonenkonstellation (= Kernnetzwerk) als 
die vielversprechendste erwies (Abbil-
dung 1). 

Das Kernnetzwerk besteht im Prinzip 
aus vier unterschiedlichen Personenkrei-
sen: (1) Wissenschaftler.innen aus unter-
schiedlichen Disziplinen, (2) eine von der 
Schule definierte SMASCH-Gruppe, (3) 
Expert.innen im Bereich Prozessbeglei-
tung, sowie (4) Expert.innen aus den ex-
plizit breit definierten Bereichen Medien-
pädagogik und IT.

Abbildung 1:  
Typische Personen-
konstellationen im 
SMASCH-Projekt

 	 Beforschung des Entwicklungs- und   
Auseinandersetzungsprozesses

 	 Installierung wissenschaftlicher   
Reflexionsebenen (= Anregung  
eines forschenden Blicks)

 	 Kopplung zwischen  
Forschungscommunities  
und eigenen  
Projekterkenntnissen

	 Einbringen Expertise in  
den Bereichen Prozesskoor- 
dination/organisationalem  
Wandel

	 Motivation

	 Rückkopplung spezifischer Aktivitäten  
mit Perspektiven auf die Gesamtorganisation

 Steuergruppe von   
Schulakteur.innen

 Kontinuierliche Aktivität          
und Platzierung des 		

          Themas im Schulalltag

 Planung und Evaluation der  
Strategie sowie der Einzelprojekte

SMASCH- 
Gruppe in der 

Schule

Prozess- 
begleitung

 

Medienpädago-
gische & IT- 

Begleitung

 
 

Wissenschaft-
ler*innen
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Wissenschaft-
ler*innen

Die angestrebte Breite des Blicks auf schulische Digitalisie-
rung spiegelt sich unmittelbar in der Zusammensetzung des 
SMASCH-Forschungsteams wider, welches aus Forscher.in-

nen der Erziehungswissenschaften bzw. der soziologischen 
Bildungsforschung, der Organisationsforschung sowie der 

qualitativ-methodischen Digitalisierungsforschung besteht. Alle 
drei projektleitenden Institute beschäftigen sich neben nationalen 

Entwicklungen stark mit internationalen Perspektiven auf Bildungs- 
und Organisationsforschung bzw. auf mit Digitalisierung zusammenhängen-

den (methodischen) Innovationsprozessen. Dieser interdisziplinäre wie internationale 
Blick, der sich nicht zuletzt in der international-kollaborativen Anlage des Projekts zeigt, 
ist für die Forschung im Rahmen von SMASCH prägend. Gleichzeitig spielt der spezifi-
sche methodische Ansatz des Projekts (siehe hierzu im Detail Kapitel 2.2) eine besonde-
re Rolle für die Wissenschaftler.innen. So handelt es sich bei den Forschungsvorhaben 
im SMASCH-Kontext weniger um eine klassische Evaluationsforschung, in der beispiels-
weise über kriterienbasierte Befragungen der Schulakteur.innen Veränderungsprozesse 
vermessen werden (z.B. in Hinblick auf die Häufigkeit der Nutzung digitaler Technolo-
gien).2 Vielmehr geht es um eine dezidiert qualitativ-ethnografische Beforschung der 
Entwicklungs- und Auseinandersetzungsprozesse, von denen die Wissenschaftler.innen 
selbst Teil sind. Ziel dabei ist es, gemeinsam mit den weiteren Beteiligten einen for-
schenden, reflektierenden Blick zu entwickeln bzw. sie zur Übernahme eines solchen 
Blicks für den Umgang mit technologischer Innovation anzuregen (Pink et al. 2022; 
Richter et al. 2017). Gleichzeitig bieten die Wissenschaftler.innen immer wieder ein 
Scharnier zwischen Entwicklungen/Erkenntnissen der breiteren Forschungscommunity 
– insbesondere mit Bezug auf die vielfältigen Forschungsperspektiven, welche in Hin-
blick auf Schule und Digitalität inzwischen entwickelt wurden – und der eigenen 
SMASCH-bezogenen Forschungskontexte. Dies bedeutet umgekehrt, dass sich die For-
schungsvorhaben zum größten Teil erst aus den Prozessen in den Schulen heraus ent-
wickeln (Bakker 2019). Während die Wissenschaftler.innen im ersten Schuljahr entspre-
chend fast bei allen Terminen in den Schulen anwesend waren, so wurde ihre 
Anwesenheit ab dem Schuljahr 2022/2023 zu einem großen Teil auf diese herauskristal-
lisierten Forschungsvorhaben hin reduziert und die Prozessbegleitungen (siehe unten) 
sind dafür stärker in Datenerhebungen über den Gesamtprozess eingestiegen.

 
SMASCH- 
Gruppe

Zentral für SMASCH ist die Mitwirkung möglichst vieler Per-
sonenkreise in der Einzelschule, wobei Akteur.innen wie die 
Schulleitung, Medienbeauftragte, Fachgruppen- und/oder 

Jahrgangsleitungen aufgrund ihrer Steuerungs- bzw. Multi-
plikator.innenrolle nochmals eine besondere Relevanz haben. 

Wie in größeren Schulprojekten üblich, wurde in jeder SMASCH-
Schule mit Beginn des Projekts die Initialisierung einer solchen 

SMASCH-Gruppe systematisch unterstützt, an der möglichst alle be-
sagten Personenkreise involviert sein sollten. Tatsächlich zeigte sich, dass die 

Findung der Gruppe selbst zentraler Teil des ersten Projektjahres war, weil hier im Prin-
zip unmittelbar Auseinandersetzungsprozesse mit Digitalisierung sowie entsprechende 
Dynamiken sichtbar wurden. 

2

Derartige Erhebungen 
kommen nichtsdesto-
trotz z.T. hinein, 
wenn etwa Auseinan-
dersetzungsprozesse 
mit Nutzungsprak-
tiken gespiegelt 
werden, also z.B. 
das Ergebnis einer 
solchen Befragung 
wiederum zum Teil 
reflexiver Ausein-
andersetzung wird. 
Ein Beispiel aus dem 
SMASCH-Kontext ist 
eine Mikrostudie zur 
App Book Creator.
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Während diese Gruppe in manchen Schulen neu etabliert wurde, wurden in anderen 
Schulen SMASCH-Themen an bestehende Gruppen angedockt. Entsprechend zeigt sich 
etwa, dass besagte SMASCH-Gruppen, die sich inzwischen in sämtlichen Projektschulen 
formiert haben, durchaus sehr unterschiedlich betitelt werden, von AG Digitalisierung 
über Medienteam bis hin zu Schulleitungsgruppe. 

Prinzipiell haben die SMASCH-Gruppen einen festen Kern an Mitgliedern. Zugleich ist 
die Mitwirkung auf Agilität angelegt, was bedeutet, dass die Besetzung sich je nach 
Thema und Auslastung verändern kann. In nahezu allen SMASCH-Gruppen (bis auf 
eine, wobei die Ursachen hier projektextern liegen) ist entweder die Schulleitung oder 
aber die stellvertretende Schulleitung direkt beteiligt. Ansonsten sind in der Regel 1-2 
Lehrkräfte, welche neben ihrer regulären Lehrtätigkeit entweder eine didaktische Lei-
tung, eine Fachbereichsleitung oder die Medienkoordination innehaben, Teil der Grup-
pe. Vereinzelt ist auch pädagogisches Personal aus dem Ganztag dabei. In (nur) einer 
Schule wirkt auch eine Elternvertretung in der SMASCH-Gruppe mit. Der Großteil der 
SMASCH-Gruppen hat inzwischen eine Routine für ihre Treffen herausgebildet, wobei 
sich die meisten Gruppen monatlich treffen. Ein Teil der Schulen hat zusätzlich (zumeist 
wöchentlich) sogenannte Pausensnacks etabliert, die für überschaubare Gestaltungs-
themen oder zur Planung genutzt werden. 

Theoretisch ist die Gruppe zentrale Antreiberin und auch Gestalterin für die Entwi-
cklungs- und Auseinanderprozesse in der Schule, zu denen eine kontinuierliche (Re-)
Platzierung des Themas in schulischen Prozessen – von der Ebene der Schulentwicklung 
als Ganzes bis hin zur Einzelunterrichtsebene – ebenso gehört wie die (Mit-)Ausarbei-
tung von Strategien und Einzelprojekten gemeinsam mit dem wissenschaftlichen Team. 
Mit dieser Beschreibung zeigt sich, wie voraussetzungsvoll und zugleich eng verbunden 
schulische Dynamiken mit der Positionierung dieser Gruppe in der Praxis sind. Entspre-
chend verstehen wir in SMASCH die Gruppen weniger als Voraussetzung und mehr als 
genuinen Teil der Auseinandersetzungsprozesse mit schulischen Einzelkontexten bzw. 
schulisch-organisationalen Prozessdynamiken im Kontext von Digitalität.

 
Prozess-

begleitung

Wie dargestellt ist Digitalisierung bestenfalls Anlass und 
Treiber innovativer Schulentwicklung als Gesamtorganisati-
on, weshalb die dritte Säule im Kernnetzwerk die individuelle 

Prozessunterstützung durch dezidierte Prozessbegleitung 
beinhaltet. Üblicherweise für Schulen bereitgestellte Unterstüt-

zung in Form von Ausstattungsprogrammen oder aber Fortbil-
dungen sind sicherlich notwendige Bedingungen für nachhaltige 

Veränderung, stellen aber selten einen expliziten Bezug zur Organisa-
tion Schule als Ganzes her. Entsprechend müssen Schulen die vielfältigen, teil-

weise sehr schulindividuellen Organisationsdynamiken, die Digitalisierung mit sich 
bringt, oftmals ‚nebenher‘ meistern bzw. scheitern auch immer wieder hieran. SMASCH 
versucht, diese Lücke durch die Bereitstellung von profunder systemischer Transforma-
tionsbegleitung in komplexen Veränderungsprozessen zu schließen, insbesondere mit 
dem Blick auf die facettenreichen Wechselwirkungen zwischen Digitalisierung und Or-
ganisationsentwicklung. Die Prozessbegleiter.innen bei SMASCH unterstützen die Schu-
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len entsprechend, ihre jeweilige Ausgangssituation zu analysieren, ihre spezifischen Be-
darfe zu formulieren und die organisationalen Dynamiken der Situation, in der sie sich 
befinden, besser zu verstehen und zu gestalten. Ein wichtiger Aspekt ist hierbei die 
Etablierung von wirksamen Steuerungs- und Kommunikationsstrukturen, die es ermög-
lichen, Strategien und deren Umsetzung dynamisch zu aktualisieren, sofern dies dem 
Prozessverlauf dient. Die Analyse wird dabei gemeinsam mit möglichst vielen schuli-
schen Schlüsselakteur.innen praktiziert, schließt sowohl pädagogische, technische als 
auch organisationsbezogene Fragen ein und erfolgt in enger Abstimmung mit dem wis-
senschaftlichen Projektteam von SMASCH sowie ggf. weiteren Akteur.innen des Kern-
netzwerks (wie bspw. IT-Dienstleistungen oder Medienpädagog.innen). Die Prozessbe-
gleitungen sollen in diesem Sinne vor allem auch die Schulleitungen/Steuerungsgruppen 
durch die Moderation von Beteiligungs- und Aushandlungsprozessen sowie Konferen-
zen, Planungs- und Arbeitstreffen entlasten, auch damit SMASCH nicht als noch ein 
weiteres, zu bewältigendes ‚Projekt‘ wahrgenommen wird. Gleichzeitig ist die Rolle der 
Prozessbegleitungen eng an die wissenschaftlichen Prozesse gekoppelt. So erheben sie 
laufend Daten, z.B. Audiomitschnitte von Gesprächen oder dokumentieren Verände-
rungsschritte und Eindrücke aus den Auseinandersetzungs- und Gestaltungsprozessen, 
die dann durch das wissenschaftliche Team ausgewertet werden. Schließlich fungieren 
sie durch ihre Aktivitäten in mehreren Schulen (jede Prozessbegleitung begleitet aktuell 
bis zu drei Schulen) auch als Scharnier über die SMASCH-Schulen hinweg und konnten 
auf diese Weise bereits im ersten Projektschuljahr die Grundlagen schaffen für die seit 
Sommer 2022 systematischere Etablierung schulübergreifender, projektspezifischer 
Kollaborationsnetzwerke. Innerhalb dieses übergreifenden Rahmens markiert die Pro-
zessbegleitung eine flexible Rolle, die in allen beteiligten Schulen dem Kontext entspre-
chend ausgefüllt wird.

Medienpäda- 
gogische und  

IT-Beglei- 
tung

Der letzte zentrale Baustein im SMASCH-Kernnetzwerk ist 
ein Pool im weitesten Sinne medienpädagogischer und IT-
Dienstleister.innen. Dies meint an dieser Stelle, dass die 

Dienstleister.innen neben Fragestellungen der Gestaltung 
von Unterricht mittels digitaler Technologien genauso in Fra-

gen der Verbindung von Digitalität und Demokratieförderung 
oder Kreativität, Sharing Culture/Open Source, etc. ausgewiesen 

sind. Hierbei sind zwei Phasen zu unterscheiden: Im Schuljahr 2021/22 
fanden zunächst umfassende Findungsprozesse in den Schulen statt, insbeson-

dere auch bezüglich der Frage, in welche Richtung konkrete SMASCH-Vorhaben denk-
bar und welche Formen der Unterstützung hierfür nötig sind. Gleichzeitig war bereits in 
dieser Phase zentral, Prozessbegleitung, IT- und medienpädagogische Fragen unmittel-
bar miteinander in Verbindung zu bringen bzw. gemeinsam zu reflektieren. Hierfür wur-
de parallel zu den Prozessbegleitungen zunächst die Rolle einer schulübergreifenden 
medienpädagogischen Begleitung implementiert, die gleichsam eine hohe Expertise in 
IT-Fragen mitbringt. Sie arbeitet eng mit den SMASCH-Gruppen in der inhaltlichen Aus-
gestaltung der Vorhaben zusammen, bietet zeitgleich kontinuierlich Reflexion und An-
regung, und koordiniert sich wiederum mit der Prozessbegleitung. Ergänzt wird die Rol-
le immer wieder mit der zusätzlichen punktuellen Einbindung weiterer externer Expert.
innen – beispielsweise in Form einmaliger themenspezifischer Workshops, von Schnup-
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permarktplätzen oder aber konkreten IT-Hilfestellungen (z.B. Behebung technischer 
Probleme). Im Frühjahr 2022 wurde, aufbauend auf den bis dahin erfolgten Findungs-
prozessen in den Schulen, ein Pool von acht in innovativen Digitalitätsperspektiven aus-
gewiesenen medienpädagogischen bzw. IT-Dienstleister.innen rekrutiert, welche seit 
dem Schuljahr 2022/23 Einzelschulen bzw. Schulen in Partnerschaft bei konkreten Vor-
haben längerfristig begleiten, also z.B. gemeinsam mit Jahrgangskoordinator.innen Pro-
jekte der Digitalität entwickeln und umsetzen. Die Rolle der medienpädagogischen Ge-
samtbegleitung bleibt erhalten, verschiebt sich in dieser neuen Konstellation jedoch 
stärker in Richtung Koordination der Dienstleister.innen sowie in Richtung schulüber-
greifender Zusammenführung der initiierten Vorhaben. Gleichzeitig werden damit auch 
die medienpädagogischen und IT-Begleitungen, ähnlich wie die Prozessbegleitungen, 
Teil der wissenschaftlichen Forschungskontexte.

Insgesamt knüpft SMASCH mit dieser 
strukturellen Rollenverteilung einerseits 
an bewährte Praktiken anderer Projekte 
an, etwa in Hinblick auf die Einrichtung 
von Steuergruppen (Hasselkuß et al. 
2022), andererseits finden sich eine Rei-
he innovativer Ansätze, die sich aus der 
besonderen Ausrichtung des Projekts 
ergeben und die in dieser Form, auch 
aufgrund der großzügigen finanziellen 
Ausstattung des Projekts, erstmalig er-
probt werden können.3 Diese Ansätze 
beinhalten insbesondere die umfassen-
de Rolle explizierter Beratungs- und Be-
gleitakteur.innen, die gleichzeitig – wie 
die Schulakteur.innen auch – in wissen-
schaftliche Perspektiven und Erhebungs-
kontexte aktiv eingebunden werden, 
während die Wissenschaftler.innen wie-
derum direkt an den Aktivitäten in den 
Schulen partizipieren (siehe hierzu auch 
Kapitel 2.2). Was hierbei auf der einen 
Seite eine Vielfältigkeit an Perspektiven 
sowie an vielen Stellen auch umfassen-
de praktische Unterstützung ermöglicht 
(die Schulen oftmals fehlt, was innovati-
ve Digitalisierungsvorhaben ausbremst), 
schafft auf der anderen Seite eine enor-
me Komplexität der an SMASCH be-
teiligten Akteur.innenkonstellation, und 
einen entsprechend hohen Kommunika-
tions- und Koordinationsaufwand. Dieser 
ist besonders herausfordernd, weil die 

Ausrichtung des Projekts keinem klaren 
Reformprogramm folgt – also z.B.: zu 
Ende des Projekts sollen alle Lehrkräfte 
Basisschulungen absolviert haben und 
es soll eine Mindestmenge an Unterricht 
digital gestützt laufen. Vielmehr lädt das 
Ziel der reflektierten Auseinandersetzung 
und Gestaltung von Digitalisierung dazu 
ein, in ganz viele Richtungen zu denken 
und aus den unterschiedlichen Perspek-
tiven heraus (z.B. Wissenschaft, Prozess-
begleitung, Schulleitung, Unterricht, 
Fach, Medienpädagogik, etc.) Prioritäten 
zu formulieren. Gleichzeitig hat SMASCH 
sehr wohl (normative) Leitvorstellungen, 
sowohl was Vorstellungen einer ‚guten‘ 
Digitalisierung (siehe Kapitel 2.1) betrifft, 
als auch in Hinblick auf das Ziel, sicht-
bare Projekterfolge (z.B. Konzepte, die 
von anderen Schulen übernommen wer-
den können, die Entwicklung skalierba-
rer Produkte, Events mit entsprechender 
Sichtbarkeit für die Projekte der Schulen, 
etc.) zu erzielen, von denen idealerwei-
se auch weitere Schulen und Entschei-
dungsträger.innen über SMASCH hinaus 
profitieren sollen. Für diese Gemenge-
lage produktive Wege des Umgangs zu 
entwickeln bzw. sie am Ende zu einem 
Gewinn für alle Beteiligten zu machen, 
stellt eine kontinuierliche Herausforde-
rung für SMASCH dar.

3 
Für die belgischen 
Schulen ist die 
Struktur von SMASCH 
pro Schule anders 
gelagert, da hier 
über das Projekt 
ausschließlich 
Wissenschaftler.
innen finanziert 
werden können. Diese 
arbeiten in Belgien 
mit einem deutlich 
kleineren Sample an 
Schulen und legen 
hierbei den Schwer-
punkt entsprechend 
vor allem auf die 
wissenschaftliche 
Begleitung. Nichts-
destotrotz werden 
die belgischen Schu-
len indirekt – etwa 
über Veranstaltun-
gen, internationale 
Kollaborationsvorha-
ben o.ä. - durchaus 
in die Angebote der 
Begleitungsexpert.
innen eingebunden 
und erfahren ent-
sprechende Unter-
stützung.
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1.4. FUNKTIONEN DIESES  
ZWISCHENBERICHTES 

Der Übergang vom ersten Projektschul-
jahr in das zweite stellte einen wichtigen 
Meilenstein im SMASCH-Projekt dar. Zu-
nächst lässt sich sagen, dass SMASCH 
nach diesem ersten Jahr in den Projekt-
schulen angekommen ist und Vorhaben, 
die einerseits am Schulalltag anknüpfen 
und gleichermaßen das Experimentieren 
und Reflektieren mit/über Digitalität er-
möglichen, zunehmend initiiert oder 
weiterentwickelt werden können.4 Aus-
gehend vom individuellen Schulkontext 
und den extrem unterschiedlichen Be-
darfen, Vorerfahrungen und Interessen 
der SMASCH-Schulen, sieht die prakti-
sche Ausgestaltung des Projekts in je-
der Schule unterschiedlich aus. Hiermit 
zusammenhängend, kristallisierten sich 
zum Ende des ersten Projektschuljahrs 
die im letzten Abschnitt genannten Um-
strukturierungsbedarfe heraus, etwa in 
Hinblick auf die stärkere Fokussierung 
der Wissenschaftler.innen auf konkrete 
SMASCH-Vorhaben bzw. auf Ausschnitte 
des übergreifenden Prozesses (der von 
den Prozessbegleitungen weiterbegleitet 
und dokumentiert wird) oder in Hinblick 
auf die Rolle der zusätzlich rekrutierten 
medienpädagogischen und IT-Expert.
innen. Während dieses erste Jahr also 
insgesamt durch umfassende Findungs-

prozesse gekennzeichnet war, konnten 
gleichermaßen bereits eine Reihe wissen-
schaftlicher Erkenntnisse gewonnen und 
eine Vielzahl praktischer Veränderungen 
im Sinne der SMASCH-Zielsetzungen in 
den Schulen angestoßen werden. Über 
all diese Schritte wurden umfassende 
Daten generiert, die zwar zum Teil be-
reits in erste wissenschaftliche Publika-
tionen und Vorträge eingeflossen sind 
(siehe Anhang), jedoch als Ganzes bis-
lang noch nicht ausgewertet wurden. 
Diese Lücke soll dieser Zwischenbericht 
schließen, indem Kernergebnisse dieser 
ersten eineinhalb Jahre zusammenge-
führt und sowohl den Projektbeteiligten 
als auch der breiteren Öffentlichkeit zu-
gänglich gemacht werden. Ziel ist hierbei 
explizit nicht, ausschließlich Erfolge des 
Projekts aufzulisten, sondern im Gegen-
teil gleichermaßen auf die umfassenden 
Herausforderungen und Dilemmata hin-
zuweisen, mit denen wir im SMASCH-
Kontext konfrontiert waren und immer 
wieder sind. Hierbei beschränken wir uns 
zunächst auf die Gestaltungsprozesse in 
den Hamburger SMASCH-Schulen; eine 
Aufbereitung der Ergebnisse aus den 
Schulaktivitäten in Belgien soll zu einem 
späteren Zeitpunkt folgen. 

4 
In einigen Schulen 
haben sich 
derartige konkrete 
Vorhaben bereits im 
Schuljahr 2021/22 
abgezeichnet, in 
anderen Schulen 
beginnen derartige 
Vorhaben im 
Schuljahr 2022/23.
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2. THEORETISCHER 
UND METHODOLO-
GISCHER ANSATZ

Ziel dieses Kapitels ist es, sowohl den 
theoretischen Rahmen von SMASCH als 
auch den sich hieraus ergebenden me-
thodischen Ansatz näher zu erläutern.

Hierbei fokussieren wir uns für diesen 
Bericht auf Kernbegriffe und -methoden, 
wenngleich unter dem Dach des Projekts 
eine Reihe weiterer Konzepte tangiert 
bzw. verhandelt werden.

2.1. ZENTRALE BEGRIFFE 
Ein Charakteristikum der öffentlichen, 
politischen und z.T. auch wissenschaft-
lichen Debatten um schulische Digita-
lisierung ist eine mitunter inflationäre 
Nutzung von Begriffen, mit denen ins-
besondere Hoffnungen des digitalen 
Bildungswandels assoziiert werden. Bei-

spiele sind Begriffe wie personalisierter 
Unterricht, selbstgesteuertes Lernen, die 
Veränderung der Lehrkräfterolle vom 
instruierten Lehren zum flexiblen Lern-
begleiter.innen oder auch der Begriff der 
digitalen Schultransformation. Gerade in 
den letzten Jahren sind jedoch auch zu-
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nehmend kritische Studien entstanden, 
die dafür plädieren, derartige Begrif-
fe systematischer zu „demystifizieren“ 
(Reich 2020; Mertala 2020; Zierer 2020). 
Hiermit ist zum einen gemeint, dass im 
Reformdiskurs zu selten konzeptuell ge-
schärft wird, was mit derart vorausset-
zungsvollen Begriffen genau gemeint 
sein kann/soll (also z.B. „Was bedeutet 
Personalisierung in einer Lernplatt-
form?“), obgleich es im Prinzip zu allen 
Begriffen inzwischen umfangreiche wis-
senschaftliche Debatten gibt. Zum an-
deren ist gemeint, dass die tatsächliche 
empirische Vielfalt von gleichzeitig posi-
tiven wie negativen Wirkungen der Digi-
talisierung noch deutlich zu wenig the-
matisiert wird, darunter beispielsweise, 
dass digitale Lerntechnologien traditio-
nelle schulische Strukturen und Prozes-
se, die eigentlich überwunden werden 
sollten (z.B. prüfungsorientiertes Input-
lernen), genauso reproduzieren oder gar 
verschärfen können (siehe z.B. Förschler 
et al. 2021). Gleichermaßen sind aber 
auch zunehmend Studien entstanden, 
die sehr wohl darauf hinweisen, dass 
eine derartige Überwindung möglich ist 
und digitale Technologien hierbei eine 
bedeutsame Rolle spielen können (KMK 
2021, Hauck-Thum et al. 2023). Hierfür 
ist allerdings zentral, deutlich mehr ‚out 
of the box‘ zu denken als es bislang im 
Kontext schulischer Digitalisierung der 
Fall war, und gleichermaßen von Assozi-
ationen von Digitalisierung mit ‚schnell‘, 
‚einfach‘ oder ‚bequem‘, sowie von bis-
heriger Schulpraxis als ‚grundsätzlich 
unmodern‘ ein Stück weit Abstand zu 
nehmen (siehe hierzu auch Neuhaus et 
al. 2022). Die in der Einleitung genannte 
zunehmende Hinwendung zu Digitali-
sierung als einem multidimensionalen 
Thema von Schule als Gesamtorganisa-
tion (Endberg et al. 2021; Eickelmann et 
al. 2017) sowie die graduelle Substitu-
tion des Begriffs der Digitalisierung mit 
dem der Digitalität (Stalder 2016; Kutt-

ner et al. 2022) können hierbei fruchtba-
re konzeptuelle Anhaltspunkte bieten. 
Gerade für Schulen, die unter massivem 
Zeit- und Personaldruck stehen und die 
mit einer Vielzahl von z.T. gravierenden 
Alltagsproblemen zu tun haben, mögen 
solche deutlich komplexeren Ansätze 
zunächst als eine noch größere Heraus-
forderung erscheinen. Schließlich for-
dert eine solche Perspektive Handelnde 
heraus, sich von gewohnten Handlungs- 
und Zeitlogiken zu lösen oder mit tra-
dierten Bildungsidealen und Schulprak-
tiken zu brechen, ohne dass eindeutige 
Antworten zum ‚Was funktioniert denn 
sicher?‘ oder ‚Was wird dann passieren?‘ 
gegeben werden können. Dem folgend 
argumentiert SMASCH, dass ein derart 
‚überwindendes‘ Verständnis von Digi-
talisierung im Grunde deutlich stärker 
einem pädagogischen Professionsver-
ständnis entspricht, das auf Bildung im 
Sinne der Erkundung von Selbst- und 
Weltverhältnissen abzielt. In diesem 
Sinne möchte SMASCH dazu beitragen, 
Handelnde zu ermutigen, sich auf diese 
Ungewissheit ‚einzulassen’ und profes-
sionsgeleitet Antworten zu suchen. Dies 
gelingt jedoch nur, wenn ein derartiges 
Zusammendenken von Digitalisierung 
‚out of the box‘ systematisch mit der 
ohnehin laufenden Bewältigung von All-
tagsproblemen sinnvoll verzahnt wer-
den kann. Hiermit ist auch gemeint, dass 
im Prinzip jede Praxis, die Digitalisierung 
nicht nur instrumentell denkt, ‚revolutio-
näres‘ Potential entfalten kann, da Enga-
gement mit Digitalisierung ‚im Kleinen‘ 
(also z.B., dass sich mit einer Lernapp im 
Unterricht tatsächlich auseinanderge-
setzt wird) immer auch ein besseres Ver-
ständnis für die größeren Zusammen-
hänge digitaler Transformation mit sich 
bringt (bspw. dass reflektiert wird, dass 
die App selbst zu einer ‚mit-agierenden’ 
Lehrkraft wird, die etwa durch Vorlagen 
reguliert, wie ein ‚gutes Lernprodukt’ 
auszusehen hat.).
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Im Folgenden stellen wir eine Auswahl 
zentraler Begriffe vor, die vor diesem 
Hintergrund im Kontext von SMASCH 
eine zentrale Rolle spielen, und die im 

Sinne eines konzeptuell-normativen 
Grundgerüstes als kontinuierliche Refle-
xionsfolien für Entscheidungen im Pro-
jekt dienen.

Mit dem zunehmenden Aufkommen eines Digitalisierungsverständnisses im Sinne ge-
samtorganisationaler Verankerungen und Gestaltungen digitaler Schulentwicklung wird 
in den letzten Jahren vermehrt der Begriff der Nachhaltigkeit diskutiert (Barberi et al. 
2020). Gemeint ist hiermit jedoch, zumindest bislang, insbesondere die Dauerhaftig-
keit digitaler Veränderung – etwa, dass neu angeschaffte Tablets nicht nach kurzer Zeit 
wieder ungenutzt im Schrank lagern oder dass Unterricht unter Zuhilfenahme digitaler 
Technologien nicht immer wieder neu beworben werden muss. Gleichzeitig zeigt sich, 
dass ein solch enges begriffliches Verständnis Nachhaltigkeitskonzepten wie sie etwa 
im Feld Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) oder auch im Rahmen der UN Sustai-
nable Development Goals (sdgs.un.org/goals) inzwischen umfassend diskutiert werden, 
immer weniger gerecht wird (Rieß et al. 2006). In diesem Verständnis geht es vielmehr 
darum die „[…] Verbindung einer ökologischen, ökonomischen und sozialen Perspekti-
ve“, die sich „daran orientiert die Lebenswelten der Menschen möglichst unbeschadet 
zu erhalten, damit die Lebensgrundlage für nachkommende Generationen gesichert 
bleibt“ (Barberi et al. 2020: 4). Auch der 2019 erschienene Aktionsplan „Natürlich. Digital. 
Nachhaltig“ (2019) des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) plädiert 
für ein solch breiteres Nachhaltigkeitsverständnis, welches insbesondere einen Fokus 
auf Gerechtigkeit für nachfolgende Generationen legen müsse. Wenngleich derartige 
Vorstöße zweifellos auch für das Feld digitaler Schulentwicklung zentral bedeutsam 
sind, so fehlt es nach wie vor an spezifischeren Darstellungen, was ein solch umfassen-
deres Verständnis von Nachhaltigkeit im Bereich der digitalen Schulentwicklung konkret 
bedeuten kann und wie sie sich in strategische Entscheidungen digitaler Gestaltung 
übersetzen lässt (siehe für Anregungen bspw. die jüngste Bildung, Bits & Bäume-Kon-
ferenz; bildung-bits-baeume.org/).

Im SMASCH-Projekt greifen wir diese Lücke auf und schlagen entsprechend einen Nach-
haltigkeitsbegriff digitaler Schulentwicklung vor, welcher, statt Nachhaltigkeit als ein 
Setting umfassender Ansprüche von Schulentwicklung zu greifen, an einem Anerkennen 
nicht auflösbarer Spannungsfelder nachhaltig-digitaler Schulentwicklung ausgerichtet 
ist. Derartige Spannungsfelder zeigen sich beispielsweise, wenn im Sinne besagter Sus-
tainable Development Goals gleichzeitig versucht wird, auf ökonomisches Wachstum 
zielende Innovationen und die Reduktion sozialer Ungleichheit voranzubringen. Sicher-
lich lassen sich beide Felder etwa mit einem einzigen Projekt adressieren; gleichzeitig 
werden sich gerade in den Nuancen immer wieder Dilemmata ergeben, die sich eben 
nicht auflösen lassen, sondern vielmehr einer kontinuierlichen Auseinandersetzung und 
Abwägung bedürfen. Nachhaltig-digitale Schulentwicklung wäre in einem solchen Ver-
ständnis entsprechend nicht ein linear verfolgbares, klar umrissenes Ziel (z.B. eine Schule 
wird ökologisch nachhaltiger, wenn sie Papierstapel durch digitale Dokumente ersetzt), 
sondern vielmehr als ein kontinuierliches, situativ bedingtes Abwägen unterschiedlicher 
z.B. sozialer oder ökologischer Risiken von Digitalisierungsschritten (z.B. durch Papier-
verzicht wird soziale Teilhabe an die Verfügbarkeit technischer Infrastruktur gekoppelt). 

Nachhaltigkeit5

5 
Siehe zur Thematik 
der Nachhaltigkeit 
im SMASCH-Kontext 
auch Cafantaris et 
al. 2023

http://sdgs.un.org/goals
http://bildung-bits-baeume.org/
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Auf der einen Seite erfordert ein solches Bewusstsein zweifellos ein ‚tieferes Eintauchen‘ 
in die Komplexitäten sowohl von Digitalisierung als auch von Nachhaltigkeit. Auf der an-
deren Seite kann es aber auch entlasten in dem Sinne, dass es am Ende keine ‚komplett 
nachhaltige‘ digitale Schulentwicklung geben kann, sondern es vielmehr auf das Setzen 
bewusster, aus dem Kontext heraus entwickelter Schwerpunkte sowie auf eine kritisch-
reflektierende Haltung ankommt.

Mit dem digitalen Wandel vollzieht sich ein Transformationsprozess, der enorme Ver-
schiebungen auf gesellschaftlicher, organisationaler und individueller Ebene mit sich 
bringt. Schulen sind an ständige Reformen gewöhnt und sie können als mustergültige 
Arenen für die „Poesie der Reformen“ (Luhmann, 2000) gelten, in denen Reformen oft 
keine wesentlichen anderen Folgen zeitigen, als den nächsten Reformschub zu legitimie-
ren (Brunsson 1989). Jedoch fordert Digitalisierung Schulen auf neue und andere Weise 
heraus, weil grundlegende Struktur- und Ordnungselemente, die für Schulen bislang als 
verlässliche Konstanten ihres Handelns galten, wie etwa ihr kollektivierender Charakter, 
die strikte Regelgebundenheit und Formalität oder die festen Zeit- und Raumbezüge 
(Drepper et al. 2012), zunehmend in Bewegung geraten. Es scheint in diesem Fall die 
Besonderheit vorzuliegen, dass offenbar von der Unterstellung einer bruchlosen Konti-
nuität sowie dem naiven Anspruch auf Prognosefähigkeit Abstand genommen werden 
muss, bei der „Zukunft wahrscheinlichkeitstheoretisch auf die Fortschreibung von Daten 
aus einer gegenwärtigen Vergangenheit reduziert werden kann“ (Schäffter 2012, 117). 
Digitalisierung scheint kein Vorhaben zu sein, das man innerhalb einer bestimmten Zeit 
im Hinblick auf bestimmte Ziele abarbeiten kann, die aus der Vergangenheit abgelei-
tet sind und ohne sich substanziell zu verändern. Vielmehr wird dieses Bemühen u.a. 
deshalb erschwert, weil Wissensbestände und Kompetenzen eine kürzere Halbwertszeit 
haben und damit kontinuierliches Lernen und Forschen zu einer entscheidenden Kom-
ponente für (organisationale) Weiterentwicklung wird.

Der Wandel lässt sich also nicht mehr in dem für Reformen üblichen klassischen „un-
freezing-changing-refreezing“-Modell (Lewin 1951) beschreiben, das den Wandel als 
geplanten Übergangszustand von einem Zustand A zu einem Zustand B begreift, der 
in drei Phasen vollzogen wird – auftauen, verändern und wieder einfrieren. Eine Schule 
wäre demnach an einem als defizitär betrachteten Punkt A, würde Geräte anschaffen, 
das Kollegium entsprechend weiterbilden, Digitalisierung in ihrem Curriculum veran-
kern etc. und würde dann bei erfolgreicher Absolvierung aller geplanten Schritte erfolg-
reich an Punkt B landen und dort fürs Erste auch bleiben. Wenn nun aber die ganze 
Gesellschaft einem ständigen Transformationsprozess unterworfen ist, so ist es hilfreich, 
auch den Wandel in Schulen als deren konstitutives Merkmal zu betrachten und ihn als 
„kontinuierlichen Fluss“ zu konzipieren (Quattrone et al. 2001; Tsoukas et al. 2002).

Zu beachten sind dabei zwei Gesichtspunkte. Erstens pflegen Schulen als (Expert.innen-) 
Organisationen eine Kultur des Wissens, die stark an ihrem autonomen und professi-
onsgebundenen Selbstverständnis angelehnt ist. Schulen sind mit anderen Worten lose 
gekoppelte Systeme (Weick 1976; Orton et al. 1990), in denen professionelles Handeln 
den operativen Kern bildet. Weil professionsgebundene Organisationen kein starkes 

Schulische 
Transformation
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Willensbildungszentrum ausbilden können (Mintzberg, 1989), fehlt es oft an einer ko-
härenten Gesamtstrategie; organisationale Transformation ergibt sich daher eher aus 
vielen Einzelinitiativen, die von Einzelnen oder kleinen Gruppen vorangetrieben werden 
(Klatetzki 2012). Auch SMASCH muss sich in diese Organisationsrealität einfügen, indem 
die Spezifika des Organisationstyps Schule beachtet werden.  

Zweitens wird organisationale Transformation immer begleitet von Widerständen 
(March 1981). Das gilt insbesondere für die Schule als wissensbasierte Professionsor-
ganisation: Je umfassender die durch die Transformation ausgelösten Unsicherheiten 
wahrgenommen werden, umso bedrohlicher erscheint die Transformation für das pro-
fessionelle Selbstverständnis von Akteur.innen. Dabei kann sich Widerstand in vielfälti-
gen Erscheinungsformen zeigen, wie etwa in offenem Protest in Verbindung mit inhalt-
licher Delegitimierung von Veränderungsinitiativen, im Verweis auf professionelle Werte 
und Standards;  in der Bezugnahme auf formale Aspekte, die Veränderungsinitiativen 
im Weg stehen; in einer passiven Verweigerung durch Abschottung, Rückzug oder – 
subtiler noch – Dienst nach Vorschrift; in bewusstem Ignorieren von Anforderungen, 
z.B. durch absichtliches ‚Übersehen‘; in der Indifferenz gegenüber den Veränderungs-
initiativen oder in mehr oder weniger offensichtlichem Desinteresse; in Formen des 
Widerstands, die auf routinierten – meist aber nicht einmal bewussten –  defensiven 
Handlungsmustern beruhen (Lust et al. 2017 für das Beispiel von Hochschulen). Auch 
potenzielle Widerstände erfordern von SMASCH eine reflexive und responsive Metho-
dologie (s. dazu den nächsten Abschnitt).

Schulen auf dem Weg zur Digitalität sind an dieser Stelle herausgefordert, sich teilweise 
neue und ungewohnte kulturelle Dimensionen zu erarbeiten, nämlich als Organisation 
inklusive der Lehrenden selbst zu lernen (vgl. Schön et al. 1995; Senge 2012). In Abkehr 
von großen Metaplänen gewinnt dann „die Beachtung der zahllosen Mikroprozesse und 
Praktiken des Organisationslebens, die miteinander verwoben sind, um sinnvolle stra-
tegische Ergebnisse zu erzielen“ (Chia 2004, 29; Übers. d. d. Verf.) an Bedeutung. Inso-
fern steht ein Wandel der organisationalen Kultur immer auch mit neuen strategischen 
Optionen und nicht zuletzt mit der Identität der Organisation Schule in Zusammenhang 
(Gagliardi 1986; Hatch et al. 2015). 

Um das Zusammenspiel und die zum Teil widersprüchlichen pädagogisch-didaktischen, 
sozialen und technischen Herausforderungen zu verstehen, könnte dies bspw. bedeu-
ten, unterschiedliche Wissens- und Kompetenzarten zu nutzen. Einerseits also kanoni-
siertes Wissen, in Form von Fortbildungen, Manualen usw. zur Verfügung zu stellen, an-
dererseits aber situiertes Lernen und experimentier- und fehlerfreundliche Partizipation 
im Sinne von ‚Communities of Practice‘ (Lave et al. 1991) zu ermöglichen, mittels derer 
neue und ungewohnte Lösungen gefunden werden, die die Organisation gegenüber 
neuen Entwicklungen flexibler und responsiver machen können (Ortmann 2016).  Die 
beiden Organisationstheoretiker Tsoukas und Chia formulieren dies als „die [Realität] 
von innen heraus kennenlernen oder, um Wittgensteins berühmten Aphorismus zu ver-
wenden, nicht denken, sondern schauen“ (Tsoukas et al. 2002, 571; Übers. d. d. Verf.). 
Konkret ist deshalb das Anliegen bei SMASCH diese Gedanken in schulische Strukturen 
zu übersetzen, die es ermöglichen, aus dem lokalen Wissen und den Praktiken von Leh-
rer.innen, Eltern und Schüler.innen fortlaufend strategische Optionen zu entwickeln und 
so schulische Transformation als einen kontinuierlichen Wandel zu praktizieren.
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Mit dem Begriff der Digitalität greift SMASCH insbesondere die vielzitierten Arbeiten 
von Felix Stalder (z.B. 2016, 2021) auf, in denen für eine Überwindung des Begriffes 
der Digitalisierung plädiert wird (siehe auch KMK 2021). Während Digitalisierung – im 
engeren Sinne – nichts anderes meint als die Überführung analoger Inhalte in ein 
digitales bzw. von Computern verarbeitbares Format oder – im weiteren Sinne – die 
Organisation von Dingen mittels digitaler statt analoger Medien, so denkt der Digitali-
tätsbegriff deutlich breiter: Digitalität „[…] ist das, was entsteht, wenn der Prozess der 
Digitalisierung eine gewisse Tiefe und eine gewisse Breite erreicht hat und damit ein 
neuer Möglichkeitsraum entsteht, der geprägt ist durch digitale Medien. […] Aufgrund 
der breiten Verfügbarkeit und Anwendung neuer Kulturtechniken entsteht ein neuer 
kultureller Möglichkeitsraum, der natürlich immer auch mit spezifischen Einschrän-
kungen verbunden ist“ (Stalder 2021, 3-4). Mit dem Begriff der Digitalität eng zu-
sammen hängt eine sukzessive wissenschaftliche Hinwendung zu einem sogenannten 
‚postdigitalen‘ Verständnis von Bildung und Gesellschaft, welches, statt analog und 
digital gegenüberzustellen, deren unterschiedliche Konstellationen der Verzahnung 
und Durchdringung (z.B. das Analoge im Digitalen, das Digitale im Analogen, siehe 
auch Zimmerli 2021) in den Fokus rückt (Jandrić et al. 2018, 893).

Gerade weil diese Digitalität durch Dimensionen charakterisiert ist wie Nicht-Lineari-
tät, Unmengen von (digitalen) Verknüpfungen und Feedbackdynamiken, Gleichzeitig- 
sowie Gleichörtlichkeiten wird zunehmend deutlicher, wo sich überall Widersprüche 
zum traditionellen Aufbau des Schulsystems zeigen: „Ins Zentrum rücken Fragen der 
Orientierung innerhalb eines dynamischen und deshalb unübersichtlichen Raumes, 
und statt der Vermittlung unumstößlicher Wahrheiten, die Fähigkeit, Dinge immer 
wieder neu einschätzen zu können. Weil dies jede(n) Einzelne(n) alleine überfordern 
würde, sind Formen des Zusammenarbeitens und des gemeinsamen Reflektierens 
wichtiger als die des individuellen (Auswendig)Lernens.“ (Stalder 2021, 5). Wie bereits 
genannt,  ist es momentan weit verbreitet, einen großen Kontrast zwischen immer 
noch gelebter Schulpraxis und einer entsprechend tiefgründigen Revolution von Lern- 
und Bildungssettings in Richtung Kulturtechniken der Digitalität zu fordern, um nicht 
bei ‚Oberflächenveränderungen‘ durch Digitalisierung (d.h. auf ein Umstellen auf di-
gitale Infrastruktur und Anwendungskompetenzen) stehenzubleiben (siehe auch KMK 
2021; Hauck-Thum 2021), die schlimmstenfalls gerade nicht zu einem Leben in der 
Digitalität befähigen. Wenngleich wir in SMASCH viele Aspekte einer derartigen Posi-
tionierung teilen, so erachten wir es gleichsam für notwendig, das Konzept Digitalität 
auch selbst immer wieder kritisch zu hinterfragen, nämlich vor allem dann, wenn es 
als neue simplifizierte Zielkategorie, als vereinfachter Abgrenzungsbegriff zum Status 
Quo oder auch als neuer „Kompetenzterminus” in Erscheinung tritt (Neuhaus et al. 
2022). So haben wir in vielen Projektschulen bereits zu Beginn des Projekts viele Fa-
cetten oder auch Ansätze beobachten können, genau diese breitere Orientierung auf 
Gesellschaft in der Digitalität zu adressieren, Digitalität als Begriff aber gleichzeitig 
auch kritisch zu diskutieren, etwa in Hinblick auf die nach wie vor zentrale Relevanz 
sukzessiv aufeinander aufbauender Wissensvermittlung für Heranwachsende. Des 
Weiteren zeigte sich immer wieder, wie stark Handlungszwänge der Schulpraxis (z.B. 
die notwendige Orientierung auf vorgegebene Zeitraster, Prüfungsmomente, extre-
mer Personalmangel oder schülerklientelbedingte Probleme) Lehrkräfte in Spannung 
zu Versuchen bringt, mit innovativen Lernsettings zu experimentieren, die über kleine 
Anpassungen hinausgehen und ‚große Fragen‘ adressieren. Und schließlich erachten 

Digitalität
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wir Nutzungsentscheidungen für/gegen bestimmte digitale Technologien bzw. auch 
die bewusste Beschäftigung mit Fragen der Analogität vs. Digitalität für nach wie vor 
extrem relevant, auch um sich mit Digitalität auseinandersetzen zu können.

Das Konzept der digitalen Mündigkeit kann als letztendlicher Überbegriff gefasst wer-
den, der das Ziel beschreibt, welches wir mit SMASCH insgesamt verfolgen. Im Prinzip 
greifen wir hiermit die Frage auf, was für ein Bildungskonzept nötig ist, um in einer 
Gesellschaft der Digitalität, die in zunehmendem Maße von digitaler Vernetzung und 
algorithmischen Entscheidungssystemen durchdrungen wird, Orientierung sowie eine 
gestaltungsorientierte Handlungsfähigkeit (z.B. in Hinblick auf Nachhaltigkeit oder 
Transformation) zu entwickeln.

Auch hier sind in den letzten Jahren unzählige Beiträge erschienen, die neben derart 
begrifflichen Klärungsversuchen auch eine Reihe von neuen, an den angelsächsischen 
Diskurs angelehnten Kompetenz- bzw. Literacy-Konzepten umfassen: (critical) digital 
literacy, (critical) media literacy, (critical) data literacy, (critical) information literacy, (criti-
cal) algorithmic literacy, etc. (z.B. Pötzsch 2019, Pangrazio 2016, Mihailidis 2018, Pangra-
zio und Selwyn 2019, Polizzi 2020, Dasgupta und Hill 2021). Aus diesen Konzepten sind 
wiederum eine Reihe neuer Modelle und Raster entwickelt worden, um inhaltliche oder 
strukturelle Themenfelder zu beschreiben, die mit diesen Konzepten jeweils integriert 
bzw. abgedeckt werden sollen/können.

Während sich leider bei vielen dieser neueren Modelle eine tendenzielle Überbetonung 
auf Nutzungskompetenzen digitaler Technologien und damit eine vor allem individuelle 
Verantwortungszuschreibung einer ‚guten‘ oder ‚sicheren‘ Nutzung dieser Technolo-
gien ausmachen lässt (Hartong et al. 2021), so haben andere Raster derartige über-
individuelle Risikozusammenhänge gezielter integriert, während andere, wie z.B. Brinda 
et al. (2019), wiederum auf ältere, breiter angelegte Kompetenzmodelle verweisen, die 
bereits weit vor der digitalen Agenda etwa in der Medienpädagogik entwickelt wur-
den. Das für unsere Projektschulen aktuell relevanteste Kompetenzmodell, welches eine 
solche Erweiterung versucht, ist das KMK-Kompetenzraster für Bildung in der digitalen 
Welt (Sekretariat der KMK 2016, Weiterentwicklung in KMK 2021), das inzwischen für 
alle deutschen Schulen verbindlich gilt und entsprechend als Leitlinie digitaler Schulent-
wicklung fungieren soll. In den KMK-Kompetenzen sind neben weitreichenden Anwen-
dungsfähigkeiten etwa auch die Bereiche „analysieren und reflektieren“ sowie „schützen 
und sicher agieren“ enthalten. Gleichzeitig zeigen sich ähnliche Problematiken wie bei 
den oben diskutierten Konzepten von Nachhaltigkeit oder Lernformen der Digitalität. 
Zum einen, dass Schulen es mit einer extrem voraussetzungsvollen Auflistung von Ziel-
kategorien zu tun haben – in den KMK-Kompetenzen fallen unter beide genannten Be-
reiche alleine 19 zu erreichende Kompetenzen, darunter z.B. „Vorteile und Risiken von 
Geschäftsaktivitäten und Services im Internet analysieren und beurteilen“ oder „Stra-
tegien zum Schutz entwickeln und anwenden können“. Zum anderen, dass die Form 
des Kompetenzrasters eine gewisse ‚Abhakbarkeit’ bzw. ‚Lösbarkeit’ digitaler Risiken 
suggeriert, etwa wenn Lerneinheiten zu Fake News oder zu digitaler Ökonomie in den 
Lehrplan integriert werden. Dies bedeutet nicht, dass derartige Inhalte nicht zentral be-
deutsam sind. Jedoch sollten sie als Teil einer übergreifenden, in sämtlichen Beschäf-

Digitale 
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tigungskontexten mit digitalen Technologien vorkommenden Haltungsentwicklung 
verstanden werden, bei der Heranwachsende und Lehrkräfte immer wieder ermutigt 
werden, sich zu den Strukturen und Mechanismen digitalisierter bzw. algorithmisierter 
Gesellschaft aktiv zu positionieren (Hartong et al. 2021). Und hierzu gehört dann eben-
so, zu lernen (und dies ist hier im entlastenden Sinne gemeint), dass diese Strukturen 
und Mechanismen zwar in ihren Logiken verstanden, aber niemals vollständig erfasst 
und Risiken damit immer nur partiell eingedämmt werden können. So kann etwa keine 
Lehrkraft vollständig erfassen, welche Daten von Lernplattformen gesammelt und an 
wen diese weitergeleitet werden.

Um dieses aktive Auseinandersetzen und Gestalten bei gleichzeitigem Bewusstsein für 
nicht unauflösbare Risiken zu beschreiben, nutzen wir bei SMASCH den Begriff der digi-
talen Mündigkeit. Gleichzeitig schließen wir hier einen Bereich aktiv ein, der in bisheri-
gen Kompetenzansätzen nach wie vor eine tendenzielle Blindstelle markiert, nämlich die 
kritische Auseinandersetzung mit digitalen Technologien, nicht nur im Alltagsbereich 
(z.B. Social Media), sondern ebenso im Bildungskontext selbst (z.B. Lernplattformen). 
So geht es zwar auch bei SMASCH um Nutzungsfragen (z.B: „Wie nutze ich diese Lern-
app?“) oder um Fragen digitaler Infrastruktur (z.B.: „Wie können wir eine stabile Gerä-
teversorgung sichern?“); genauso geht es aber um die Frage, was in Lerntechnologien 
‚drinsteckt‘ und welche Implikationen hiermit verbunden sind, also was sie mit einer 
Schule oder einer Klassenkonfiguration warum machen und ob sie Werten einer Schu-
le oder didaktischen Ansprüchen – z.B.: gemeinschaftliches Arbeiten fördern – gerecht 
werden können (oder andersherum: Wie digitale Technologien ausgewählt und gestal-
tet werden können, sodass sie diesen Ansprüchen gerecht werden). Diese Fragen sind 
ungemein komplex und erfordern deutlich mehr Wissen über Technologien als bisher in 
der Breite vorhanden ist. Langfristig können sie jedoch zu einer deutlich größeren Ge-
lassenheit und auch Experimentierfreudigkeit führen, was den Einsatz bzw. die konkrete 
Gestaltung digitaler Schulentwicklung angeht.
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Insgesamt zeigen die begrifflichen Diskussionen folgende (normative) Positionierung des  

SMASCH-Projektes: 

1.	 Begriffe, die im Kontext digitaler Schulentwicklung im Diskurs wachsenden Zulauf erhalten – 

Nachhaltigkeit, schulische Transformation, Digitalität, Mündigkeit – sind unbedingt wichtig, weil 

sie eine deutlich breitere Perspektive auf Digitalisierung weit über die Substitution analoger durch 

digitale Medien hinaus einfordern und damit gleichermaßen eine deutlich umfassendere Ver-

änderung von Schule, um den Gestaltungsbedarfen zukünftiger Gesellschaft gerecht zu werden.

2.	 Gleichzeitig zeigt sich in Bezug auf viele aktuell prominente Konzepte eine deutliche Tendenz 

zum ‚Buzzwording‘, inkl. einer Beschreibung bisheriger Schulpraxis als diesen Konzepten diamet-

ral gegenüberstehend. Die nähere Betrachtung der Konzepte zeigt jedoch nicht nur, dass sie nicht 

nur extrem voraussetzungsreich sind, gerade was ihre Übersetzung in schulische Strukturen und 

Prozesse angeht, sondern ebenso viele Aspekte, die mit den Konzepten angesprochen werden, 

bereits in Schulpraxis adressiert, aber ggf. (noch) nicht mit digitaler Innovation zusammengedacht 

werden.

3.	 Statt Konzepte wie Nachhaltigkeit oder schulische Transformation als statische Zielkategorien 

digitaler Schulentwicklung zu verstehen (z.B. die Schule hat sich transformiert, die Schule hat 

nachhaltig digitalisiert, die Lehrkräfte der Schule sind digital kompetent), stehen sie in SMASCH 

vielmehr für aktive Auseinandersetzungs- und Entscheidungsprozesse im Rahmen final nicht auf-

lösbarer Spannungsfelder. Dies kann entsprechend auch bedeuten, den Digitalisierungsprozess 

zwischenzeitlich sogar zu verlangsamen, wobei diese Verlangsamung nicht mit Stillstand ver-

wechselt werden darf, da genau hier entscheidende Schritte der Auseinandersetzung passieren 

können. Dennoch stellt ein solcher Ansatz einen klaren Gegensatz zum Modus der ‚Hauruck-Digi-

talisierung‘ dar, in den viele Schulen in den vergangenen Jahren coronabedingt gedrängt worden 

sind.

4.	 Bei aller Notwendigkeit, den Blick in Bezug auf Digitalisierung zu erweitern und deutlich radika-

ler über Veränderungsbedarfe nachzudenken, bedeutet dies nicht, dass auch kleine Vorhaben 

und Projekte, die erstmal weniger ‚revolutionär‘ erscheinen oder sich schlichtweg an gegebenen 

Strukturen oder Ressourcen orientieren müssen, ebenso gewinnbringend sein können, sofern sie 

in eine übergreifende Strategie bzw. Haltung eingebettet sind. Im Gegenteil sehen wir im Kontext 

von SMASCH einen unbedingten Gewinn darin, durch die Brille ganz unterschiedlicher Projekte 

oder Interessen der Projektschulen auf diese ‚großen Fragen‘ zu blicken und jeweils unterschied-

liche Facetten sichtbar zu machen.
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2.2. SMASCH ALS  
FORSCHUNGSLABOR  
UND DESIGNWERKSTATT 

Die Präsenz von Wissenschaftler.innen im 
bzw. ihre Involvierung mit dem Feld, das 
sie beforschen, ist seit jeher Diskussions-
gegenstand nicht nur, aber insbesonde-
re, in der qualitativen Forschung. Entge-
gen der Vorstellung, Wissenschaftler.
innen müssen ‚unsichtbar‘ und ‚objektiv‘ 
sein, um die Ergebnisse nicht zu kontami-
nieren, (bspw. Homans für die ethnogra-
fische Forschung in Dunkake 2019) fol-
gen wir in SMASCH einem inzwischen 
zunehmend breitem Strang an Organisa-
tions- bzw. gestaltungs- und entwick-
lungsorientierter Bildungsforschung, die 
Forschung grundsätzlich als Intervention 
in einen Praxiszusammenhang versteht. 
Diese Intervention, so die Argumentati-
on, kann vor allem dann zur Legitimität, 

Vertrauenswürdigkeit und zum Reichtum 
der generierten Forschungsergebnisse 
beitragen, wenn die Interessen und un-
terschiedlichen Perspektiven von Prakti-
ker.innen und Forschenden offengelegt 
und in Einklang gebracht werden (Rau et 
al. 2021; Spoden et al. 2021; Brannick et 
al. 2006, Langley et al. 2019). Im Rahmen 
der Zusammenarbeit mit den SMASCH-
Schulen nehmen die Wissenschaftler.in-
nen deshalb unterschiedlichste Rollen 
ein, um die Schulentwicklungsprozesse 
auf verschiedenen Ebenen zu beforschen 
(siehe Abschnitt 1.3). Einerseits verfolgen 
sie hierbei Ansätze der traditionellen eth-
nographischen Forschung, etwa teilneh-
mende Beobachtungen oder Interviews. 
Andererseits experimentieren sie insbe-
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sondere mit Methodologien aus der par-
tizipativen und interventionistischen For-
schung, indem sie sich aktiv an den 
Schulentwicklungsprozessen beteiligen, 
beispielsweise durch fachliche Inputs 
oder beratende Tätigkeiten.

In der Organisationsforschung geht die-
se methodologische Haltung u.a. auf 
den Organisationspsychologen und 
-entwickler Edgar Schein zurück, der die 
fruchtbarsten Forschungsgelegenhei-
ten in Situationen identifizierte, die aus 
Unterstützungsabsicht und nicht durch 
reine Forschungsinteressen entstanden 
(Schein 2008). Hilfreiche Daten zu sam-
meln geschieht demnach am besten in 
Situationen, die auch durch Hilfesuchen-
de und nicht nur durch eine festgelegte 
Forschungsagenda definiert sind. Trotz 
der relativen Nähe unterscheidet sich 
Scheins ‚clinical inquiry research‘ genau 
an diesem Punkt von so genannten ‚ac-
tion research‘-Ansätzen, wo Praktiker.
innen zwar aktiv involviert werden, die 
aber die Agenda von Forschenden oder 
eines so genannten Change Agents ins 
Zentrum eines Vorhabens stellen. In An-
lehnung an ‚clinical inquiry research‘ ist 
für die Forscher.innen bei SMASCH maß-
geblich das Potential der gegenwärtigen 
Situation einer Schule leitend für den 
spezifischen Zuschnitt dessen, was dort 
genau untersucht wird. Auch wenn die 
Forscher.innen natürlich bereits durch 
bestimmte theoretische/methodologi-
sche Annahmen vorgeprägt sind, wie 
bspw. oben erläutert, Konzepte kontinu-
ierlichen Wandels, werden im konkreten 
Kontakt mit der Schule spezielle Aspekte 
der Forschung vertieft. So wird in einigen 
Schulen bspw. ein gewisses Leiden an 
einem ‚overload‘ an Projekten formuliert, 
das auf Forschungsseite zu der Frage 
führen kann, wie sich diese Situation auf 
den strategischen Wandel/die Positio-
nierung der Schulen auswirkt. Gleichsam 
können durch die gemeinsame Reflexion 

dieses Zusammenhangs mit Praktiker.
innen die beschriebenen Probleme so-
wie deren (Entstehungs-) Kontext und 
spezifische Dynamiken auch von diesen 
besser verstanden werden. Die theore-
tische Rechtfertigung für diese Art der 
Forschung lässt sich wahrscheinlich gut 
durch Kurt Lewins Dictum erklären, man 
könne eine Organisation nicht verstehen, 
bis man versucht habe, sie zu verändern 
(Lewin 1951).

Vor dem Hintergrund dieser Metho-
dologie lässt sich auch der Einsatz von 
Prozessbegleitungen innerhalb von 
SMASCH verorten, die in den Schulen 
gemeinsam mit den schulischen Akteur.
innen die Ausgangssituation eruieren 
und sich auf einen iterativen Findungs-
prozess begeben. An dieser Stelle haben 
die Prozessbegleitungen die am stärks-
ten interventionistische Rolle innerhalb 
des Forschungsprojektes, was wiederum 
den Forschenden zumindest zeitweilig 
die Möglichkeit gibt, in eine stärker be-
obachtende Perspektive zu wechseln. In 
der Schulbegleitung wird das Handeln 
analog zum Konzept der Prozessbera-
tung auf eine zentrale Annahme zurück-
geführt: man kann einem menschlichen 
System nur dabei helfen, sich selbst zu 
helfen. Die Beraterin, in unserem Fall 
die Prozessbegleitung, weiß nie genug 
über die gegebene Situation und Kul-
tur der Organisation Schule, um dieser 
zweifelsfrei bestimmten Maßnahmen zur 
Behebung ihrer Probleme empfehlen zu 
können. Sie begibt sich vielmehr mit den 
Schulen in einen Prozess der wechselsei-
tigen und gemeinsamen Diagnose unter 
dem  Motto, dass es keine perfekte Or-
ganisationstruktur und keinen perfekten 
Prozess gibt (Schein 2000). Insofern liegt 
die Betonung tatsächlich auf Prozess, 
da im Sinne des in Kapitel 2.1 erläuter-
ten Verständnis von Transformation als 
kontinuierlichen Wandel im Laufe des 
Prozesses neue Veränderungen eintre-
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ten, die iterativ eingearbeitet werden. 
Prozessbegleitungen können schulischen 
Akteur.innen durch den Aufbau einer 
„helfenden Beziehung“ (ebd.) unterstüt-
zen, aber das Problem und dessen Lö-
sung ‚gehören‘ den Schulen. 

Wie bereits erläutert, verfolgt SMASCH 
neben bzw. als Teil der kontinuierlichen 
Prozessbegleitung die Entwicklung kon-
kreter Projekte, die die schulische Aus-
einandersetzung mit digitalem Wan-
del ‚greifbar‘ machen sollen. Auch hier 
orientieren wir uns an einer ähnlichen 
Methodologie, die bei der Entwicklung 
eines Produkts (z.B. innovatives Unter-
richtskonzept) die „Ausrichtung an Fra-
gestellungen der Bildungspraxis” (Spo-
den/Schrader 2021, 7) in den Mittelpunkt 
rückt. Dieser Ansatz wird in der Bildungs-
forschung oft als design-based research 
(DBR) beschrieben (z.B. Bakker 2019). 
Forschung und Praxis werden hier so 
miteinander verzahnt, dass gemeinsam 
über die Entwicklung eines Produkts ent-
schieden wird, das eine ursprüngliche 
Problemstellung aus der Bildungspraxis 
adressiert. Im Entwicklungsprozess wer-
den wissenschaftliche Fragestellungen 
auf Basis schulischer Bedarfe oder Be-
obachtungen kontinuierlich angepasst. 
Gleichzeitig wird theoretisches und me-
thodologisches Forschungswissen für die 
Entwicklung und Umsetzung des Pro-
dukts genutzt (z.B. Rau et al. 2021). Die 
entwickelten Materialien oder Konzepte 
werden in iterativen Zyklen getestet, re-
flektiert und weiterentwickelt (vgl. z.B. 
McKenney und Reeves 2018). Der Ansatz 
des DBR wird in der aktuellen Bildungs-
forschung allerdings sehr unterschied-
lich ausgelegt. Während ein Großteil der 
DBR-Forschung sich an einem „enginee-
ring model of design” (kritisch hierzu 
Richter et al. und Allert 2017, 2) orientiert 
und damit auf die Lösung eines bestimm-
ten Problems hinarbeitet ohne die Verän-
derung des Problems oder das Entstehen 

anderer Probleme im Prozess in den Blick 
zu nehmen, wird Design in anderen DBR-
Kontexten insbesondere als Möglichkeit 
zur Auseinandersetzung mit Technolo-
gien und damit einhergehenden wertra-
tionalen Fragen bzw. Spannungsfeldern 
eingeführt (Allert et al. 2014).

Dieses letztere Verständnis von Design 
– welches Wissenschaft und Praxis be-
reits frühzeitig in einem gemeinsamen 
Erkenntnisprozess vereint, in dem immer 
wieder neue (teilweise nicht eindeutig 
lösbare) Fragen/Probleme aufgeworfen 
werden – nutzt SMASCH, um langfristig 
digitale Souveränität, Mündigkeit und 
Gestaltungskompetenz im schulischen 
Kontext zu stärken. Dafür werden Päda-
gog.innen im gemeinsamen Gestaltungs-
prozess mit Wissenschaftler.innen und 
weiteren Expert.innen an eine „forschen-
den Haltung“ (Cafantaris et al., 2023) he-
rangeführt, um Veränderungen, Chancen 
und Risiken, welche mit digitalen Tech-
nologien einhergehen, kontinuierlich re-
flektieren und einschätzen zu lernen. Die 
Einbindung verschiedener Bildungsak-
teur.innen im Forschungs- und Entwick-
lungsprozess wird dementsprechend als 
demokratisierendes Element verstanden, 
das insbesondere Lehrkräfte zu kritischen 
Anwender.innen digitaler Technologien 
machen soll (Richter et al. 2017; Cumbo 
et al. 2021). Es geht bei der Entwicklung 
der Produkte also nicht in erster Linie um 
die Erschaffung eines möglichst perfek-
ten Artefakts, sondern ähnlich wie in der 
Prozessberatung steht der gemeinsa-
me Gestaltungs- und Erkenntnisprozess 
im Mittelpunkt, der schulischen Akteur.
innen reflexive Methoden an die Hand 
gibt, um ihren individuellen Schulkontext 
langfristig im Rahmen einer „Kultur der 
Digitalität“ (Stalder 2021) bewusst gestal-
ten und Chancen sowie Risiken digitaler 
Technologien kontinuierlich abschätzen 
zu können.



28

Gerade im Rahmen der ersten Pro-
jektphase, in der mit den Schulen eine 
Grundlage der gemeinsamen Arbeit an 
Digitalisierungsthemen geschaffen wer-
den musste, konnte im SMASCH-Projekt 
vielfältiges Wissen über die dargestellten 
prozess-orientierten Forschungsansätze 
generiert werden. Hierzu zählt insbeson-
dere auch, Schulen die dialogisch orien-
tierte Position von Wissenschaft und Pro-
zessbegleitung zu vermitteln sowie diese 
immer wieder aktiv einzunehmen. Hier-
mit meinen wir beispielsweise, dass in 
vielen Schulen gängigerweise ein Bild von 
Wissenschaft und Beratung vorherrschte, 
welches dieses mit ‚gesichertem Wissen‘ 
bzw. mit einer Hoffnung auf klare Hand-
lungsanleitungen gleichsetzt. Im Gegen-
teil versteht sich die Forschungsseite bei 
SMASCH als Vermittlerin einer unklaren 
bzw. widersprüchlichen Wissenslage 
über Digitalisierung und, damit zusam-

menhängend, als nicht in der Situation, 
klare Reformvorschläge, Checklisten 
oder Empfehlungen (z.B. für spezifische 
Plattformen) bereitzustellen. Vielmehr 
ist die Idee, Schulen in Wissenschaft als 
Such- und Erprobungsprozess selbst ein-
tauchen zu lassen bzw. diese Prozesse 
selbst zu implementieren. Ein solcher An-
satz steht nicht selten in Spannung zum 
gleichzeitigen Anspruch, Schulen in ihren 
Entscheidungen helfen zu wollen (was an 
vielen Stellen eben nicht selten mit Erwar-
tungen klarer Handlungsempfehlungen 
verbunden ist). Dennoch geht das Projekt 
davon aus, dass gute, nachhaltige digita-
le Schulentwicklung nur gelingen kann, 
wenn Schulen selbst das kontinuierliche 
Beforschen von Digitalisierung (d.h. Wir-
kungswissen anstatt Anwendungswissen) 
erlernen und um ihre kontinuierlichen 
Ambivalenzen wissen.
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3. DAS SCHULSAMPLE 
IN SMASCH

Das Schulsample von SMASCH besteht 
aus insgesamt 13 staatlichen Schulen 
aus dem Primar- und Sekundarbereich, 
hiervon 9 Schulen in Hamburg und 4 
Schulen in Belgien. Innerhalb beider 
Ländersamples verfolgten wir eine Sam-
plingstrategie der maximalen Variation 
(Patton 2015), das heißt, die Fälle sollten 
sich möglichst weit voneinander unter-
scheiden, was sich insbesondere auf die 
Indikatoren Schulformen, Verortung der 
Schule im Stadt- bzw. Landkontext, Grö-
ße der Schule sowie die sozialökonomi-
sche Zusammensetzung bezieht. Über 
diese Streuung im Sample war beabsich-
tigt, einerseits die Komplexität des Zu-
sammenspiels kontextbezogener Dimen-
sionen im Einzelfall besser zu verstehen, 

andererseits aber auch die schul- und 
nationenübergreifende Relevanz einzel-
ner Dimensionen herauszuarbeiten und 
zu typisieren.

In Hamburg wurden entlang dieser Krite-
rien und unterstützt durch die Hambur-
ger Schulbehörde interessierte Schulen 
identifiziert und ein Erstkontakt herge-
stellt. Entsprechend stellt das Hamburger 
Sample eine Mischform aus strategisch 
ausgewählten und interessierten Schu-
len dar. In Belgien wurde das Sampling-
ziel über andere Wege realisiert, die in 
diesem Bericht, aufgrund des Fokus auf 
die Hamburger Zwischenergebnisse, 
nicht ausgeführt werden. Hinzu kamen, 
sowohl in Hamburg als auch in Belgien, 
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die jeweils unterschiedlichen Erfahrungs-
stände der einzelnen Schulen mit dem 
Thema Digitalisierung. So ist SMASCH 
für manche Schulen die erstmalige Gele-
genheit, sich systematisch mit dem The-
ma Digitalisierung auseinanderzusetzen; 
andere hingegen verfolgen bereits eine 
langjährige Digitalisierungsstrategie, die 
sie weiter vertiefen wollten. Gerade weil 
es jedoch extrem herausfordernd ist, die-
sen Erfahrungsstand im SMASCH-Sinne 
qualitativ zu ‚vermessen’ (denn z.B. kann 
das Vorhandensein von Technik oder 
schnellem W-Lan auch mit bislang wenig 
gesamtorganisationaler Reflexion ein-
hergehen), fungierte dieser Faktor eher 
als bewusster Untersuchungs- und lau-
fender Diskussionsgegenstand mit den 
Schulen.

Im Rahmen von SMASCH verbinden wir 
ethnographische Tiefenbetrachtungen 
schulischer Einzelkontexte mit verglei-
chenden Perspektiven. Hierbei werden 
zum einen Schulen bzw. einzelne Digi-
talisierungszusammenhänge innerhalb 
Hamburgs oder Belgiens vergleichend 
betrachtet, zum anderen auch bewusst 
internationale Vergleiche angestrebt. 
Der Vergleich zwischen Deutschland und 
Belgien erweist sich hierbei als sehr viel-
versprechend, da (1) beides föderalstaat-
lich organisierte Länder sind (in Belgien 
bestehend aus den Regionen Flandern, 
Wallonien und einem kleinen deutsch-
sprachigen Teil), da (2) beide Länder in 
den letzten Jahren mit ähnlichen Her-
ausforderungen der Digitalisierung von 
Schule konfrontiert waren und (3) auf 
einem relativ ähnlichen Stand der Ent-
wicklungen sind (eher zurückhaltende 
Digitalisierung vor der Pandemie, dann 
pandemiebedingter Fokus v.a. auf Bereit-
stellung von Hardware, aktuell Versuche 
einer systematischeren Entwicklung).

Die Hamburger SMASCH-Schulen
Das Hamburger SMASCH-Sample um-
fasst sechs Grundschulen und drei wei-
terführende Schulen, davon zwei Gym-
nasien und eine Stadtteilschule6. Die 
Grundschulen im Sample beschulen je-
weils zwischen 400 und 500 Kinder. Alle 
drei weiterführenden Schulen beschulen 
jeweils um die 1000 Schüler.innen. 

In Hamburg erhalten Schulen finanzielle 
Mittel auf der Grundlage eines Sozial-
indexes, welcher die sozio-ökonomische 
Zusammensetzung der Schülerschaft 
auf einer Skala von 1 bis 6 beschreibt. 
Bei der Nummer 1 stammt die Mehr-
heit der Schüler.innen aus ungünstige-
ren sozio-ökonomischen Verhältnissen; 
bei 6 stammt die Mehrheit der Schüler.
innen aus privilegierten sozio-ökono-
mischen Verhältnissen (Hamburger So-
zialindex, Institut für Bildungsmonitoring 
und Qualitätsentwicklung (IfBQ) Ham-
burg). Im Hamburger SMASCH-Sample 
rangieren die Schulen von Sozialindex 1 
bis 5, wobei sich nur eine Grundschule im 
oberen (Index 5) und die anderen Grund-
schulen im unteren Bereich (Indizes 1-3) 
befinden. Eine Schule weist einen Index 
von 1 auf und ist damit durch eine be-
sonders hohe Armutsgefährdung, eine 
hohe Migrationsquote sowie eine Quote 
an Schüler.innen mit erhöhtem Förder-
bedarf charakterisiert. Die weiterführen-
den Schulen befinden sich im mittleren 
Bereich (Indizes 3 und 4). Eng mit dem 
Sozialindex verbunden ist die regiona-
le Lage der Schulen, die sich im Sample 
mehr oder weniger auf den Gesamtraum 
Hamburg erstrecken bzw. gerade auch 
Randbereiche der Stadt umfassen.

6 
Die Stadtteilschule 
ist in Hamburg 
Teil des 
Zweisäulenmodells 
und ersetzt 
Hauptschule, 
Realschule und 
Gesamtschule.
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Die belgischen SMASCH-Schulen
Das Schulsample in Belgien besteht aus 
insgesamt vier Schulen aus dem Grund- 
und Sekundarbereich in der Region 
Flandern, im Umkreis von Brüssel und 
Antwerpen liegend. Aufgrund der bel-
gischen Schulsystemstruktur ist die Ver-
teilung auf Schulformen deutlich anders 
gelagert als im Hamburger Sample. So 
ist in der Grundschule BS de Smiskens 
ebenfalls ein Kindergarten integriert; die 
Sekundarschulen GITO Overijse sowie At-
heneum Lier umfassen neben Allgemein-
bildungszweigen auch spezifische Ausbil-
dungen (z.B. Schreiner-, Elektriker- oder 
Mechanikerlehre). Die Sekundarschule 
Sint-Rita Campus College hingegen ist 
eine katholische allgemeine Sekundar-
schule ohne Ausbildungszweige. Auch 
von der Größe her unterscheiden sich die 
vier Schulen noch stärker als die Schulen 
im deutschen Sample. So reicht die Zahl 
an Schüler.innen von 225 (GITO Overijse) 

bis zu 1600 (Sint-Rita Campus College). 
Schließlich liegen die belgischen Schu-
len vom sozioökonomischen Status her 
durchschnittlich im eher unteren Bereich. 
BS de Smiskens hat von allen Schulen in 
der Stadt Turnhout (Provinz Antwerpen) 
die ungünstigsten sozio-ökonomischen 
Verhältnisse sowie einen besonders ho-
hen Anteil von Schüler.innen mit Migrati-
onshintergrund und erhält daher zusätz-
liche finanzielle Unterstützung (auch im 
IT-Bereich) von der Stadt. GITO Overijse 
wird vor allem von Schüler.innen ärmerer 
Stadtviertel in Brüssel besucht, hiervon 
ein hoher Anteil mit Migrationshinter-
grund. Ähnlich sozio-ökonomisch her-
ausfordernd stellt sich die Lage für Athe-
neum Lier (Provinz Antwerpen) dar. Allein 
das Sint-Rita Campus College (ebenfalls 
Provinz Antwerpen) weist eine deutlich 
privilegiertere sozio-ökonomische Lage 
auf. 

Abbildung 2:  
Überblick Hamburger 
Schulsample im 
SMASCH-Projekt  
© TUBS
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4. EINBLICKE IN DIE 
ARBEIT MIT DEN 
HAMBURGER 
SCHULEN

Ziel dieses Kapitels ist es, anhand von 
ausschnittartigen Fallbeispielen, Einbli-
cke in bisherige Prozesse und Ergebnisse 
der Zusammenarbeit mit den SMASCH-
Schulen zu geben, welche die konkrete 
Praxis von SMASCH zwischen einer An-
regung kontinuierlicher Auseinander-
setzung einerseits und der tatsächlichen 
Umsetzung eines Transformationspro-
zesses bzw. konkreter Projektvorhaben 
andererseits illustrieren. Hierbei be-
schränken wir uns zunächst auf das Ham-

burger Schulsample; eine Aufbereitung 
der belgischen Schulaktivitäten ist zu 
einem späteren Zeitpunkt vorgesehen.

Wie sich in den Beispielen zeigt, kommen 
an ganz unterschiedlichen Stellen die in 
diesem Bericht beschriebenen Themen 
(z.B. Beteiligung ermöglichen bzw. ein-
fordern, ‚out of the box’-Denken anre-
gen, Spannungen aushalten und/oder 
überwinden, etc.) vor bzw. werden immer 
wieder verhandelt. Gleichzeitig verdeut-
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lichen die Beispiele, wie trotz der regel-
mäßig erzeugten, bewussten Verlang-
samung von digitalisierungsbezogenen 
Entscheidungen durch SMASCH (siehe 
hierzu auch Kapitel 5.3) zusätzlich zu den 

ohnehin laufenden, alltäglich bedingten 
Ausbremsungen von Projektprozessen, 
die Vorhaben dennoch sichtbar voran-
gehen und dabei teils enormes Innova-
tionspotential entfaltet wurde.

4.1. FALLBEISPIEL I:  
ORGANISATIONALES  
LERNEN IN INTEGRIERTEN 
VERNETZUNGSPROZESSEN 

Im Sinne eines gesamtorganisationalen 
Lernprozesses versucht SMASCH, wie 
oben beschrieben, möglichst viele lau-
fende Projekte und Aktivitäten innerhalb 
einer Schule zueinander in Beziehung 
stehend zu betrachten und damit eine 
strategische Perspektive auf die Entwick-
lung von Schule als Gesamtorganisation 
zu ermöglichen. Insofern sollen Prozess-
schritte so gestaltet werden, dass mög-
lichst viele Bereiche des schulischen Le-
bens miteinander in Resonanz gebracht 
und möglichst viele Akteur.innen im 
Verlauf des Prozesses nicht nur ange-
sprochen und einbezogen werden, son-
dern sich im Idealfall auch ihre Lust auf 
das eigene Mitwirken, Ausprobieren und 
Umsetzen vergrößert. 

Wie in den methodologischen Grund-
lagen (Kapitel 2) erläutert, ist eine zen-
trale Annahme im Kontext der Prozess-
begleitung in den Schulen, dass eine 
„helfende Beziehung“ (Schein 2000) nur 
dann gelingen kann, wenn sich der Be-
ratungsprozess konsequent am Anliegen 
der Schule orientiert. Dabei ist eine be-
hutsame Analyse der Ausgangsituation 

von Bedeutung, da diese bspw. bereits 
impliziert, mit welchem Grad an Betei-
ligung gestartet wird. Akteur.innen im 
Schulkontext sollen sich idealerweise 
weder überrumpelt noch ausgeschlossen 
fühlen. Im Gymnasium Rahlstedt (GyRa) 
hat SMASCH deshalb nach Gesprächen 
mit der Schulleitung und der Steuerungs-
gruppe zu Beginn zu einem - bewusst 
freiwilligen - Workshop für all diejenigen 
Personen eingeladen, die sich mit dem 
Thema Digitalisierung grundsätzlicher 
auseinandersetzen wollen. Der inhaltli-
che Fokus lag dabei weniger auf techni-
schen als auf umfassenderen Fragen im 
Sinne von ‚Qua vadis GyRa?’; ‚Wie entwi-
ckelt sich das GyRa durch die Digitalisie-
rung didaktisch weiter?’; ‚Woran soll sich 
die Digitalisierung am GyRa orientieren?’.

Die Ergebnisse des Workshops zeigten, 
wenig überraschend, dass Digitalisierung 
in dieser Schule nur eine von mehreren 
strategischen Entwicklungsrichtungen 
darstellt. Zu diesen gehören am GyRa 
bspw. UNESCO-Schule, kognitive Aktivie-
rung oder kulturelle/künstlerische Pro-
jekte (z.B. TUSCH). Es kristallisierte sich 
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das Anliegen der Teilnehmenden heraus, 
eine Transformation der eigenen Schule 
in Richtung lernende Organisation voll-
ziehen zu wollen. Diese Vision wurde 
für den weiteren Verlauf des Prozesses 
entsprechend leitend, denn sie korre-
spondiert einerseits mit der Idee einer 
sinnhaften Digitalisierung, die auf päd-
agogisch-didaktische Inhalte als Grund-
voraussetzung fokussiert. Andererseits 
betont sie aber auch die Erkenntnis, dass 
Digitalisierung eine neue Lernkultur er-
fordere, die sowohl für Schüler.innen, 
als auch für Lehrkräfte unterschiedliche 
Wege bzw. Experimentierräume ermög-
lichen sollte, Lernziele zu erreichen. Ent-
sprechend war die Zielformulierung des 
Workshops auch, weiter an der Frage zu 
arbeiten, wie angesichts begrenzter Res-
sourcen ein systematischer Austausch 
zwischen den Lehrkräften bzgl. dieser 
Fragen geschaffen werden und wie eine 
Vernetzung der vorhandenen Projekte 
und Aktivitäten am GyRa gelingen könnte. 
 
Als nächster Schritt wurde der Kreis der 
Teilnehmenden mittels eines sogenann-
ten Open Space auf die gesamte Leh-
rerkonferenz erweitert. Ein Open Space 
ist ein partizipatives Konferenzformat, 
bei dem Teilnehmende selbstorgani-
siert zu besprechende Themen planen 
und in Gruppen diskutieren. In diesem 
Rahmen wurde sowohl eine Weiterent-
wicklung der Themen aus dem ersten 
Workshop als auch neue Schwerpunkt-
setzungen aufgenommen, um den An-
liegen der Hinzugekommenen Rechnung 
zu tragen. Hier wurde insbesondere den 
unterschiedlichen Fokussen Rechnung 
getragen, die mit dem Thema Digitali-
sierung verknüpft wurden, und die die 
technische Seite ebenso wie breitere, mit 
Digitalität verbundene Fragen abdecken. 
Entsprechend reichten die Themen von 
Moodle im Präsenzunterricht, Klassen-
raumtechnik, H5P-Aktivitäten oder iPad-
Klassen, bis hin zu Fragen der Partizipati-

on, Verknüpfung von Digitalisierung mit 
UNESCO-Schulstatus, kognitiver Aktivie-
rung, etc.

Als bedeutende Dimension für den digi-
talen Transformationsprozess wurde im 
Rahmen der SMASCH-Veranstaltungen 
Austausch im Sinne einer systematischen 
Vernetzung identifiziert. Dies greift auch 
die theoretische Perspektive innerhalb 
des SMASCH-Projektes auf, wonach in 
einer Welt des kontinuierlichen Wandels 
situiertes Lernen und experimentier- und 
fehlerfreundliche Partizipation im Sinne 
von Communities of Practice (Lave et 
al. 1991) Motor für die Gewinnung einer 
neuen strategischen Orientierung sein 
können. Das Erschließen strategischer 
Potenziale in einer entsprechend großen 
und komplexen Organisation wie dem 
GyRa erfordert einen Orientierungsrah-
men, der die gegenseitige Wahrnehmung 
fördert und an gut gewählten Stellen 
‚Relaisstationen’ einbaut, die eine syste-
matische – und nicht nur zufällige – Be-
gegnung und Vernetzung ermöglichen. 

In der Steuerungsgruppe wurde des-
halb im Anschluss an die erste Phase 
des Projekts vereinbart, dass die Pro-
zessbegleitung auf Basis von Interviews 
mit schulischen Schlüsselpersonen eine 
Projektlandkarte erstellt. In diesem ers-
ten Schritt ging es zunächst darum, das 
Bewusstsein dafür zu schaffen, was es an 
Projekten und Entwicklungen im GyRa 
gibt, um auf dieser Basis eine Vernetzung 
und Weiterentwicklung der Themen zu 
erleichtern.

Der aktuelle Stand der Projektlandkarte 
(Abbildung 3) zeigt eine starke Fokussie-
rung auf technische/anwendungsorien-
tierte Themen wie Hardware, Computer-
führerscheine (ICDL)7 für Schulpersonal, 
Moodle etc., was erst einmal den status 
quo der Schule repräsentiert. Die Projekt-
landkarte ist dabei bewusst lebendig ge-

7

ICDL (International 
Certification of  
Digital Literacy) 
ist ein 
internationales 
Standardmodell für 
digitale Kompetenzen
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dacht, d.h. nicht auf diesem Stand blei-
bend, sondern wird kontinuierlich 
diskutiert und dynamisch weiterentwi-
ckelt. Darüber hinaus soll sie zunehmend 

dacht, d.h. nicht auf diesem Stand blei-
bend, sondern wird kontinuierlich disku-
tiert und dynamisch weiterentwickelt. 
Darüber hinaus soll sie zunehmend so-
wohl inhaltlich als auch organisatorisch 
die Verknüpfung mit anderen Projekten 
darstellen und bewusst machen, wo im 
Schulalltag systematische Verbindungen 
zwischen Themen bestehen oder herge-
stellt werden können. Eine Vision in die-
sem Rahmen könnte sein, den Status des 
GyRas als UNESCO Schule als eine Art 
Dach für die diversen Projekte zu nutzen. 
Die Ideen innerhalb dieses Rahmens 
überschneiden sich in etlichen inhaltli-
chen Zielsetzungen mit anderen Projek-
ten, nicht zuletzt mit SMASCH, da der 
mündige Umgang mit Chancen und Risi-
ken des digitalen Zeitalters eine tragende 
Säule im Konzept einer UNESCO-Schule 
spiegelt. Auch verändert eine Kultur nach 
den Werten der UNESCO erheblich den 
Unterricht, wenn bspw. stärker in klas-
sen- oder jahrgangsübergreifenden Pro-
jekten mit Schüler.innen an übergeord-
neten Themen gearbeitet wird. Diese 
Arbeit kann dann wiederum mit der Idee 
von kognitiver Aktivierung, unterstützt 

durch digitale Technologien in mündiger 
Nutzung, verknüpft werden. 

Eine große Herausforderung im GyRa 
liegt, wie in anderen Schulen auch, in 
der schieren Alltagslast und damit ein-
hergehender Überforderung der Lehrer.
innen (siehe auch Kapitel 5.3). Strategisch 
angelegte Projekte wie eine solche Land-
karte traten daher gegenüber operativen 
Erfordernissen immer wieder in den Hin-
tergrund und die durch das Projekt mög-
lich werdenden Synergien drohten daher 
regelmäßig verloren zu gehen. Gleich-
zeitig erwies sich die ‚Schere‘ zwischen 
denjenigen Lehrkräften, die in Nutzung 
und Auseinandersetzung mit digitalen 
Technologien bereits sehr weit voran-
geschritten sind, und denjenigen, die 
nach wie vor am Anfang dieses Prozes-
ses stehen (etwa, weil sie unsicher sind 
oder bislang keinen ‚passenden‘ Einstieg 
gefunden haben) als herausfordernd. 
Denn auch wenn SMASCH die Vielfältig-
keit von Einstiegsoptionen in die Ausei-
nandersetzung mit Digitalität betont, so 
sind etwa fehlende Basiskompetenzen 
bzw. fehlendes Basiswissen auch für den 
gesamtorganisationalen Weiterentwick-

Abbildung 3:  
Co-kreierte 
interaktive 
Projektlandkarte



36

lungsprozess eine Hürde. Umso stärker 
lag entsprechend das Augenmerk darauf, 
integrierte Entwicklungsideen zu etablie-
ren und gemeinsam mit den Schulakteur.
innen Verbindlichkeit in Form von Rol-
lenklärungen und Verantwortlichkeiten 
zu schaffen. Gleichzeitig war umso zen-
traler, eine prozessbezogene bzw. in-
haltliche Impulsgebung sicherzustellen, 

die, wie die Landkarte, dezidiert an den 
schulischen Alltagspraktiken anknüpfen 
kann. Ziel ist, durch derartige Strategien 
die oben beschriebene Kultur des Experi-
mentierens zu fördern, die einerseits von 
einer gemeinsamen Orientierung, aber 
zugleich dezentralen und verbindlichen 
Strukturen profitiert.

4.2. FALLBEISPIEL II:  
LMS.LERNEN.HAMBURG – 
CO-DESIGN EINES  
LERNMANAGEMENTSYSTEMS

Seit dem Schuljahr 2020/21 steht al-
len Hamburger Schulen das Lernma-
nagementsystem LMS.lernen.hamburg 
kostenfrei zur Verfügung. LMS.lernen.
hamburg ist Moodle-basiert und wurde 
dezidiert von der Hamburger Bildungs-
behörde in Zusammenarbeit mit der 
Firma OnCampus für den Hamburger 
Schulkontext entwickelt. Die LMS.ler-
nen.hamburg-Plattformarchitektur bie-
tet viele Funktionen (von der digital ge-
stützten Planung und Durchführung von 
Unterricht, über das Strukturieren und 
Zugänglichmachen von Informationen 
und Dokumenten, bis hin zur Nutzung 
für Kommunikation), ist in diesem Sinne 
aber auch herausfordernd für die Schu-
len. Denn wie jede digitale Technologie 
oszilliert LMS.lernen.hamburg zwischen 
vorgegebenen Designs bzw. Nutzungs-
architekturen und kontextspezifischer 
Gestaltbarkeit, die Schulen erfassen müs-
sen, um die Technologie bedarfsgerecht, 
risikobewusst und experimentierfreudig 

nutzen zu können. Fortbildungen zu LMS.
lernen.hamburg werden vom zuständi-
gen Landesinstitut für Lehrerbildung und 
Schulentwicklung angeboten, können 
aber natürlich nicht die längerfristige 
Begleitung im schulischen Einzelkontext 
abdecken.

Während vor allem in den Sekundarschu-
len des SMASCH-Samples LMS.lernen.
hamburg bzw. alternative Moodle-ba-
sierte Plattformen bereits (wenngleich 
auf sehr unterschiedliche Art und Weise) 
genutzt werden, so standen sämtliche 
SMASCH-Grundschulen im ersten Pro-
jektschuljahr viel grundsätzlicher vor der 
Frage, ob und wie sie LMS.lernen.ham-
burg einführen und nutzen wollen/kön-
nen, sodass es zu ihrer jeweiligen Schule 
passt und sie wirklich weiterbringt. Aus-
gangsfrage um die Einführung von LMS.
lernen.hamburg im SMASCH-Sinne war 
und ist entsprechend, wie es von An-
fang an gelingen kann, dass LMS.lernen.
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hamburg nicht als eine reine Nutzungs-
software wahrgenommen wird, sondern 
als ein dynamisches, sozio-technisches 
Gefüge, welches durch die vordesignten 
Möglichkeiten und gleichzeitigen Ein-
schränkungen unmittelbar Konsequen-
zen für die Schule als Organisation und 
die Pädagogik hat bzw. auch haben soll 
(also nachhaltige Veränderung durch 
eine spezifische Gestaltung und Einbin-
dung der Technologie angeregt werden 
soll). Zentral war und ist im Begleitungs-
prozess um LMS.lernen.hamburg in die-
sem Sinne immer wieder aufzuzeigen, 
wann und wo genau dieses Stecken von 
grundlegenden schulischen Fragen im 
Design überall sichtbar wird und in Hin-
blick auf Passung mit dem, was die Schu-
le eigentlich will (z.B. partizipative Gestal-
tung/Teilhabe an LMS.lernen.hamburg), 
verändert werden kann. Wie die Ergeb-
nisse der Erhebung zeigen, wurde ge-
nau dieses Hinschauen auf Designdetails 
und ihre Konsequenzen für die meisten 
Schulen als eine wirklich neue und auch 
ungewohnte Perspektive auf Techno-
logie erlebt, die ganz andere Denkpro-
zesse anregt, als wenn es ausschließlich 
darum geht, Funktionen von LMS.lernen.
hamburg zu erläutern und anwenden zu 
lernen. Gleichzeitig gelingt ohne ein Ken-
nen dieser Funktionen sowie ohne ‚Mut 
zur Nutzung’ auch die Auseinanderset-
zung nicht; Ansatz bei SMASCH ist ent-
sprechend, beides bestmöglich und un-
mittelbar miteinander zu verbinden.

Die folgenden Einblicke beziehen sich 
auf diesen bisherigen, von SMASCH be-
gleiteten Findungsprozess in den Grund-
schulen, darunter insbesondere auf die 
Grundschulen Adolph-Diesterweg, Ri-
chardstraße und Neugraben.

So war in einer der genannten Grundschu-
len von Anfang an ein zentraler Wunsch 
der Schulleitung, LMS.lernen.hamburg 
als Plattform für Wissensmanagement 

im Kollegium zu etablieren, d.h. als Ort 
für Informationen und Austausch, einzu-
führen sowie als dynamisches Konstrukt, 
das unter Einbeziehung des Kollegiums 
konstant weiterentwickelt werden soll. 
Anhand von LMS.lernen.hamburg sollte 
also die partizipative Entwicklung und 
Gestaltung digitaler Transformation un-
ter Einbindung des Kollegiums erprobt 
und kennengelernt werden. Bei der ini-
tialen Gestaltung einer entsprechenden 
LMS.lernen.hamburg-Einstiegsseite (vor-
erst ‚Digitales Lehrerzimmer’ genannt), 
die zwischen der Schulleitung und der 
schulübergreifenden medienpädagogi-
schen Begleitung stattfand, zeigten sich 
dann unmittelbar die ersten Beispiele, wo 
das ‚Große im Kleinen’ sichtbar wurde. 
So wurden auf die Frage der Medienpä-
dagogin hin, was denn auf der Startseite 
des LMS.lernen.hamburg sichtbar sein 
soll, zunächst relativ schnell vor allem 
pragmatische (Ordner-) Kategorien ge-
nannt, etwa ‚Formulare & Anträge’, ‚Ter-
mine’ oder ‚Die Schulleitung informiert’. 
Im Design, mit dem zunächst gearbeitet 
wurde, waren maximal neun Unterkate-
gorien bzw. themenspezifische Kacheln 
vorgesehen; entsprechend ergab sich 
als nächstes die Frage ‚Was noch?’. Hier 
setzte die Medienpädagogin ein und 
stellte die Frage anders: ‚Was ist uns als 
Schule so wichtig und wird vielleicht bis-
lang zu wenig sichtbar, dass es auf LMS.
lernen.hamburg direkt (neue) Relevanz 
zugeschrieben bekommen sollte?’. Hier-
mit entbrannte sich eine Diskussion und 
ein Nachdenken um die schulischen 
Strukturen insgesamt, um Kommuni-
kationsstrukturen und Alltagsthemen. 
Im Kontext dieser Diskussionen wurden 
drei weitere Themen besonders relevant: 
Erstens im Alltag laufende, aber zu we-
nig systematisierte Elternarbeit, zweitens 
Kolleg.innen, die im Alltag Hilfe benöti-
gen und nicht wissen, wo sie sie finden, 
und drittens der Wunsch, der Schulcom-
munity auch intern einen Platz zu geben, 
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an dem über die eigene Schulidentität 
nachgedacht wird (das Feld ‚Das sind 
wir’) (siehe auch Abbildung 4).

Wie sich zeigt, bot bereits die Definition 
der Einstiegskacheln einen niedrigschwel-
ligen Einstieg in die Auseinandersetzung 
mit in digitalen Designs verbundenen 
Wertigkeitsentscheidungen, welche spä-
ter bei den Schulakteur.innen als Nut-
zungsarchitekturen sichtbar werden. 
Gleichzeitig zeigte sich genau hier bereits 
ein nächster Moment des Innehaltens, 
nämlich konkret bei der Frage, wie eine 
partizipative LMS.lernen.hamburg-Ent-
wicklung aussehen kann, bei der einmal 
definierte Strukturen die Nutzer.innen 
nicht automatisch von einem weiteren 
Nachdenken über Um- und Weiterge-
staltung abhalten bzw. in Passivität drän-
gen. Entsprechend wurde im beschrie-
benen Fall ein einfacher Trick eingebaut: 

Hinter einer der neun Kacheln versteckt 
sich ein Glossar, in dem alphabetisch ge-
ordnet hilfreiche Informationen für den 
Lehrkräftealltag hinterlegt sind. Egal, auf 
welchen Buchstaben des Glossars ge-
klickt wird, immer erscheint zunächst ein 
Einladungs- (und damit auch ein Auffor-
derungs-)Button, über Kritik am Design 
nachzudenken, Vorschläge für eine Er-
gänzung zu machen und diese auf einem 
kollaborativen Board zu posten (Abbil-
dung 5). Durch diese Interventionsmög-
lichkeit für Nutzer.innen wird die LMS.
lernen.hamburg-Oberfläche zu einem 
dynamischen Konstrukt, das im weiteren 
Verlauf immer wieder durch die Schullei-
tung und die medienpädagogische Be-
gleitung entsprechend der Bedarfe und 
des Kontextgeschehens angepasst wird.

Durch das Herantragen der ersten LMS.
lernen.hamburg-Entwürfe an das Kol-

Abbildung 4:  
LMS.lernen.hamburg-
‚Einstiegskacheln’  
im Beispieldesign
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legium und das Auseinandersetzen mit 
dem ‚Digitalen Lehrerzimmer’ in ersten 
Konferenzen, entstand nach kurzer Zeit 
Interesse im Kollegium, das System sich 
nicht nur als Nutzer.innen der Wissens-
managementplattform zu erschließen, 
sondern für den eigenen Unterricht ge-
stalten zu wollen. Es wurde explizit nach 
Möglichkeiten gefragt, wie das System 
auch für die Unterrichtsentwicklung und 
-gestaltung nutzbar gemacht werden 
kann. Das SMASCH-Team ermutigte 
hierbei immer wieder, zunächst zu über-
legen, was genau die pädagogische Idee 

bestimmter Unterrichtssettings sei und 
welches Design es bräuchte, um diese 
Ideen ernsthaft zu adressieren. Implizit 
bedeutet dies auch immer wieder sich 
von Funktionen, die diesen Ideen nicht 
entsprechen, abgrenzen zu lernen, sowie 
insgesamt jede Form ‚blinder Nutzung’ 
zu überwinden. Dies bedeutet gleichzei-
tig, dass erfolgreiche Designmomente als 
solche rückgemeldet werden müssen mit 
dem Ziel, Mut zu machen, immer wieder 
Fragen zu stellen, Dinge auszuprobieren 
und kritisch zu reflektieren (siehe auch 
Abbildung 6). 

Abbildung 5:  
Ideenparkplatz 
zur dynamischen 
Weiterentwicklung 
des digitalen 
Lehrerzimmers

Abbildung 6:  
Modellhafte 
Darstellung 
eines iterativen 
Designprozesses
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In einer anderen Grundschule kam 
SMASCH in einen Prozess hinein, in der 
die Schule bereits seit Sommer 2021 mit 
der LMS.lernen.hamburg-Einrichtung be-
gonnen und erste Fortbildungen absol-
viert hatte, jedoch die Komplexität des 
Systems als überfordernd erlebt wurde. 
Entsprechend stand die Schule in dem 
Moment, als SMASCH in den Prozess 
einstieg, nochmals grundsätzlicher vor 
der Frage, ob an LMS.lernen.hamburg 
festgehalten werden sollte oder nicht. 
Gemeinsam mit den Jahrgangsteamlei-
ter.innen einigte man sich zunächst auf 
eine Entschleunigung im Implementie-
rungsprozess, um sich im Rahmen einer 
weiteren Erkundungsphase LMS.lernen.
hamburg im Vergleich zu anderen Sys-
temen anzuschauen und das LMS.lernen.
hamburg-Design durch diesen Prozess 
besser reflektieren zu können. 

Neben der wissenschaftlichen Begleitung 
stellte SMASCH dem Medienkoordinator 
der Schule, welcher LMS.lernen.hamburg 
als Key-User betreut, die schulübergrei-
fende medienpädagogische Begleitung 
des Projekts zur Seite, um ihn bei der Ent-
scheidungsfindung für oder gegen LMS.

lernen.hamburg zu unterstützen. In die-
sem Prozess kristallisierte sich heraus, 
dass LMS.lernen.hamburg bleiben sollte, 
allerdings mit einem deutlich stärkeren 
Fokus auf Nutzungsmöglichkeiten im 
Unterricht. Damit rückte gleichzeitig die 
Frage ins Zentrum, wie Plattform und 
Unterrichtspraktiken interagieren (kön-
nen) und, hiermit zusammenhängend, 
wie die LMS.lernen.hamburg-Oberfläche 
so gestaltet werden kann, dass sie für 
Grundschulkinder geeignet ist und von 
diesen bedient werden kann. So ging es 
im ersten Designzyklus zunächst insbe-
sondere darum, innerhalb des Entwick-
lungsteams (Medienkoordinator, externe 
Medienpädagogin und teilw. Wissen-
schaftlerin) Möglichkeiten der Visualisie-
rung auf LMS.lernen.hamburg kennenzu-
lernen und deren Implikationen durch 
eigenes Ausprobieren von Testoberflä-
chen zu reflektieren und zu diskutieren. 
Beispielsweise wurde getestet, wie aus-
sagekräftige Bilder und Grafiken be-
stimmte Facetten von Unterricht symbo-
lisieren und mit bestimmten Funktionen 
hinterlegt werden können, um von einer 
sprachbasierten Bedienung Abstand zu 
nehmen. 

Auf Basis dieser Experimentierphase war 
der nächste Schritt, dem Gesamtkolle-
gium LMS.lernen.hamburg aus einer sol-
chen Unterrichtsentwicklungsperspektive 
näher zu bringen. Der Schulleitung war 
hier insbesondere wichtig, dass sämt-
liche Kolleg.innen Testläufe mit LMS.
lernen.hamburg im Unterricht initiieren 
und in Rückmeldeprozesse einsteigen. 
Hierfür gestaltete das Entwicklungsteam 
einen ersten Entwurf mit zunächst we-
nigen Grundfunktionen, zu denen ent-
sprechend auch ein kollaboratives Board 
gehörte, um Feedback für die Weiterent-
wicklung von LMS.lernen.hamburg un-
mittelbar einen Ort zu geben (Abbildung 
7).

Abbildung 7:  
Prototyp für eine  
Erprobungsphase  
von LMS.lernen.
hamburg im 
Unterricht
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Im Rahmen einer LMS.lernen.hamburg-
Rallye auf einer Lehrkräftekonferenz hat-
ten die Kolleg.innen die Möglichkeit, die 
Funktionen und die Oberfläche auszu-
probieren und zu testen, inkl. dem kol-
laborativen Board. Im Anschluss an die 
Rallye bot die Konferenz die Möglichkeit, 
auch im Plenum über die Erfahrungen zu 
reflektieren und weitere Schritte gemein-
sam zu überlegen. Ein zentraler Wunsch 
der Lehrkräfte war, weitere Möglichkei-
ten im Kontext kollaborativen Arbeitens 
kennenzulernen – was entsprechend in 
die darauffolgende Oberflächengestal-
tung noch stärker einfloss.

Die dargestellten Momente sind wie ge-
sagt nur ein kleiner Ausschnitt der Aus-
einandersetzungs- und Gestaltungspro-
zesse rund um LMS.lernen.hamburg im 
Rahmen von SMASCH. Insgesamt zeigen 
diese Prozesse bislang jedoch sehr deut-
lich, dass sich die Perspektive der Schulen 
auf die Technologie grundsätzlich verän-

dert, wenn das Beibringen von Funktio-
nen von Anfang an mit einer kritischen 
Reflexion von Designimplikationen (= 
Modellierung), aber auch Möglichkeiten 
kreativer Designexperimente einhergeht. 
Im Prinzip ist eine solche Haltung über-
tragbar auf sämtliche technologische 
Einführungs- bzw. Weiterentwicklungs-
momente von Lernapps oder -plattfor-
men (siehe auch Kapitel 4.3); entspre-
chend schwingt ein solch übertragender 
Blick auch beim Thema LMS.lernen.ham-
burg stets mit. Aufgrund der insgesamt 
hohen Bedeutung und auch enormen 
Komplexität der LMS.lernen.hamburg-
Einführungs- und Gestaltungsprozesse 
wurde im Herbst 2022 hierzu eine eigen-
ständige wissenschaftliche Begleitstudie 
zu LMS.lernen.hamburg initiiert, die über 
die kommenden Schuljahre hinweg an 
den Prozessen partizipiert und Auswer-
tungen zu den Prozessen unmittelbar an 
die Schulen zurückspiegeln wird.

4.3. FALLBEISPIEL III:  
MIKROSTUDIE ZU  
LERNAPPS AM BEISPIEL 
BOOK CREATOR

Wie am Ende des letzten Abschnitts an-
gemerkt, lassen sich die Auseinanderset-
zungsprozesse mit LMS.lernen.hamburg 
im Prinzip auf sämtliche digitale Techno-
logien, die in den Projektschulen genutzt 
werden (sollen), übertragen, insbesonde-
re auch auf solche, die in deutlich kleine-
rem Umfang etwa im Rahmen einzelner 
Fächer eingebunden werden. So haben 

wir uns im Rahmen des ersten Projekt-
schuljahrs etwa an der Grundschule Fran-
zosenkoppel genauer mit der Book Crea-
tor-App (BC) beschäftigt und im Rahmen 
von SMASCH hierzu eine Mikrostudie 
initiiert. 
Book Creator (BC) ist eine App, mithil-
fe derer virtuelle Bücher erstellt werden 
können. Gerade weil die Betreiber.innen 
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von BC explizit damit werben, dass die 
App mit ihrem auf Produktion fokussier-
tem Design Dinge wie Kreativität, kol-
laboratives Arbeiten, Partizipation oder 
individuelle Differenzierung ermöglicht, 
und gleichzeitig fachübergreifend ein-
setzbar ist, bot sich eine ausgezeichne-
te Gelegenheit, diese Versprechen des 
Designs in der Praxis zu prüfen und mit 
Einsatz- bzw. Gestaltungsszenarien im 
Kontext Grundschule zu experimentie-
ren. So sollte näher untersucht werden, 
wie sich der Umgang mit der App auf den 
Unterricht auswirkt und, insbesondere, 
inwiefern die Praxis des Ausprobierens 
und Generierens von Erkenntnissen auf 
das Mindset der beteiligten Lehrkräfte 
zurückwirkt, also ihre didaktisch-pädago-
gischen Orientierungen zum Einsatz von 
Technologien im Unterricht beeinflusst. 
Die Mikrostudie fand im Zeitraum Januar 
bis Juni 2022 statt.

Start der Erprobungsphase war seiner-
zeit eine Pädagogische Jahreskonferenz 
und darauffolgende Stufenkonferenzen, 
im Rahmen dessen sich Lehrkräfte über 

potentiell gewinnbringende digitale 
Technologien für ihren Unterricht aus-
tauschten und SMASCH in diesem Kon-
text unterschiedliche Apps vorstellte. Der 
Fachbereich Sachunterricht beschloss 
daraufhin, BC jahrgangsübergreifend in-
itial und begleitet zu erproben. Kern der 
Mikrostudie waren dann insbesondere 
zwei Lehrerinnen, die auch Mitglied der 
schulischen SMASCH-Gruppe sind. Die-
se beiden Lehrerinnen gestalteten für 
den ersten Jahrgang ein probeweises, 
sich über mehrere Monate erstrecken-
des Lernszenario mit BC. Das Lernszena-
rio bestand darin, dass die Schüler.innen 
mithilfe von BC ein Lerntagebuch erstel-
len, in welchem sie ihren Lernprozess im 
Fach Sachunterricht dokumentieren und 
reflektieren. Die Idee war, dass BC damit 
eine neue/weitere Dimension von Ler-
nen eröffnet, indem die Schüler.innen 
über ihr Lernen nachdenken und dieses 
in Gruppen in ein digitales ‚Lernprodukt’ 
übertragen. Damit würde gleichzeitig, so 
die Idee, digitale Medienkompetenz ge-
schult.

Entlang der Experimentierphase mit dem Lernszenario im Unterricht bestand die Studie 
zunächst aus den folgenden Komponenten:

1.	 Eine Design-Analyse (mittels der sog. ‚Walkthrough-Methode’, Light et al. 2018) der 
App durch die SMASCH-Wissenschaftler.innen, bei der es vor allem darum ging, 
Komponenten wie etwa Kreativität, Differenzierung oder Kollaboration im Design 
nachvollziehbar zu machen (z.B. bedeutet Kreativität bei BC vor allem, dass eine Rei-
he von Vorlagen existiert, aus denen Schüler.innen ‚eigene’ Produkte zusammen-
stellen können). Hierbei wurden sowohl aus der Perspektive der Lehrkraft als auch 
aus Perspektive von Schüler.innen sogenannte Testbücher erstellt.

2.	 Dokumentationen der Unterrichtserfahrungen durch die Lehrkräfte beim Auspro-
bieren von BC. Dokumentationsleitfäden erhielten sie hierbei durch die Wissen-
schaftler.innen (z.B.: ‚Überlegen Sie, an welchen Stellen Sie wichtige pädagogische 
Momente bei den Kindern erlebt haben. Welche Rolle hat hier BC gespielt?’ oder 
‚Wie haben Sie erlebt, dass die Kinder die App wahrnehmen/über Sie sprechen?’).

3.	 Regelmäßige Reflexionsrunden, bei denen die Wissenschaftler.innen, die schulüber-
greifende medienpädagogische Begleitung sowie die beiden Lehrerinnen zusam-
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menkamen. Die Reflexionsrunden wurden entlang von offen formulierten Leitfragen 
strukturiert; hierbei diente das in jeder Phase produzierte Material, u.a. Notizen, 
Fotos, Logbücher, Hypothesen und Präsentationen als Grundlage, um Beobachtun-
gen zu reflektieren und Gestaltungsideen weiterzuentwickeln.

Durch den Mix aus Reflexions- und Er-
probungsphasen sowie durch das Zu-
sammenführen von (medien)pädago- 
gischen, fachdidaktischen und wissen- 
schaftlichen Perspektiven, konnte eine 
extrem gehaltvolle Betrachtung von BC 
erreicht werden, im Rahmen derer sämt-
liche an der Mikrostudie teilhabenden 
Akteur.innen lernten, auch aus anderen 
Perspektiven auf BC zu schauen. Insge-
samt entstand auf diese Weise eine Art 
gemeinsamer Erfahrungsraum, der Pers-
pektivwechsel zunehmend leichter mög-
lich machte und ein tieferes Verständnis 
dafür ermöglichte, an welchen Stellen 
und unter welchen Bedingungen digitale 
Lerntagebücher im BC-Design einen di-
daktisch-pädagogischen Mehrwert etwa 
gegenüber analogen Lerntagebüchern 
haben können.

Die Antwort darauf, so ein zentrales Er-
gebnis, ist genauso vielschichtig, wie 
der Prozess selbst, der nachfolgend 
ausschnitthaft dargelegt wird. Hierbei 
konzentrieren wir uns auf die tempora-
le Gleichzeitigkeit verschiedener Lern-
dimensionen, da dies in der Mikrostudie 
zentral war. Konkret manifestierten sich 
im Kontext der Mikrostudie drei parallel-
laufende Lerndimensionen als relevant: 
Erstens die Metakompetenz von Schü-
ler.innen, den eigenen Lernprozess zu 
reflektieren und in Lerntagebüchern zu 
materialisieren; zweitens der Erwerb von 
Medienkompetenz in der Auseinander-
setzung mit BC. Beide Kompetenzberei-
che liegen, drittens, quer zu den fachli-
chen Lernprozessen bzw. Kompetenzen 
(hier: Sachunterricht) und sollen letztere 
im Prinzip methodisch unterstützen.

In Bezug auf das eigene Handeln iden-
tifizierten die mitwirkenden Lehrerinnen 
frühzeitig eine kontinuierliche Überlage-
rung dieser drei Kompetenzarten (Medi-
en, Meta- und Fachkompetenz) durch die 
App-Nutzung und, damit einhergehend, 
ebenso eine komplexe Verflechtung bzw. 
Dynamisierung von Anforderungen, die 
an sie selbst gestellt werden. So vergli-
chen die Lehrerinnen ihre eigene Rolle 
bei der Bewältigung dieser sich überla-
gernden Bedarfsanforderungen mit der-
jenigen eines ‚Oktopus‘, der die Schüler.
innen sowohl bei der Verarbeitung des 
eigenen Lernprozesses (Metakompe-
tenz) als auch im Umgang mit der App 
(Medienkompetenz) simultan begleiten 
muss (Lehrkraft in der Reflexionsrunde 
vom 06.04.2022), während gleichzeitig 
Fachinhalte vermittelt werden sollen. 
Dieser ‚Oktopus-Effekt‘ zeigte sich be-
sonders stark beim Erwerb von Medien-
kompetenzen, da die jüngeren Schüler.
innen ausgesprochen viel Hilfestellungen 
bei der Bedienung der App benötigten, 
was immer wieder Kapazitäten der Fach-
vermittlung einschränkte.

Ein prominentes Versprechen von BC ist 
das differenzierte Lernen, insbesondere, 
weil laut App (ggf. fehlende) Lese- und 
Schreibkompetenz durch weitere mul-

Abbildung 8:  
Templates in der App 
Book Creator
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timediale Gestaltungsoptionen kom-
pensiert werden können, etwa durch 
die Verwendung visueller Zeichen oder 
durch das Einsprechen von Texten. Die-
se Kompensationsfunktion erschien den 
Lehrerinnen aus didaktisch-pädagogi-
scher Perspektive besonders fruchtbar 
für jüngere Jahrgänge, damit sachunter-
richtliche Lernprozesse im Sinne eines 
vernetzten Lernens, auch unabhängig 
vom Schrift-Sprach-Erwerb möglich wer-
den. In der Mikrostudie zeigte sich je-
doch, dass dies nicht bedingungslos zu-
trifft bzw. dass die Verwendung von BC 
in diesen Jahrgängen Grundfertigkeiten 
in Lesen und Schreiben nicht kompen-
siert, sondern vielmehr in vorausgesetzte 
Medienkompetenzen überführt, die wei-
terhin stark an Lesekompetenz orientiert 
sind (z.B. das Lesen von Anweisungen 
im Design, etwa wenn Popup-Fenster 
auftauchen). Entsprechend machten die 
Lehrerinnen immer wieder die Erfahrung, 
dass Schüler.innen das virtuelle Lern-
tagebuch mit BC nur mithilfe intensiver 
mediendidaktischer Betreuung erstellen 
und bearbeiten konnten. Die fach- und 
mediendidaktisch erhofften Synergie-
effekte zwischen BC, dem Lerntagebuch 
und den Inhalten im Fach Sachunterricht, 
blieben in diesen ersten experimentellen 
Unterrichtseinheiten aus, was sich insbe-
sondere negativ für diejenigen Schüler.
innen aus der Klasse zeigte, die ohnehin 
benachteiligt sind (und mithilfe der App-
Nutzung eigentlich gefördert werden 
sollten).

Gleichzeitig – und hier sehen wir die be-
sondere Stärke von SMASCH – konnten 
die Studienbeteiligten durch den intensi-
ven Austausch relativ genau nachvollzie-
hen, woran dieses ‚Scheitern’ der App in 
diesem bestimmten Kontext lag und wel-
che Faktoren verändert werden müssten, 
um dieselbe App ggf. deutlich erfolgrei-
cher einzusetzen. Im vorliegenden Fall 

war ein ganz entscheidender Faktor das 
junge Alter der Schüler.innen, von denen 
die wenigsten bereits sicher und selbst-
ständig mit digitalen Medien interagie-
ren konnten (Lehrkraft in der Reflexions-
runde vom 06.04.2022).

An dieser Stelle, die zugleich das Ende 
des ersten Projektschuljahres markiert, 
stellte sich abschließend die Frage, wie 
sich die Erfahrungen der beiden Lehre-
rinnen mit Erfahrungen anderer Lehr-
kräfte der Schule mit BC spiegelten. Für 
diesen Schritt wurde, basierend auf den 
Erkenntnissen aus den Reflexionsrunden, 
ein Fragebogen entwickelt, der im Rah-
men einer Konferenz an Lehrkräfte ver-
teilt und im Anschluss ausgewertet wur-
de. Überdies wurde eine Fachkonferenz 
Sachunterricht zum Anlass genommen, 
eine Stunde lang mit den Kolleg.innen 
in den anderen Jahrgängen darüber zu 
sprechen, inwiefern ähnliche oder ande-
re Erfahrungen mit BC gemacht wurden. 
In der Tat waren die Eindrücke anderer 
Lehrkräfte gerade in höheren Jahrgängen 
deutlich positiver, was die besondere Re-
levanz des Alters, in dem die App genutzt 
wird, nochmals verdeutlicht. 

Wichtig ist, dass negative Erfahrungen 
mit einer Technologie im Unterricht im 
Rahmen von SMASCH eben nicht dazu 
führen sollte, Apps & Co. insgesamt über 
Bord zu werfen, sondern vielmehr eine 
kritische Grundhaltung zu entwickeln, 
Versprechen von Apps bewusst zu hin-
terfragen, experimentell zu erproben 
und praktisch (z.B. für den eigenen Klas-
senkontext) einzuordnen. Entsprechend 
haben auch die beiden Lehrerinnen, die 
an der Mikrostudie beteiligt waren, nun 
keineswegs weniger Lust, Technologien 
einzusetzen, aber sie sind sich der zahl-
reichen nicht-auflösbaren Spannungsfel-
der deutlich bewusster, die einen Tech-
nologieeinsatz begleiten.
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4.4.	FALLBEISPIEL IV:  
‚FREIRÄUME‘ ENTWICKELN?! 
DIGITALISIERUNG UND 
RAUMGESTALTUNG

Dass Auseinandersetzung mit Digitali-
tät unmittelbar mit Raum- und Zeitge-
staltung zusammenhängt, ist inzwischen 
weitreichend bekannt, im Bereich schuli-
scher Digitalisierung jedoch noch kaum 
umgesetzt. Auch hier zeigt sich, wie stark 
Schulen, die z.B. alte Raumstrukturen auf-
brechen und durch flexiblere, digital-ana-
log verbindende Räume ersetzen wollen, 
immer wieder durch wenig veränderbare 
(hier: Raum-)Strukturen eingeschränkt 
werden. SMASCH kann diese Strukturen 
auch nicht vollständig überwinden; durch 
das Projekt können allerdings sowohl Ge-
legenheitsmomente für Raum-Restruktu-
rierung identifiziert als auch im Rahmen 
vorgegebener Strukturen Blicke für doch 
mögliche Veränderung erweitert werden.

Das folgende Fallbeispiel bezieht sich 
insbesondere auf die Grundschule Jo-
hannisland in Neugraben, bei der im 2. 
Schulhalbjahr im Rahmen von SMASCH-
Gesprächen thematisiert wurde, dass ein 
neues Schulgebäude gebaut und hier-
durch drei große Räume frei wurden. In 
der SMASCH-Gruppe berichteten die 
Schulakteur.innen von der anstehenden 
Gestaltung zur Nutzung dieser Räume. 
Die begleitende Medienpädagogin so-
wie die SMASCH-Forschenden erinner-
ten sich, dass zur Startzeit von SMASCH 
in dieser Schule Raumgestaltung im 
Kontext von Digitalität insbesondere im 
Spektrum von Fächern diskutiert (also 
welche Fachkolleg.innen sollten die Räu-
me nutzen dürfen) sowie, mit Bezug auf 

Digitalisierung, vor allem über die techni-
sche Ausstattung der Räume gesprochen 
wurde (also wo z.B. Beamer und Smart-
board platziert werden sollten). Diese 
Fragen, die auf der organisatorisch-funk-
tionalen Ebene zu verorten sind, konnten 
nun jedoch in einen größeren Zusam-
menhang digitaler Transformation ge-
stellt werden.  So wurde die im Prinzip 
einmalige Gelegenheit deutlich, die Fin-
dung der Raumkonzepte zu einem Pro-
jekt der Digitalität zu machen sowie zu 
einem Prozess, an dem möglichst viele 
Schulakteur.innen (inkl. Schüler.innen) 
teilhaben sollten. So gesehen markiert 
dieser Moment einen Wendepunkt, in 
dem gewohnte Handlungslogiken und 
Denkstrukturen hinterfragt und aufge-
brochen wurden. Das zeigt sich vor allem 
darin, dass sich der Blick verschob von 
der Frage ‚Was brauchen wir in den Räu-
men an Ausstattung?’ hin zur Frage, wie 
diese Räume gestaltet sein sollten, damit 
sie die Schule weiterbringen und gleich-
zeitig neue Formen von analog und di-
gital gestütztem Lernen möglich machen 
(‚Stellt euch vor, die Räume sind leer…’). 
Hierdurch wurde ein Denkraum geöffnet, 
der von Seiten der Schule enorme Dy-
namiken entfaltete (‚Müssen wir uns an 
Wände halten?’). Schnell übernahm eine 
Kollegin aus dem Bereich Sachkunde die 
Federführung einer kreativen Ideensam-
melphase, bei der verschiedenste Medien 
integriert wurden. So wurden Wünsche 
auf Tafeln und auf einer digitalen Task-
Card festgehalten; parallel fanden Bastel-
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einheiten mit Schüler.innen und Lehrer.
innen statt, welche ihre Wunschräume 
im Schuhkarton z.B. per Knete designten. 
Interessant ist hierbei, dass Schüler.innen 
wie Lehrpersonen unabhängig voneinan-
der ähnliche Raumkonzepte visionierten. 
So zeigten die Resultate der Ideensamm-
lung ein sehr klares Bild: Immer wieder 

wurden einerseits Symbole für Rückzug 
und Ruhe sichtbar und damit das in der 
Schule stark präsente Alltagsthema Be-
lastung. Andererseits symbolisierten z.B. 
geknetete Bühnen oder gemalte Green 
Screens den Wunsch, Dinge zu produ-
zieren und über möglichst viele mediale 
Wege kreativ zu sein (siehe Abbildung 9).

Die Diskussionen zu den Entwürfen wur-
den zunächst auf einer analogen Pinn-
wand festgehalten und anschließend von 
einer Lehrperson in die digitale Taskcard 
überführt (vgl. Abbildung 10). Anhand 
dieser dokumentierten Diskussionsbei-

träge zeigt sich auch, wie Dinge, bei-
spielsweise durch Mobiliar ermöglichte 
Körperhaltungen (Sitzen, Liegen), neue 
Relevanz bekamen, damit also etwa die 
Themen Digitalität und Körperlichkeit 
sichtbar wurden.

Abbildung 9:  
Schüler.innen 
und Lehrkräfte 
entwerfen Ideen für 
die Gestaltung des 
„Freiraums“  
© Meike von 
Flottwell
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Zum Herbst 2022 ist eine medienpäda-
gogische Expertin für Raumgestaltung 
in der Schule eingestiegen, die vor allem 
darin unterstützt, experimentelle Ge-
dankenspiele nicht am Realitätsaufprall 
scheitern zu lassen, sondern auf Ressour-
cen und Möglichkeiten zu schauen, mög-
lichst viele der Ideen tatsächlich umzu-
setzen. So wird ein nächster Schritt sein, 
dass Delegierte der Schule ein Gymna-
sium in Hamburg besuchen, welches sich 
durch sehr experimentelle Raumkonzep-
te auszeichnet. Schüler.innen aus der 
Grundschule Am Johannisland werden 
mitkommen und eigenständig Gesprä-
che mit Schüler.innen der anderen Schule 

führen können, um sich auszutauschen. 
Die Erfahrungen der Schüler.innen zum 
‚Raumerleben’ werden in einem Pod-
cast-Report festgehalten (mit dem ersten 
SMASCH-Projektjahr wurde eine Schüler.
innen-Podcastgruppe initiiert, die hiermit 
auch am Raumprojekt beteiligt wird) und 
in der Grundschule wiederum über die 
Schüler.innen sichtbar gemacht. Über-
dies wird die Podcastgruppe partizipati-
ve Strukturen der Schule nutzen und das 
Thema ‚Freiräume’ in der schulinternen 
Kinderkonferenz besprechen, so dass 
eine breite Beteiligung in der Schüler-
schaft angestoßen wird.

Abbildung 10: 
Taskcard über Dis-
kussionen und Ideen 
zur dynamischen 
Weiterentwicklung 
von Entwürfen
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4.5.	FALLBEISPIEL V:  
FORSCHUNGSTHEATER  
DIGITALITÄT – ÜBER  
KREATIVITÄT DIGITALES  
VERSTEHEN UND  
GESTALTEN LERNEN

Kreativ-künstlerische Möglichkeiten, sich 
mit Digitalität auseinanderzusetzen, ha-
ben in den vergangenen Jahren immer 
mehr Zulauf erhalten, sind aber – ähnlich 
wie die Verbindung von Digitalität und 
Raum – in der Breite der Schulen noch 
lange nicht angekommen. Denn auf den 
ersten Blick mag es, auch aufgrund der 
bereits erläuterten bisherigen Schwer-
punkte digitaler Schulreform, zunächst 
abwegig erscheinen, in Theaterpäda-
gogik zu investieren, um sich als Schule 
digital weiterzuentwickeln. Am Ende, so 
zeigen erfolgreiche Projekte in diesem 
Bereich sehr deutlich, werden jedoch 
fruchtbare Produktions- und Auseinan-
dersetzungsräume eröffnet, die nicht nur 
helfen, Mechanismen digitaler Techno-
logien besser zu verstehen, sondern ins-
besondere am Neu- und Andersdenken 
(und nicht nur an der Adaption von et-
was) Freude zu entwickeln, scheitern zu 
dürfen und dabei mit anderen gemein-
sam tätig zu sein.

Wenig verwunderlich, liegt ein me-
dienpädagogischer Begleitbereich von 
SMASCH entsprechend dezidiert in der-
artigen (z.B. theaterpädagogischen) An-
geboten, die einen Fokus auf Digitalität 
setzen. Das folgende Beispiel entstammt 
vor allem aus der Grundschule Neu-
graben, die sich nach einem von unse-

rer schulübergreifenden medienpäda-
gogischen Begleitung durchgeführten 
Workshop mit schulischer Digitalität 
über künstlerisch-experimentelle Zu-
gänge aktiv auseinandersetzen wollte. 
Um dieses Interesse zu konkretisieren, 
initiierte SMASCH im zweiten Projekt-
schuljahr ein Kennenlernen der Schule 
mit dem sogenannten Forschungsthea-
ter Digitalität am Hamburger Fundus-
theater (https://www.fundus-theater.de/
forschen).8 Dieses Kennenlernen be-
inhaltete zunächst einen Workshop für 
Lehrkräfte, in welchem es um die krea-
tive Auseinandersetzung mit analogen 
und digitalen Objekten ging sowie um 
(Erfahrungs-) Möglichkeiten, wenn diese 
Objekte in bestimmte Arrangements ge-
bracht oder diese Arrangements verän-
dert werden können. Lehrkräfte erstellten 
in Gruppen in einem ersten Schritt ent-
sprechend Welten aus analogen Gegen-
ständen und Materialien, bevor diese 
Arrangements für eine Virtual-Reality-
Anwendung (VR) aufgezeichnet und im 
Anschluss im VR-Format erlebt wurden 
(Abbildung 11). Hierzu gehörte auch, 
dass Lehrkräfte sich selbst in diesen vor-
mals analogen und nun digitalisierten 
Formaten als Teil der VR zu sehen beka-
men, jedoch teils aus sehr ungewohnten 
Perspektiven, z.B. massiv (größen-)ver-
zerrt. Hier konnte also im Prinzip erlebt 

8

Das 
Forschungstheater 
Digitalität des 
Fundustheaters 
bietet neben diesem 
Workshopformat 
zahlreiche weitere 
Angebote, welche 
im SMASCH-Kontext 
in der weiteren 
Projektlaufzeit 
erprobt werden.

https://www.fundus-theater.de/forschen
https://www.fundus-theater.de/forschen
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werden, wie durch digitale Technologie 
Größe und in diesem Sinne Bedeutsam-
keit verändert und damit bestimmte 

Emotionen bzw. ein bestimmtes auch 
körperliches Erleben getriggert wurden. 

Wie aus anderen Projekten bekannt, ma-
chen VR-Anwendungen Lernen durch 
dieses Erfahren auf andere Weise mög-
lich; hier wurde diese Erfahrung noch mit 
der vorherigen Eigenproduktion dessen, 
was dann anders erfahrbar wurde, er-
gänzt. Entsprechend löste der Workshop 
im Anschluss zahlreiche neue Ideen aus, 
wie derartige Ansätze auch in den Unter-
richt mit Kindern übertragen werden 
könnten. So wurde nicht nur das Bauen 
eigener Welten (z.B. der eigenen Schu-
le, einer besseren Welt etc.) diskutiert, 
sondern ebenso Möglichkeiten, Rollen in 
Klasse oder Schule ganz anders sichtbar 
zu machen. Viele Lehrkräfte sahen ech-
te Erweiterungsmöglichkeiten für Unter-
richtsthemen, insbesondere wenn es 
darum ging, Fragen zu entwickeln und 
Themen tiefgründiger zu durchdringen. 
Sicherlich sind auch ganz andere Ein-
sätze denkbar, etwa eine Visualisierung 
schwieriger Kommunikationssituationen 
oder auch ein Erfahrbarmachen kulturel-
ler Differenzen von Schüler.innen.

Aktuell steht die Schule entsprechend 
an zwei Fragestellungen: erstens, wie auf 
systematischerer Ebene eine derartige 
Methode ins Curriculum einfließen kann 
und zweitens, wie die normalerweise 
teure und sensible VR-Anwendungs-
technik alltagstauglich wird. Für beides 
gibt es bereits Ansätze: So soll zunächst 
für alle Klassen eines Jahrgangs ein de-
zidierter Projekttag stattfinden, an dem 
die Schüler.innen das Forschungstheater 
erproben und Materialien zur Welten-
erstellung im nahegelegenen Wald ge-
sammelt werden. Zum anderen wird in 
diesem Kontext eine alltagstaugliche, im 
Onlinehandel verfügbare Variante der 
VR-Brillen erprobt, welche aus Pappge-
stellen besteht, in welche Smartphones 
eingelegt werden können. Sollte diese 
Variante als ebenso zielführend erlebt 
werden, ließe sich hieraus relativ niedrig-
schwellig eine skalierbare digitale Unter-
richtsmethode entwickeln, die zahlreiche 
Erprobungs- und Weiterentwicklungs-
möglichkeiten bietet.

Abbildung 11:  
Analoge Welten 
für VR © Izabela 
Czarnojan
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5.	METAAUSWERTUNG 
DES DATENKORPUS 
AUS DEN SCHULEN

Sicherlich tragen die beispielhaften Ein-
blicke in die schulischen SMASCH-Ak-
tivitäten dazu bei, die kontinuierlichen 
Suchprozesse und die bereits erfolgten 
Schritte zu illustrieren, die im Rahmen 
der ersten Projektphase erfolgt sind. 
Gleichermaßen helfen sie dabei, den 
besonderen konzeptuell-methodolo-
gischen Ansatz von SMASCH zu veran-
schaulichen. Gerade für die Frage ‚Was ist 
insgesamt passiert?’ bedarf es jedoch zu-

sätzlich einer systematischeren Analyse 
der erhobenen Daten, welche für diesen 
Bericht ebenfalls (zunächst für die Ham-
burger Schulen) durchgeführt wurde. Ziel 
dieses Kapitels ist es, die Grundlagen 
dieser Analyse genauer zu erläutern, in 
diesem Kontext einen Überblick über die 
bisher erhobenen Daten aus den Schulen 
zu geben, sowie zentrale Ergebnisse der 
Analyse vorzustellen.
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5.1.	ÜBERBLICK ZUM  
DATENKORPUS

Seit Beginn der Arbeit mit den Schulen 
(Schuljahr 2021/2022) bis zum Zeitpunkt 
dieser Zwischenberichtserstellung (ers-
tes Schulhalbjahr 2022/2023) wurden 
umfangreiche und vielfältige Daten in 
den Schulen gesammelt. Dies ergibt sich 
aus dem im Rahmen von Kapitel 2 be-
schriebenen methodologischen Ansatz, 
welcher den Erhebungs- bzw. (Co-)De-
sign-Prozess mit den Schulen maximal 
offen und ethnografisch begleitet sowie 
gleichzeitig von einer Vielzahl von Akteur.
innen (Wissenschaftler.innen, Prozessbe-
gleitungen, Medienpädagog.innen, etc.) 
mitgetragen wird. Entsprechend heraus-
fordernd war es nicht nur, diese vielfältig 
erhobenen Daten gut zu dokumentieren, 
sondern ebenso, sinnvolle Systemati-
ken für die Ordnung der Daten zu ent-
wickeln. Im Sinne des SMASCH-Ansatzes 
sind wir uns der Wirkmächtigkeit solcher 
Systematiken – auch in Bezug auf ihre 
Sichtbarmachung im Rahmen von Da-
tenmanagementplattformen – bewusst 
(Hartong et al. 2020), ebenso wie der 
Herausforderung, dass mit jeder Kate-
gorisierung Daten vereinfacht gruppiert 
werden müssen und Nuancen dadurch 
verloren gehen. Entsprechend stellt sich 
die Typisierung der Daten als ein ebenso 
kontinuierlicher Reflexionsprozess dar.

Wie im Rahmen von Kapitel 2 beschrie-
ben, schließt der methodologische Ansatz 
von SMASCH eine Vielzahl unterschied-
licher Erhebungsmethoden ein, die von 
eher ‚klassischer‘ qualitativer Sozialfor-
schung (Interviews, Beobachtungen etc.) 
bis hin zu experimentelleren Methoden 
interventionistischer Forschung (Logbü-
cher, kollaborativ entwickeltes Analyse-
material) reichen. Die Grenzen zwischen 

beiden sind fließend und eine eindeutige 
Zuordnung nicht immer gegeben; den-
noch macht eine solche Unterscheidung 
Sinn, weil sie etwa möglich macht, stärker 
analytische Phasen von stärker interven-
tionistischen Phasen zu unterscheiden. 
Entsprechend ergaben sich als Grundla-
ge für den Zwischenberichtes insgesamt 
die folgenden Datentypen:

Gespräche
Per Audiogerät aufgezeichnete und im 
Anschluss transkribierte bzw. tabellarisch 
ausgewertete Gespräche nehmen im 
SMASCH-Prozess die zentralste Rolle ein 
und stellen entsprechend den größten, 
aber auch am schwersten zu differenzie-
renden Anteil des Datenkorpus dar. Die 
häufigsten Anlässe für diese Gespräche 
sind Treffen der Wissenschaftler.innen, 
Prozessbegleiter.innen und medienpä-
dagogischen bzw. IT-Expert.innen mit 
Akteuren.innen der Schule, insbesondere 
der schulinternen SMASCH-Gruppe, so-
wie das Beisein von SMASCH im Rahmen 
schulischer Veranstaltungen (z.B. päd-
agogische Ganztagskonferenzen, Fach-
konferenzen oder Jahrgangsplanungs-
treffen). In diesen Gesprächskontexten 
steht die Erhebung von Daten weniger 
im Vordergrund (d.h. das Aufnahmegerät 
läuft lediglich im Hintergrund mit), son-
dern es geht um eine aktive Sondierung 
von Ideen, Problemen, Prozessen oder 
Ergebnissen. Die Teilnehmenden – inkl. 
der Projektmitarbeiter.innen – tauschen 
sich hierbei aus, entwickeln Hypothesen, 
materialisieren sie in Form von Artefak-
ten, erproben Prototypen oder Interven-
tionen und präsentieren Zwischenergeb-
nisse. Mit anderen Worten sind diese 
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Gesprächsdaten regelmäßig mit anderen 
Daten (z.B. eine gemeinsam entwickel-
te oder reflektierte Plattformoberfläche, 
eine Flipchartgrafik, etc.) gekoppelt, die 
im Kontext der Forschungen in der Regel 
gemeinsam analysiert werden. Auch sind 
Feldnotizen der teilnehmenden Wissen-
schaftler.innen eine wichtige Form der 
Dokumentation entsprechender Formate. 

Qualitative Interviews 
Im Gegensatz zum allgemeineren Daten-
typus Gespräch nutzen wir qualitative 
Interviews, um leitfadengestützte Ge-
spräche zu klassifizieren, die die Wis-
senschaftler.innen im Projekt dezidiert 
initiierten, um Expert.innenwissen, zu 
unterschiedlichen Forschungsinteressen 
zu generieren. Im Rahmen dieser Inter-
views nahmen sie entsprechend eine we-
niger interventionistische bzw. beteiligte 
Position und mehr eine tatsächlich be-
forschende Position ein. Im Rahmen von 
SMASCH wurden derartige Interviews 
etwa geführt, um mit ausgewählten Per-
sonen einzelne Gestaltungsprozesse zu 
bilanzieren, Probleme aus einer spezi-
fischen Perspektive heraus (z.B. Schul-
leitung) zu eruieren oder um das Design 
bestimmter digitaler Technologien bes-
ser zu verstehen (z.B. Entwickler.innen 
von LMS.lernen.hamburg, siehe Kapitel 
4.1). Gleichzeitig ermöglichte es die ten-
denziell offene und diskursive Gestal-
tung dieser Interviews, Alltagstheorien 
und Selbstinterpretationen differenziert 
zu erheben sowie Situationsdeutungen 
oder Handlungsmotive in einer offenen 
Form zu erfragen (Hopf 2013).

Teilnehmende Beobachtung
Ähnlich wie die Gespräche stellt die teil-
nehmende Beobachtung eine zentrale 
Methode bei SMASCH dar, aus der sich 
insbesondere Feldnotizen als Daten er-
geben. Die Wissenschaftler.innen des 

Projekts verwendeten dieses Instrument 
etwa bei Unterrichtsbesuchen, in denen 
aufgrund der Datenschutzregularien kei-
ne Audioaufnahme erfolgen durfte, um 
beispielsweise die Erprobung und Wei-
terentwicklung eines analog-digitalen 
Hörspazierganges zu beobachten. Hier-
bei waren die Forschenden zwar stärker 
Element des zu beobachtenden sozialen 
Feldes als beim qualitativen Interview, 
lösten sich aber dennoch immer wieder 
bewusst von ihrer mitgestaltenden Rolle, 
um aus einer analytischeren Perspektive 
heraus das Geschehen zu verfolgen und 
zu reflektieren. Für die Feldnotizen kris-
tallisierte sich bei SMASCH das Format 
eines in sich plausiblen Textes heraus mit 
möglichst dichten Beschreibungen, wie 
soziale Phänomene aus der teilnehmen-
den Perspektive heraus wahrgenommen 
wurden. Diese Form der Protokolle sind 
entsprechend ethnomethodologisch fun- 
diert (Lüders 2013).

Surveys
Das Instrument der Befragung (Sur-
veys) mittels Fragebogen wurde in un-
terschiedlichen Schulen genutzt, um 
niedrigschwellig Stimmungsbilder zu 
spezifischen Themen oder Gestaltungs-
bereichen einzuholen oder aber um 
fokussierte Perspektiven (etwa Gestal-
tungsprozesse kleinerer Gruppen) mit 
breiteren Gruppen von Beteiligten (z.B. 
im Rahmen einer Gesamtkonferenz des 
Kollegiums) widerzuspiegeln. Gleichzei-
tig sind derartige Fragebögen im Ver-
gleich zu anderen qualitativen Methoden 
relativ grob und durch die wirkmächtige 
Vorstrukturierung standardisierter bzw. 
standardisierender Fragen z.T. nicht un-
problematisch, z.B. wenn im Kontext der 
Erhebung des ‚Digitalisierungsstandes’ 
nach technischer Ausstattung gefragt 
und dies per Rating abgebildet wird, kann 
dies leicht als normatives Ziel von Digi-
talisierungsaktivitäten gelesen werden. 
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Entsprechend wird dieses Instrument im 
Rahmen von SMASCH eher selektiv ver-
wendet, erweist sich aber nichtsdesto-
trotz als gewinnbringende Methode der 
Wissensgenese.

Ethnografisch begleitete Interface-
analysen
Kern des Projekts ist neben der Interak-
tion mit menschlichen Beteiligten (u.a. 
Gespräche über digitale Technologien) 
die direkte Beforschung von Technolo-
gien sowie ihrer vielfältigen Wirkungen. 
Gerade in den letzten Jahren sind zahl-
reiche neue Methoden eingeführt und 
weiterentwickelt worden, die eine der-
artige Beforschung aus qualitativer Per-
spektive heraus erlauben (siehe für einen 
Überblick Decuypere et al. 2021 sowie 
Decuypere 2021). Ein Beispiel ist die so-
genannte ‚Walkthrough-Methode’ (Light 
et al. 2018), bei welcher Wissenschaftler.
innen – ggf. gemeinsam mit Praktiker.
innen – die Nutzungsarchitektur einer 
Plattform oder App verzögert durchlau-
fen und Interfacedesigns während des 

Prozesses bewusst einfangen. Über eine 
Kombination von Screenshots und Log-
büchern bzw. auto-ethnographischen 
Protokollen oder Audiomemos werden 
diese Walkthroughs zu einem Datenkor-
pus verdichtet, der dann weiter analysiert 
werden kann.

Sonstige Prozess- und Ergebnisdaten
Unter dieser letzten Kategorie fassen wir 
kollektive und/oder individuelle Materia-
lisierungen, die in SMASCH-bezogenen 
Gestaltungsprozessen entstanden, aber 
nicht auf ein bestimmtes technologisches 
Design bezogen sind. Hierunter fallen 
etwa Unterrichtsgestaltungsentwürfe, 
Landkarten, Roadmaps, Skizzen, Con-
cept- und Mindmaps, ergebnissichernde 
Visualisierungen, Fotos, Netzwerkkarten 
oder Feldnotizen, die nicht unter das 
oben beschriebene Format fallen.

Insgesamt verteilen sich die unterschied-
lichen Datentypen zum Zeitpunkt Herbst 
2022 wie folgt:

Datentyp Anzahl

Gespräche Transkripte 130

Protokolle 66

Qualitative Interviews 24

Teilnehmende Beobachtung 3

Surveys 2

Ethnografisch begleitete Interfaceanalysen 16

Sonstige Prozessdaten 93

Daten (Gesamt) 334

Designereignisse (Gesamt) 178

Tabelle 1:  
Datenkorpus und 
Datentypen im 
SMASCH-Projekt
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5.2.	WEITERE ERHEBUNGEN  
SOWIE ANALYSE DER DATEN 
FÜR DEN VORLIEGENDEN  
BERICHT

Ziel der Datenanalyse war, eine Meta-
Bilanz über die ersten 1,5 Jahre des Pro-
jekts – bzw. über etwas mehr als ein Jahr 
der direkten Zusammenarbeit mit den 
Schulen – zu ziehen. Mit anderen Worten 
geht es darum, erste Wirkungszusam-
menhänge zu identifizieren, die sich im 
Kontext der Projektarbeit schulübergrei-
fend bzw. -vergleichend manifestierten. 
Wir fragten uns, welche Formen der Aus-
einandersetzung mit Digitalisierung bzw. 
Digitalität sich (z.B. in bestimmten Mo-
menten, Akteurskonstellationen, Prozes-
sen oder Vorhaben) zeigten, welche Kon-
textfaktoren hierbei eine besondere Rolle 
spielten und was sich insgesamt bzgl. 
der (Weiter-)Entwicklung von ‚digitaler 
Mündigkeit‘ in den Schulen aussagen 
lässt. All diese Fragen stecken im Prinzip 
in sämtlichen im Rahmen von SMASCH 
laufenden Forschungen und können in 
diesen Kontexten auch in einem höhe-
rem Detailgrad bearbeitet werden als es 
im Rahmen der Meta-Analyse für diesen 
Bericht möglich war (siehe Anhang für 
bereits publizierte Forschungsergebnisse 
aus dem Projekt). Gleichzeitig nehmen 
die unterschiedlichen Forschungen meist 
Ausschnitte bzw. ausgewählte Schulen in 
den Blick (etwa LMS.lernen.hamburg im 
Rahmen von Grundschulen, Perspektiven 
auf organisationales Lernen, etc.), wohin-
gegen ein verallgemeinernder Gesamt-
blick auf die Daten fehlt. Diese Lücke soll-
te die Meta-Analyse zumindest im Ansatz 
schließen.
 

Um der Vielfalt und auch Komplexität 
der Daten gerecht zu werden, wurde ein 
mehrstufiges Vorgehen gewählt. So wur-
den in einem ersten Schritt eine Reihe 
von Reflexionsinterviews sowohl mit den 
Wissenschaftler.innen also auch den Pro-
zessbegleitungen bzw. der medienpäda-
gogischen Begleitung im Projekt geführt.9 
Eine neue wissenschaftliche Mitarbeite-
rin, die zu Beginn des zweiten Projekt-
schuljahrs in das Projekt eingestiegen ist 
und daher eine unvoreingenommene, ex-
terne Perspektive mitbrachte, führte die 
Interviews entlang eines halb-standar-
disierten Leitfadens. Die Interviews ver-
folgten das Ziel, die SMASCH-Prozesse 
auf einer Metaebene zu reflektieren und 
intersubjektive bzw. generalisierbare Ein-
drücke zu sammeln. Explizit wurde hier-
bei sowohl nach positiven Erfahrungen 
und Entwicklungen als auch nach Her-
ausforderungen, Spannungen und Mo-
menten des Scheiterns gefragt. Pro Schu-
le fanden zwei dieser Gespräche statt, 
welche jeweils aufgezeichnet und tran-
skribiert sowie im Anschluss entlang der 
oben beschriebenen Fragen inhaltsana-
lytisch (in Anlehnung an Kuckartz 2018) 
ausgewertet wurden (Gesamtkorpus: 18 
Interviewtranskripte). Das Kategorien-
system bestand hierbei aus vier initialen 
Hauptcodes: 1) SMASCH-Aktivitäten und 
-Projekte, 2) Kontextfaktoren, 3) Akteur.
innenkonstellation und 4) Veränderung 
des Blicks auf Digitalisierung. Durch die 
thematische Kodierung der Reflexions-
gespräche konnten die Wissensvorräte, 

9

Reflexionsgesprächen 
mit schulischen 
Akteur.innen fanden 
regelmäßig in den 
unterschiedlichen 
Schulen statt und 
waren bereits in 
den Datenkorpus 
eingeflossen.
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Einschätzungen und Relevanzsetzun-
gen von Personen strukturiert werden, 
die den Prozess in den Schulen intensiv 
betreuen und mitgestalten, aber auch 
vergleichende Perspektiven aus unter-
schiedlichen Schulen einbringen konn-
ten. Entsprechend stellten die Ergebnisse 
aus den Reflexionsinterviews bereits eine 
hochgradig wertvolle Datengrundlage 
einer Zwischenbilanz von SMASCH dar.
 
Gleichzeitig diente dieses systematisch 
generierte (Vor-)Wissen in einem zwei-
ten Schritt als Ausgangspunkt, um spe-
zifischere Fragen zu generieren, die an 
den vorhandenen Datenkorpus heran-
getragen werden konnten – nicht nur um 
die Eindrücke aus den Interviews weiter 
zu differenzieren, sondern auch, um die 
schiere Masse des vorhandenen Daten-
korpus fruchtbar selektieren zu können. 

Folglich wurden sämtliche Daten, auf die 
in den Reflexionsgesprächen verwiesen 
wurde, sowie pro Schule mindestens ein 
Artefakt ausgewählt, das den Kick-Off 
des SMASCH-Prozesses dokumentiert 
und damit, welche Anfangsbedarfe und 
Anforderungen an die Gestaltung von 
Digitalisierung sich in den Schulen ma-
nifestierte. Diese Artefakte (insgesamt 
29 Dokumente), wurden ebenso mittels 
der genannten Hauptkategorien codiert. 
Im Zuge des Codierprozesses wurden die 
Kategorien am Material weiter verfeinert, 
indem etwa ad hoc-Fragen bzw. -Hypo-
thesen10 entwickelt wurden, die im Team 
diskutiert wurden. In einem letzten dritten 
Schritt wurden die Ergebnisse insgesamt 
aufbereitet, wobei sich eine Systematisie-
rung nach Spannungsfeldern ergab, die 
wir im Folgenden näher erläutern.

5.3.	ZENTRALE ERGEBNISSE: 
SMASCH ALS MANIFESTA-
TION VON PRODUKTIVEN 
SPANNUNGSFELDERN

Ein zentrales Analyseergebnis der Daten 
aus den Schulen ist das Hervortreten 
dreier prominenter Spannungsfelder, in 
denen SMASCH operiert. Während ei-
nige Facetten dieser Spannungsfelder 
für Schultransformationsvorhaben eher 
typisch erscheinen und in diesem Sinne 
Erfahrungen anderer Projekte in diesem 
Bereich bestätigen, entspringen ande-
re Facetten wiederum dem besonderen 
Kontext von SMASCH bzw. stellen sich im 

SMASCH-Kontext auf eine ganz spezifi-
sche Weise dar. 

Schulische Rhythmen, Projektrhyth-
men, Ent- und Beschleunigung
Dass Schulpraktiker.innen generell unter 
hohem Zeitdruck agieren und wenig freie 
Kapazitäten haben, ist ein allseits be-
kanntes Problem für Projekte, die einen 
Wandel anstreben und dabei auf eine 
Mitwirkung möglichst vieler Personen an-

10

Im Rahmen von 
Prozessanalysen 
empfiehlt Starke 
(2013) eine ad hoc 
Strategie, um bspw. 
Kontextwissen zu 
rekonstruieren. 
Wir verwendeten 
diese Möglichkeit, 
um systematisch 
generiertes 
(Vor)Wissen mit 
unterschiedlichen 
Datenquellen zu 
prüfen und im Team 
zu diskutieren.
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gewiesen sind. Die Daten zeigen jedoch, 
dass durch digitale Innovationen entste-
hende Spannungen nicht vorschnell auf 
einen Mangel an Zeit reduziert werden 
sollten. Vielmehr zeigt sich im Kontext 
von SMASCH eine Vielzahl unterschied-
licher Problematisierungen von bzw. 
Perspektiven auf Zeit, die in mehr oder 
weniger produktiver Reibung zueinan-
derstehen und die in dieser Reibung be-
arbeitet werden müssen, um das Thema 
digitale Mündigkeit voranzubringen.

So zeigen die Interviewdaten überein-
stimmend, dass SMASCH durch seinen 
Blick auf kritische Auseinandersetzung 
und Abwägung für die Schulen in ihren 
erlebten Rhythmen zunächst als signifi-
kante Entschleunigung wahrgenommen 
wurde, obgleich mit dem Projekt neue, 
durchaus intensive Rhythmen für Veran-
staltungen oder Gespräche implementiert 
wurden. So berichteten die Interviewten 
von einem deutlichen Irritationsmoment 

zu Beginn des Projekts, als den Schulen 
eine Position präsentiert wurde, die jede 
Form der ‚Hauruck-Digitalisierung’ be-
wusst problematisierte. Aus unserer Sicht 
erlebten die meisten Schulen eine solche 
Position als konträr zu den Ansprüchen, 
die sie in Zeiten von Pandemie und Digi-
talpakt übernommen haben und die sie 
in eine kontinuierliche Rechtfertigungs-
haltung brachten, nicht ‚weit genug’ zu 
sein oder ‚jetzt ganz schnell eine andere 
Plattform finden’ zu müssen. 

Entsprechend zeigte sich, dass die Op-
tion eines ‚entschleunigen Dürfens‘ beim 
Großteil der Schulen als Erleichterung 
empfunden wurde. So wurde im Rahmen 
eines Interviews etwa eine deutlich wahr-
genommene Entlastung auf Seiten der 
Schulleitung genannt, als klar geworden 
sei, dass es um Digitalisierung als lang-
fristigen Prozess geht und eben nicht um 
ein Projekt mit schnell abhakbaren Auf-
gaben.

	T
Oder zum Beispiel auch in Gesprächen mit den Schulleitungen, 
hat man gemerkt, vielleicht kann man das so beschreiben, dass 
sie gemerkt haben, dass Digitalisierungsthemen keine abhakbaren 
Punkte sind und das entlastet mich auch ein Stück weit als 
Schulleiter.in, weil ich dann sagen kann: „Das ist ein Prozess. Und 
indem ich das als Prozess begreife, muss ich das auch nicht mehr 
als To-do sehen“. Also ein langfristiges To-do, also keins, was 
irgendwie innerhalb von heute auf morgen umgesetzt werden 
kann. (Forschende im SMASCH-Projekt).

Gerade dieser Perspektivwechsel führ-
te auch bei einigen SMASCH-Gruppen 
dazu, dass sie sich eben nicht direkt auf 
schnellen Output, sondern vielmehr auf 
die Etablierung organisationaler Infra-
strukturen fokussierten, wie etwa schul-
interne, tragfähige Supportstrukturen 
oder aber Räume für ein regelmäßiges 
Miteinandersprechen. Durch dieses Mit-
einandersprechen zeigte sich dann bei-

spielsweise, dass es bei Bedürfnissen 
und Ängsten von Lehrkräften an vielen 
Schulen weniger um Anwendungsfra-
gen oder Technik ging, sondern eigent-
lich um Themen wie Kontrollverlust, sich 
verändernde Berufsidentität oder eines 
schwindenden ‚Wissensmonopols‘. In 
vielen Schulen lässt sich nach dem ersten 
Projektschuljahr sagen, dass durch diese 
bewusste Entschleunigung bedeutsames 
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Potential freigelegt wurde, die eigene Or-
ganisation, aber auch das Thema Digita-
lisierung besser und anders zu verstehen 
und damit entsprechend kontextsensible 
Strategien und Ideen zu entwickeln. In 
dieser Hinsicht wurden also zentrale Pro-
jektziele erreicht.

Gleichzeitig zeigt sich, dass im Moment 
der Entschleunigung zahlreiche Risiken 
liegen, mit denen SMASCH entsprechend 
laufend konfrontiert ist. So bedeutet Ent-
schleunigung im Projektsinne bewusst 
nicht, das Level der Aktivität herunter-
zufahren bzw. vom ‚Machen’ ins ‚Reden’ 
zu wechseln. Im Gegenteil: Es geht im 
Projekt darum, bewusst mehr und regel-
mäßiger Zeit in das Beschäftigen mit dem 
Thema zu investieren und hierbei Reden 
und Machen systematisch (z.B. in Co-
Design-Prozessen) zu verzahnen – eine 
Praktik, die viel Zeit kostet und entspre-
chend im ohnehin zeitlich engen Alltag 
immer wieder ausgebremst wird. Ent-
sprechend erlebte auch SMASCH, dass 
Prozesse durchaus regelmäßig bewusst 
wieder beschleunigt werden mussten, 
um voranzugehen. Hier bestand und be-
steht die Herausforderung darin, nicht 
zurück in eine Hauruckmentalität zu ver-
fallen. Andersherum erlebten Schulen 
(und auch die Projektbeteiligten) die Ent-
schleunigung auch als partiell frustrie-
rend, vor allem dann, wenn Ergebnisse 
des Projekts ‚sichtbar’ gemacht werden 
sollten, die üblichen Messkriterien (z.B. 
Anzahl von Geräten, Nutzung von Platt-
formen) aber bewusst in Frage gestellt 
wurden. Entsprechend war auch hier eine 
kontinuierliche Aufgabe für die Projekt-
beteiligten und insbesondere die Pro-
zessbegleiter.innen, derartige (bzw. auch 
alternative) ‚Meilensteine’ und Messkri-
terien benenn-, verfolg- und dann doch 
abhakbar zu machen, um dem Prozess 
Richtung und zeitliche Struktur zu ver-
leihen.

Insgesamt lässt sich wenig überraschend   
festhalten, dass Zeitmangel für die Ent-
wicklung digitaler Mündigkeit problema-
tisch ist. So drängt der von Schulprak-
tiker.innen erlebte Zeitdruck sie immer 
wieder dazu, digitale Technologien ent-
weder nur instrumentell oder überhaupt 
nicht zu nutzen. Auch der forschende 
Blick, den SMASCH an Lehrkräfte heran-
trägt und der in seinem Erlernen Zeit kos-
tet, wird von vielen Lehrkräften als etwas 
erlebt, dass sie sich zeitlich nicht ,leisten‘ 
können.

Um nicht nur diejenigen Lehrkräfte zu ad-
ressieren, die sich in der SMASCH-Grup-
pe engagieren oder aber ohnehin am 
Thema interessiert sind (und damit die 
bereits angesprochene Wissensschere 
zwischen Erfahrenen und im Thema noch 
neuen Lehrkräften zusätzlich zu verstär-
ken), wurden durch SMASCH immer wie-
der neue Formen ausprobiert, um das 
Gesamtkollegium anzusprechen. Dazu 
zählen etwa die kostbaren Ganztagskon-
ferenzen, die die SMASCH-Schulen dem 
Projekt regelmäßig zur Verfügung stell-
ten und von SMASCH ausrichten ließen. 
Hierbei planten die Prozessbegleitungen 
sehr genau mit Blick auf Erwartungen 
und Möglichkeiten (z.B. Balance zwischen 
Input, Austausch und Ausprobieren), 
aber ebenso mit Blick auf Strategien der 
Motivationsförderung. Zentral leitend 
war hierbei wiederum, dass Lehrkräfte 
nur dann in das Thema einsteigen, wenn 
sie für sich und ihren Unterricht einen 
Mehrwert in der kritischen Auseinander-
setzung erkennen und wenn sie gleicher-
maßen Lust am Ausprobieren gewinnen.
Während dieses Vorgehen an vielen 
Stellen bemerkenswerte Innovations-
dynamiken freilegte, so erlebten doch 
alle Beteiligten auch immer wieder, wie 
schulstrukturelle Zeitregime (z.B. das Ab-
arbeiten bestimmter Inhalte in einer fest-
gelegten Anzahl an Stunden, das Hin-
arbeiten zu einer Prüfung, etc.) sie vom 
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Experimentieren abhielten oder aber 
ein stark funktionales Anwenden digi-
taler Technologien forcierten. Auch für 
Schulleitungen zeigen die Daten, dass 
von außen gesetzte Anforderungen und 
Fristen tendenziell zu einem Erfüllungs- 
und Abhakmodus führen, der den Blick 
auf Digitalisierung regelmäßig verengt. 
So zum Beispiel die Suche nach einfach 
übertragbaren Best Practices, Konzent-
ration auf handelbare, abhakbare Aufga-

ben wie etwa das Absolvieren von Fort-
bildungseinheiten, die Vermittlung von 
technischem Anwendungswissen oder 
die Optimierung der Infrastruktur. Im 
Gegenteil wurden Handlungsoptionen, 
die die jeweilige Schule in ihren (pädago-
gischen) Besonderheiten als Ausgangs-
punkt nehmen und deshalb erst einmal 
offen im Ausgang sind – wie SMASCH sie 
bewusst in den Fokus rückt – nicht selten 
als (zeitlicher) Luxus erlebt.

	T
Und eben zum Beispiel in der [Schulname], da war es wirklich so, 
die wussten gar nicht wie anfangen oder so. Also da war so ein 
pädagogisches Konzept eher ein Luxusproblem. Also das ist jetzt 
sehr, zugespitzt gesagt. Aber so nach dem Motto, wir müssen hier 
erst einmal überhaupt alles heranschaffen und wissen, wie kommen 
wir überhaupt an die Sachen ran und so weiter. (Forschende im 
SMASCH-Projekt)

Hinzu kommt, dass die Suche nach ‚kon-
textscharfen‘ Fortbildungen, ebenso 
wie ein fruchtbarer Austausch zwischen 
Schulen im Bereich Digitalität nicht selten 
zeitaufwändiger ist als das Durchlaufen 
von Standardprogrammen im Fortbil-
dungsbereich, weil – wie auch in den Aus-
einandersetzungsprozessen im Projekt 
insgesamt – zunächst bzw. immer wieder 
ein gemeinsames (Begriffs-)Verständ-
nis hergestellt werden muss, was genau 
‚gebraucht‘ wird, welche Ideen hinter be-
stimmten Vorhaben stehen oder welche 
Form des Voneinander-Lernens im gege-
benen Kontext die geeignetste ist.  Umso 
bedeutsamer war und ist für SMASCH, 
immer wieder neu Wege zu eruieren, 
wie die Beschäftigung mit Digitalisierung 
eben nicht als add-on Thema – d.h. als 
umfangreiche zeitliche Zusatzinvestition 
– erlebt wird, sondern als etwas, was sich 
möglichst direkt an ohnehin laufende All-
tagspraktiken anschließen lässt ohne in 
seiner Vielfalt zu verlieren.

Blick(e) auf digitale Technologien
Eng verknüpft mit der Tendenz zur Ent-
schleunigung ist ein bereits mehrfach 
angesprochenes Anliegen von SMASCH, 
den funktional-technischen Fokus im 
Kontext von Digitalisierung auf einen 
breiteren, auf Verstehen- und Gestalten-
wollen orientierten Blick zu erweitern. 
Ein solcher Blick interessiert sich dafür, 
was digitale Technologien jenseits ihrer 
Funktionalitäten ‚tun‘, welche veränder-
baren oder unabänderlichen Implikatio-
nen mit ihnen einhergehen oder welche 
bildungsrelevanten Werte in Technologie 
eingeschrieben sind bzw. auch bewusst 
(z.B. beim Co-Designen) eingeschrieben 
werden können. Hierbei stehen Techno-
logien immer in Relation zu breiteren 
Themen (z.B. Inklusion, Weltverstehen, 
Nachhaltigkeit), d.h. die instrumentelle 
Dimension ist nur eine von vielen.

Bezüglich der Frage, wie sich die Wahr-
nehmungen digitaler Technologien im 
Kontext von SMASCH in den Schulen 
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gestaltete bzw. veränderte, zeigen sich – 
ähnlich wie beim vorherigen Thema Zeit 
– viele Dinge gleichzeitig, wobei es sich 
insgesamt als extrem herausfordernd 
erwies, besagten Blick oder Blickver-
änderungen auf digitale Technologien 
empirisch ‚einzufangen‘. Dennoch lassen 
sich einige interessante Beobachtungen 
herausarbeiten: So berichteten die meis-
ten Interviewten, dass im Großteil der 
Schulen im Rahmen der stattfindenden 
Gespräche und Veranstaltungen zu Be-
ginn eine primäre Orientierung auf Di-
gitalisierung als Technikausstattung und 
-nutzung vorherrschte und Gespräche 
über Digitalisierung entsprechend sehr 
stark auf derartige Themen (z.B. ‚Wie 
kann die Nutzung von iPad populärer 
werden?‘) fokussiert wurden. Die Idee 
von SMASCH, die enge Fokussierung 
auf Technikthemen durch das Verste-
hen von Technik und ihrer Anwendung 

als Teil eines größeren Zusammenhangs 
zu ersetzen, stieß in den Schulen jedoch 
auf große Zustimmung. Dennoch erwies 
sich das Durchtragen dieser Haltung 
als selbstverständliche Handlungsma-
xime für die schulischen Beteiligten als 
extrem schwierig, insbesondere dann, 
wenn es um das Festlegen konkreter 
Vorhaben oder Meilensteine ging. Mit 
anderen Worten wurde zwar im Rahmen 
von Gesprächen immer wieder ‚groß ge-
dacht’ und Digitalisierung in seiner Viel-
falt besprochen; wenn es um konkrete 
Ansatzpunkte ging, fielen die Vorhaben 
dann aber schnell wieder auf Technik- 
oder Anwendungsfragen zurück. Ent-
sprechend zentral wurden sogenannte 
‚Klick-Momente’ erlebt, wenn sich ein-
gebrachtes Metawissen zu Digitalität mit 
konkreten Beispielen für den Unterricht 
verknüpften.

	T
Ja, also ich würde sagen, es ist immer das Wissen, das wir 
reinbringen, zu LMS.lernen.hamburg oder Plattformen und 
dieser Eingangsvortrag einfach bei der pädagogischen 
Ganztagskonferenz, aber und halt auch vor allem das mit der Praxis 
verknüpft, also dieser Input, dieser medienpädagogische ist der 
Klick-Moment. (Forschende im SMASCH-Projekt)

Wir konnten beobachten, dass Schul-
praktiker.innen in diesen Momenten be-
wusst begannen, Fragen ganz anderer 
Art zu stellen oder aber von neuartigen 
Inspirationen berichteten, die sie unmit-
telbar zur Anwendung bringen wollten 
(etwa, wenn es um die eigene Unter-
richtsgestaltung ging). Interessanterwei-
se – und dies erscheint an dieser Stelle 
als zentraler Befund – waren derartige 
Klick-Momente weniger davon gekenn-
zeichnet, dass Schulpraktiker.innen ‚auf 

einmal’ begannen, über didaktisch-pä-
dagogisch gestaltete Digitalisierung 
oder über die umfassendere Tragweite 
von Digitalisierung für Bildung (und um-
gekehrt) und ihrer Rolle hierin nachzu-
denken. Im Gegenteil berichteten viele, 
dass eine Perspektive, wie SMASCH sie 
zu vermitteln suchte, sehr viel enger an 
ihre bisherigen Überlegungen und päd-
agogischen Reflexionen anschlussfähig 
sei als es der in der Reform oftmals als 
dominant erlebte Technikblick. 
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	T
Also ich glaube, gerade da ist dieser Punkt total zentral. Die waren 
jetzt vorher nicht unreflektiert, überhaupt nicht. Die hatten diesen 
pädagogischen Kern total im Blick, wären wahrscheinlich auch sehr 
experimentierfreudig, aber waren auch mit dieser Technikfrage 
einfach befasst. (Forschende im SMASCH-Projekt)

Mit anderen Worten schienen nicht we-
nige Praktiker.innen vorher eine Span-
nung zwischen Technik und Pädagogik 
zu erleben, die sie nun besser ‚auflö-
sen’ bzw. zumindest besser integrieren 
konnten. Entsprechend fühlten sich die-
se Personen bestenfalls darin bestärkt, 
ihrer eigenen professionellen Einschät-
zung zu folgen und trotzdem für digi-
tal-analoges Experimentieren offen zu 
sein bzw. sich auf Wandel einzulassen. 

Das komplexe Zusammenspiel zwischen 
den bereits vorhandenen Reflexionen 
von Pädagog.innen zum Thema Digita-
lisierung einerseits und den im Rahmen 
des Projekts verhandelten Perspektiven 

auf digitale Technologien andererseits 
stellt sich schließlich nochmals in spezi-
fischer Form dar, wenn Schulen in her-
ausfordernder sozioökonomischer Lage 
betrachtet werden. So tritt bei diesen 
Schulen die Sorge um pädagogische Ver-
nachlässigung im Kontext von Digitalisie-
rung besonders stark hervor, etwa wenn 
es darum geht, motorische Fähigkeiten 
und Bewegung im Prozess der Digita-
lisierung nicht noch weiter durch Bild-
schirmzeiten zu verdrängen. So machten 
Schulleitungen und Lehrkräfte dieser 
Schulen immer wieder deutlich, dass ihre 
Schüler.innen außerhalb des Unterrichts 
bereits deutlich zu viel Zeit am Bildschirm 
verbringen:

	T
Das betrifft nicht nur die Fein- und Grobmotorik, sondern auch 
die Fähigkeit, mit jemanden zu kommunizieren hier an diesem 
Standort. Also nicht nur, dass es oftmals die zweite oder dritte 
Sprache ist, das Deutsche, das ist jetzt mal unabhängig davon, aber 
überhaupt, wie man ein Gespräch führt. Dass man sich anschaut, 
dass man reagiert auf das, was das Gegenüber einem sagt in 
irgendeiner Form. Das fehlt halt auch grade hier richtig viel, finde 
ich. (Lehrkraft in einer Projektschule)

Diese Schulen, so zeigen die Daten, erle-
ben regelmäßig, dass Vorgaben des Cur-
riculums mit dem enormen Bedarf ihrer 
Schülerschaft an Vermittlung sozialer und 
kommunikativer Grundfähigkeiten nicht 
wirklich zusammenpassen und haben 
entsprechende Bewältigungsstrategien 
bzw. Alltagspraktiken etabliert, um die-
sen Bedarfen besser gerecht zu werden. 
Auf den Themenbereich Digitalisierung 
übertragen bedeutet dies, dass diese 

Schulen SMASCH vor allem dann als Be-
reicherung erlebten, wenn diese Passung 
gegeben bzw. der Blick auf digitale Tech-
nologien grundsätzlich von einer Berück-
sichtigung der besonderen Schülerschaft 
geleitet war (z.B. Hinwendung zum The-
ma kultureller Vielfalt statt Migration, 
Überwindung von Sprachbarrieren, Ver-
besserung der Zusammenarbeit zwischen 
Schule und Eltern, Steigerung der Attrak-
tivität der Schule als Arbeitsort für Lehr-
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kräfte, etc.). Gleichzeitig manifestierte 
sich die im letzten Abschnitt dargelegte 
Problematik um die alltägliche Ressour-
cenknappheit in diesen Schulen wenig 
überraschend nochmals besonders stark. 

Rolle der SMASCH-Gruppen
Das letzte hier vorgestellte Spannungs-
feld betrifft die zahlreichen Wirkmecha-
nismen, die sich im ersten Projektschul-
jahr rund um die SMASCH-Gruppen 
zeigten, sowohl was ihre konkrete Zu-
sammensetzung als auch was ihre Aktivi-
täten im Gefüge der schulischen Organi-
sation angeht.

Zunächst hat das Projekt auch hier mit 
einer Problematik zu tun, die aus an-
deren Projekten dieser Art bekannt ist, 
nämlich, dass schulische Steuergrup-
pen zwar zentral für den Prozess sind, 
sie aber in den meisten Fällen nicht alle 
Stimmen ausreichend repräsentieren 
(können), die für eine gesamtorgani-
sationale Strategieentwicklung wichtig 
sind. Dies schließt auch ein, dass be-
stimmte Funktionsträger.innen formaler 
Teil einer solchen Gruppe sein mögen, 
aber bei Treffen dann ggf. öfter fehlen 
oder aber aufgrund von Überlastung 
nicht das Engagement zeigen können, 
das sie gerne würden. Aber auch grund-
sätzlich und wie bereits in Kapitel 1.3 an-
gedeutet, ergibt sich bei SMASCH eine 
besondere Herausforderung für Steue-
rung dadurch, dass die Idee gesamtor-
ganisationaler Gestaltung von Digitali-
sierung sowohl extrem partizipativ als 
auch sehr offen gedacht wird. Dies führt 
naturgemäß immer wieder zu Diskre-
panzen der Priorisierung und Bewertung 
einzelner Schritte oder Vorhaben und 
potenziert zum Teil die oben dargeleg-
te Problematik möglicher Blickwechsel. 

Wie im Rahmen von Kapitel 1.3 erläutert, 
sind in fast allen Schulen des Samples 
Schulleitungspersonen in den SMASCH-

Gruppen repräsentiert. Dennoch zeigen 
die Daten, dass die operative Sichtbarkeit 
der Schulleitung je nach Projektschule 
stark variiert und in manchen Schulen 
eher gering ist. Dasselbe gilt für die gro-
ße Gruppe unterrichtender Lehrkräfte, 
von denen in jeder Gruppe wenige (die 
dann aber meist Zusatzfunktionen wie 
Jahrgangs- oder Fachleitung innehaben) 
repräsentiert sind (siehe auch vorheri-
ge Abschnitte). Wie oben beschrieben 
hat SMASCH Prozesse und Strukturen – 
etwa durch die Prozessbegleitung – im-
plementiert, die diese Schieflagen best-
möglich versuchen aufzufangen, indem 
entsprechende Kommunikationsräume 
etabliert werden, während auch im Rah-
men der SMASCH-Gruppen regelmäßig 
analytisch auf die Gesamtorganisation 
geschaut wird. Dennoch zeigen sich in 
manchen Schulen immer wieder Akzep-
tanzprobleme sowohl des Projekts als 
auch der SMASCH-Gruppe innerhalb des 
Kollegiums. Dieser Befund gilt vor allem 
für diejenigen Schulen, in denen die Re-
präsentanz der Schulleitung fehlt (und 
mit ihr die Signalwirkung für das Wirken 
in SMASCH) und/oder tatsächlich unter-
richtende Lehrkräfte unterrepräsentiert 
sind.

Entsprechend hat sich SMASCH im Ver-
lauf der ersten Projektphase zunehmend 
stärker auch darauf fokussiert, die Schul-
leitungen immer wieder ‚ins Boot zu ho-
len’ um entsprechenden Rückhalt für das 
Projekt sicherzustellen. Andere Schulen 
zeigten hingegen von Anfang an ein ho-
hes Engagement der Schulleitung, die 
entsprechend kontinuierlich bewusst si-
gnalisiert, dass Digitalität im Sinne des 
SMASCH-Ansatzes eine hohe Priorität 
hat und das Projekt als solches wertge-
schätzt wird. Gleichzeitig hat die Schul-
leitung in diesen Schulen die Ressourcen 
und Belastungsgrenzen des Kollegiums 
im Blick, was sich wiederum positiv auf 
die Projektbeteiligung und auch -wahr-
nehmung unter den Lehrkräften auswirkt.
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	T
Bei der Einführung und Konsolidierung der SMASCH Gruppe 
war die Schulleitung dabei, sodass die Kolleg.innen, die in der 
SMASCH Gruppe arbeiten, eine Wertschätzung erfahren haben 
und wahrgenommen haben, dass für die Schulleiterin das Thema 
Digitalisierung eine hohe Priorität hat. (Prozessbegleitung im 
SMASCH-Projekt)

Gleichzeitig ist wichtig anzumerken, dass 
diese divergierende Konstellation der 
Gruppenzusammensetzung keinesfalls 
bedeutet, dass Vorhaben nicht dennoch 
produktive Dynamiken entfalten kön-
nen und – nachdem sie von einer kleinen 
Gruppe erfolgreich angestoßen wurden – 
letztendlich doch vom Gesamtkollegium 
aufgegriffen werden, etwa durch eine 
gelingende Ganztagskonferenz. Dies er-
folgte vor allem dann, wenn die oftmals 
erlebte Spannung zwischen Idealen der 
Digitalisierung (= Visionen und Vorha-
ben der SMASCH-Gruppe) und Alltags-
realität (= Erleben der unterrichtenden 
Lehrkräfte) als nicht vollständig auflösbar 
anerkannt, aber produktiv in die Gestal-
tung aufgenommen wurde, etwa indem 
im Lichte anzuerkennender Unvereinbar-
keiten neue Prioritäten herausgebildet 
oder Grenzen verschoben wurden. 

Ähnlich ambivalente Einschätzungen 
ergeben sich im Hinblick auf das ope-
rative ‚Tagesgeschäft‘ der SMASCH-
Gruppen selbst. So ist zunächst als un-
bedingter Erfolg zu verbuchen, dass sich 
die SMASCH-Gruppen in den meisten 
Schulen sehr regelmäßig treffen und die 
Arbeit zu keinem Zeitpunkt einstellten 
– auch nicht als immer neue Krisen die 
Schulen trafen, wie etwa neue Corona-
Wellen oder aber die mit dem Krieg in 
der Ukraine zusammenhängende Zunah-
me von Geflüchteten. In manchen Schu-
len finden Treffen der Gruppen sogar 
wöchentlich statt; hinzu kommt eine in-

tensive Kommunikation mit den Prozess-
begleitungen und der medienpädagogi-
schen Begleitung per E-Mail und Telefon. 
Gleichzeitig stellen die meisten Gruppen 
fest, dass sie für ihre Treffen oftmals nur 
ein sehr knappes Zeitbudget zur Verfü-
gung haben, was wiederum regelmäßig 
dazu führt, dass das Thema Digitalisie-
rung (hier) vor allem auf organisatorische 
Fragen oder die Planung punktueller 
Events (z.B. Ganztagskonferenzen) fokus-
siert wird. Für ‚echte‘ Entwicklungsarbeit, 
so berichten die Prozessbegleitungen, 
bräuchte man mehr Zeit am Stück bzw. 
andere Zeitkonzepte. Entsprechend hat 
auch hier SMASCH den Blick zunehmend 
darauf verlagert, die Arbeit an Digitalisie-
rung mit der Entwicklung entsprechender 
Zeitkonzepte zusammenzudenken und 
ggf. neue Wege zu suchen (u.a. durch die 
Nutzung digitaler Technologien), hiermit 
produktiv umzugehen.

Bezüglich der SMASCH-Gruppen lässt 
sich schließlich feststellen, dass in den-
jenigen Schulen, in denen grundsätzlich 
bereits eine hohe Orientierung auf Parti-
zipation vorherrscht, Ansätze der digita-
len Mündigkeit, wie SMASCH sie vertritt, 
deutlich leichter aufgegriffen werden 
als in weniger partizipativ orientierten 
Schulen. Mit anderen Worten zeigen die 
Daten, dass Partizipation und reflexiv-kri-
tische Beschäftigung mit Digitalisierung 
Hand in Hand gehen bzw. nur zusammen 
funktionieren können.
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Wenngleich die Auswertungen der Daten insgesamt nur Ausschnitte der Frage ‚Wie 
wirkt SMASCH?’ bearbeiten (können), so geben sie doch bereits zahlreiche Hinweise 
auf Mechanismen und Wirkungszusammenhänge rund um das Projekt in den Schulen. 
Hierbei zeigen sich zunächst eine Reihe hochkomplexer Herausforderungen, in denen 
sich das Projekt bewegen muss und die sich auch nicht als solche auflösen lassen. Dazu 
gehören neben politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen bzw. Krisen (bspw. Co-
rona/Krieg in der Ukraine) behördliche Rahmenvorgaben wie bspw. bildungspolitische 
Digitalförderprogramme oder die wöchentliche Arbeitszeit, die sozioökonomische Situ-
iertheit der jeweiligen Stadtviertel der Schulen, um nur einige zu nennen. Aus diesem 
Grunde wurde im Verlauf des ersten Projektschuljahres sehr sensibel auf diese Her-
ausforderungen geschaut und über einen kontinuierlichen Austauschprozess mit den 
Schulen bereits einiges ausprobiert bzw. implementiert, was SMASCH hat ‚ankommen’ 
und fruchtbar werden lassen. Gleichzeitig zeigt der Blick in die Schulen, dass SMASCH 
im Prinzip in jeder Einzelschule etwas anderes ist, sich individuell manifestiert und lokal 
kontextspezifische Dynamiken entfaltet. Die Offenheit des Projektdesigns für eine der-
artige Vielfältigkeit wird entsprechend von den Schulen dankbar angenommen bzw. 
anders würde es, so das Gesamtfazit bisher, nicht gehen.
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6.	(NÄCHSTE)  
SCHRITTE UND 
AUSBLICK

Das letzte Kapitel hat deutlich gemacht, 
wie sich SMASCH und die Projektschulen 
im Rahmen des ersten Projektschuljahres 
kennengelernt und sukzessive erste ge-
meinsame Schritte gegangen sind, die 
mit Beginn des zweiten Projektschuljahrs 
nun systematisch fortgeführt werden. 
Wenngleich SMASCH auch weiterhin ein 

kontinuierlicher Findungsprozess bleiben 
wird und immer wieder Neujustierungen 
nötig sein werden, so sind inzwischen 
grundlegende Strukturen, Praktiken und 
Haltungen etabliert, die für einen frucht-
baren Fortgang des Projekts vielverspre-
chend sind.
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6.1.	‚PROJEKTE DER DIGITALITÄT‘ 
VERFESTIGEN UND  
AUSBAUEN

Wie in Kapitel 4 dargestellt, haben zum 
zweiten Projektschuljahr unterschied-
liche medienpädagogische Expert.in-
nen und  IT-Expert.innen begonnen, im 
Kontext spezifischerer Vorhaben mit den 
Schulen zusammenzuarbeiten. Die Ex-
perten.innen bringen dabei vielseitige 
Perspektiven auf Unterrichtsentwicklung, 
Demokratieförderung, Sharing Culture, 
digitale Beteiligung, Kreativität oder In-
terkulturalität mit und sind dezidiert in 
einem breiten, innovations- und gesell-
schaftlich orientierten Blick auf Digita-
lisierung ausgewiesen. Vorgesehen ist 
entsprechend, was anhand ausgewählter 
Themen und Ansätze bereits im ersten 
Projektschuljahr begonnen wurde: Viel-
fältige Ansätze der digitalitätsorientierten 
Gestaltung von Bildung kennenzulernen, 
Projekte anzubahnen, diese zunehmend 
zu etwas ‚Eigenem‘ der Schule zu machen 
und dann sukzessive gesamtorganisatio-

nal zu verankern. Mehr als bisher soll es 
ab dem zweiten Projektschuljahr gleich-
zeitig darum gehen, schulübergreifende 
Netzwerke zu initiieren und Schulen an 
unterschiedlichen Punkten zu den Pro-
jekten zusammenzubringen. Dies kann 
entweder bedeuten, dass mehrere Schu-
len dasselbe Vorhaben gleichzeitig, aber 
in unterschiedlichen Phasen durchlaufen 
(z.B. LMS.lernen.hamburg-Einführung) 
oder aber, dass in einer Schule bereits 
eine Reihe von Entwicklungsschritten ge-
gangen werden (z.B. Entwicklung eines 
VR-integrierten, jahrgangsspezifischen 
Methodenportfolios), welches dann von 
einer anderen Schule übernommen und 
kontextuell weiterentwickelt werden 
kann. Gerade für diese schulübergrei-
fenden bzw. auch schulvergleichenden 
Prozesse werden aktuell entsprechende 
Fokussen der Begleitforschung initiiert.

6.2.	INTERNATIONALE  
SMASCH-PARTNERSCHAFTEN  
AUF- UND AUSBAUEN

Wie eingangs erläutert, bezieht sich die-
ser Bericht zunächst schwerpunktmäßig 
auf das Hamburger Schulsample, auch 
weil die Projektgestaltung in Belgien 
anders gelagert sowie der Projektstart 
hier später erfolgt ist. Dennoch hat auch 

dort im Schuljahr 2021/2022 eine inten-
sive Kennenlern- und Annährungsphase 
stattgefunden, die seit Beginn des zwei-
ten Projektschuljahrs in eine ähnliche 
Projektorientierung übergegangen ist 
wie bei den Hamburger Schulen. Anders 
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als im Hamburger Sample findet in den 
belgischen Schulen die Prozessbeglei-
tung primär über das belgische Wissen-
schaftsteam statt sowie indirekt über die 
internationale Zusammenarbeit.

Bislang haben sich insbesondere zwei 
Schwerpunkte der wissenschaftlichen 
Erkundung in den belgischen Schulen 
herauskristallisiert: Einerseits die mit der 
belgischen Variante des Digitalpakts (Di-
gisprong) einhergehende zunehmende 
Plattformisierung von Schule, insbeson-
dere in Hinblick auf die strategische Aus-
wahl und Gestaltung dieser Plattformen 
sowie in Hinblick auf die wachsende Rol-
le privater Plattformanbieter. Anderer-
seits die zunehmende Bedeutung auto-
matisierter Technologien in Schulen/in 
der Schule sowie deren Implikationen 
auf professionelle Praktiken von Lehr-
kräften. Ein Beispiel, welches hier aktuell 
beforscht wird, sind automatisierte Beno-
tungssysteme im Unterricht.

Des Weiteren zielt SMASCH im Prinzip 
seit Anbeginn darauf ab, nicht nur die 
wissenschaftlichen Teams international 
in engen Austausch zu bringen, son-
dern ebenso die Projektschulen. Aus 
genannten Gründen stand im ersten 
Projektschuljahr zunächst vor allem die 

Erfassung des jeweils individuellen Kon-
textes der Einzelschulen im Fokus, auch, 
um später sinnvolle Formen der Vernet-
zung gestalten zu können. Um dennoch 
Sichtbarkeit der Schulen füreinander 
herzustellen sowie Räume eines ersten 
Kennenlernens zu initiieren, fand Anfang 
2022 ein virtueller Kick-Off des Projekts 
statt, zu welchem Schulvertreter.innen 
beider Länder, weitere Stakeholder so-
wie Mitglieder der wissenschaftlichen 
bzw. Schulbegleitungsteams zusammen-
kamen. Im September 2022 folgte dann 
die erste größere internationale Veran-
staltung, zu der insgesamt ca. 40 Teil-
nehmende, u.a. belgische sowie deut-
sche Vertreter.innen der Schulen, der 
Lehrkräfteverbände und der Bildungs-
administration, zusammenkamen. Unter 
dem Workshoptitel Sustainable School 
Digitization? Between (Large-Scale) Po-
licies and Local School Practices dis-
kutierten die Teilnehmenden zunächst 
einen halben Tag zu Unterschieden und 
Gemeinsamkeiten bildungspolitischer 
Digitalförderprogramme (Digitalpakt in 
Deutschland, Digisprong in Belgien), 
ihren Herausforderungen für die Schul-
praxis sowie zur Rolle unterschied-
licher intermediärer Akteur.innen  
(Abbildung 12).

Abbildung 12:  
Eindrücke vom ersten 
internationalen 
SMASCH-Workshop 
in Hamburg  
© Sigrid Hartong 
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Am Nachmittag hatten die Teilnehmen-
den die Möglichkeit, im Rahmen von 
Gruppen-Workshops an verschiedenen 
Herausforderungen im Zusammenhang 
mit der nachhaltigen Digitalisierung von 
Schule zu arbeiten und durch diese Ar-
beitsteams zukünftige SMASCH-Schul-
netzwerke innerhalb und zwischen den 
Ländern zu initiieren. Dabei standen drei 
Workshopthemen zur Auswahl: „Shared 
joy is double joy; shared sorrow is half a 
sorrow: International cooperation on di-
gitalization”, „From a digitalization vision 
to strategy and school curriculum” sowie 
„Finding commitment by embracing re-
sistance”. Am zweiten Veranstaltungstag 

besuchten die belgischen Schulvertreter.
innen in Begleitung von Wissenschaftler.
innen beider Länder Schulen des Ham-
burger Samples, wobei auf Basis der spe-
zifischen Schulkontexte sowie der bis-
herigen Projektinteressen Tandems der 
Schulen gebildet wurden. Die belgischen 
Gäste hospitierten im Unterricht und tra-
ten intensiv in den Austausch mit den 
jeweiligen SMASCH-Teams. Insgesamt 
entstanden im Kontext dieser Besuche 
zahlreiche Ideen für eine fokussiertere 
Zusammenarbeit, welche aktuell zusam-
men mit den konkreteren Projektvorha-
ben koordiniert wird. Weitere internatio-
nale Schulbesuche sind ab 2023 geplant.

6.3.	SMASCH-PLATTFORMEN: 
AUFBAU DER LABCADEMY

Ebenso wie SMASCH in den Projektschu-
len anstrebt, digitale Technologien in 
einer Weise zu gestalten, dass sie dem 
jeweiligen Kontext und pädagogischen 
Anspruch gerecht werden bzw. zur ernst-
haften Weiterentwicklung der Gesamt-
organisation Schule beitragen, gilt das-
selbe für die ‚digitale Organisation’ des 
SMASCH-Projektes selbst. Entsprechend 
ist seit Beginn des Projekts die eigene Aus-
einandersetzung mit Möglichkeiten der 
Plattformisierung von SMASCH-Prozes-
sen und -Strukturen eine Daueraufgabe. 
Aufgrund der hochkomplexen Projekt- 
anlage war und ist hierbei die Implemen-
tierung unterschiedlicher Plattformen 
notwendig, die jeweils spezifisch gestaltet 
werden muss. Eine der wichtigsten Platt-
formen für das Projekt ist, wenig verwun-
derlich, die Stelle, an der zeitweise (d.h. 
bis zur Anonymisierung) sensible Daten 
über die Schulen abgelegt werden und 

die entsprechend intensiv gepflegt und 
beaufsichtigt werden muss. Wie bei jeder 
Plattform ist auch bei dieser Datenabla-
geplattform alles andere als trivial, wie 
die Daten sortiert, geordnet und dabei 
für das SMASCH-Team sichtbar gemacht 
werden, gerade weil ein möglichst ge-
nauer bzw. ‚korrekter’ Wissensstand über 
die jeweiligen Schulen sichergestellt sein 
muss. Eine zweite Plattform wurde für 
die alltägliche, insbesondere für online 
erfolgende Kommunikation, für nicht-
sensible Planungsdokumente etc. imple-
mentiert, wobei sich hier ähnliche Fragen 
(z.B. „Welche Planungen, welche Themen 
müssen hier abgelegt und behandelt 
werden?“) ergeben. Schließlich wurden 
diese intern genutzten Plattformen durch 
eine Homepage des Projekts (smasch.eu) 
ergänzt, auf der insbesondere öffentli-
che Informationen zum Projekt, Veran-
staltungsberichte etc. gepostet werden. 
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Jenseits dieser Plattformen beschäftigt 
sich das SMASCH-Team seit Initiierung 
der Arbeit mit den Schulen, wie Dinge, 
die in den Schulen entwickelt werden, für 
andere Projektschulen auf einer Plattform 
sichtbar gemacht werden können, wie 
ein Austausch der Schulen digital unter-
stützt werden kann, oder wie Veranstal-
tungen ‚an einem digitalen Ort’ erfahrbar 
gemacht werden können. Und wie in den 
Co-Design-Projekten in den Schulen, so 
ergeben sich auch hier eine Reihe von 
Designfragen, die im SMASCH-Team 
intensiv diskutiert und abgewogen wur-
den. Eine dieser Fragen betraf etwa den 
Zugang zur Plattform, der sowohl mög-
lichst geschützt für die Schulen, jedoch 
nicht zu umständlich erreichbar sein soll-
te. Am Ende hat sich SMASCH hier für 
eine Instanz im Rahmen von LMS.lernen.
hamburg entschieden und baut diese 
Instanz aktuell in Kollaboration mit der 
BSB und OnCampus auf. Auf diese Wei-
se, so die Hoffnung, haben nicht nur die 
Schulen einen niedrigschwelligen Zugriff 
in einem System, welches sie ohnehin in 
vielen Fällen bereits nutzen oder im Kon-
text von SMASCH entwickeln. Ebenso 
sieht das Projektteam hierin die höchs-
ten Chancen, Ergebnisse des Projekts 
zu einem späteren Zeitpunkt für andere 
Schulen zu öffnen sowie mit Hamburger 
Angeboten der Lehreraus- und -fort-
bildung am LI Hamburg (die ebenfalls 
über LMS.lernen.hamburg organisiert 
sind) zu verzahnen. Gleichzeitig begibt 
sich auch SMASCH damit in das vorge-
gebene Design von LMS.lernen.hamburg, 
welches wir nun selbst mit den Schulen 
sowie den begleitenden Expert.innen 

intensiv co-designen müssen. Dieses 
Co-Design soll idealerweise in direktem 
Zusammenhang mit den individuellen 
Projekten der Schulen passieren, sodass 
Schulakteur.innen an der Kreierung der 
Plattform teilhaben bzw. mit ihr experi-
mentieren können. Auch deswegen hat 
sich das SMASCH-Projektteam für Lab-
cademy, einer Mischung aus Labor und 
Akademie, als Namen der Plattform ent-
schieden. Ebenso ist geplant, die interna-
tionale Kollaboration auf dieser Plattform 
nicht nur abzubilden, sondern Interna-
tionalisierung und Digitalität auch hier 
systematisch zu verbinden. Ein Beispiel-
thema, welches uns hierbei etwa immer 
wieder bewegt, ist die Mehrsprachigkeit 
der Projektteilnehmenden, die zwar alle 
entweder Deutsch oder Flämisch spre-
chen, aber nur zum Teil sicher genug im 
Englischen sind und wir damit eine Reihe 
von Personen exkludieren würden, wenn 
wir Angebote (nur) auf Englisch entwi-
ckeln. Werden Ressourcen wiederum pa-
rallel in mehreren Sprachen entwickelt, 
erzeugt dies ggf. ‚Silos’ und keine echte 
Zusammenarbeit an einer Ressource. 
Ähnliche Abwägungen laufen kontinuier-
lich im Bereich der Verzahnung analoger 
und digitaler Entwicklungsschritte, also 
etwa Termine, die in den Schulen vor Ort 
stattfinden, mit Austausch- oder Design-
prozessen auf der Plattform bestmöglich 
zu verknüpfen. Insgesamt dauert also 
auch hier die Entwicklung der Plattform 
ihre Zeit und wird doch, so hoffen wir, 
am Ende zu einer systematischen Weiter-
entwicklung und auch Verfestigung von 
SMASCH beitragen.
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6.4.	KOORDINATION MIT  
ANDEREN DIGITALEN  
SCHULFÖRDERPROGRAMMEN 
IN HAMBURG  
(UND DARÜBER HINAUS)

SMASCH würde für die Projektschulen 
wenig Sinn ergeben, wenn keine enge 
Abstimmung mit den Hamburger Struk-
turen der Schulsteuerung und den Pro-
grammen der schulischen Digitalisierung 
stattfinden würde. Bereits im Kontext der 
Genehmigung des Projekts durch die 
Schulbehörde erfolgten entsprechend 
Abstimmungsprozesse über die Ziele 
und Strukturen, die mit SMASCH an-
gestrebt werden sollen. Von Anfang an 
unterstützte die Behörde den Aufbau des 
Projekts, etwa durch die gemeinsame Su-
che und Gewinnung von Projektschulen, 
aber ebenso durch die Bereitstellung von 
Wissen über Entwicklungen der Hambur-
ger Schulen aus Makroperspektive. 

Für SMASCH war in diesem Kontext eine 
sinnvolle Positionierung zum Projekt Di-
gital macht Schule (digitalmachtschule.
de) von besonderer Relevanz, welches 
bereits im Schuljahr 2020/21 von der 
Hamburger Schulbehörde in Zusammen-
arbeit mit der Joachim-Herz-Stiftung 
initiiert wurde. Zunächst waren hieran 
Pilotschulen beteiligt; seit 2021 ist das 
Programm in eine umfassendere Fortbil-
dungsreihe zum Thema digitaler Schul-
entwicklung übergegangen, welche am 
LI verankert ist und inzwischen von einer 
substanziellen Anzahl Hamburger Schu-
len durchlaufen wurde. SMASCH mit sei-
ner besonderen Ausrichtung ergänzt sich 
fruchtbar mit diesen bereits laufenden 

Initiativen; gerade mit der zunehmenden 
Konkretisierung der Vorhaben in den 
SMASCH-Projektschulen nimmt hier ent-
sprechend auch der Austausch zu.

Neben der engen Koordination mit den 
Hamburger Programmen ist für SMASCH 
gleichermaßen wichtig, Projekte und Ini-
tiativen anderer Bundesländer (bzw. auch 
international) im Blick zu haben und hier 
den Austausch zu suchen. In Kapitel 2 
genannte, zunehmend populäre Schul-
projekte im Bereich Co-Design sind der-
artige Beispiele, ebenso wie praktische 
Ansätze der Förderung der kritisch-pro-
duktiven Auseinandersetzung mit Digita-
lisierung, welche wir dann wiederum an 
die SMASCH-Schulen weitervermitteln 
können (siehe etwa die diversen Beispie-
le in Kapitel 4). Fruchtbarer Austausch 
findet in diesem Kontext insbesondere 
auch mit dem Netzwerk Unblack the Box 
statt (unblackthebox.org), welches von 
Sigrid Hartong im Jahr 2019 gegründet 
wurde und zahlreiche dieser Ansätze ge-
sammelt bzw. aufbereitet hat. Aber auch 
internationale Netzwerke werden zuneh-
mend auf das SMASCH-Projekt aufmerk-
sam. So fand etwa im Dezember 2022 ein 
gemeinsamer Workshop mit dem aust-
ralischem Technical Democracy Network 
in Adelaide statt. Am Ende, so hoffen wir, 
werden es vor allem die Projektschulen 
sein, die von dieser hohen internationa-
len Ausrichtung des Projekts profitieren.

https://digitalmachtschule.de/
https://digitalmachtschule.de/
https://unblackthebox.org/
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7.	NACHWORT/DANK
Wie dieser Bericht verdeutlicht, ist 
SMASCH kein klassisches, von Wissen-
schaftler.innen getragenes Forschungs-
projekt, sondern lebt von der hoch-
dynamischen Zusammenarbeit ganz 
unterschiedlicher Menschen, die sich mit 
Herzblut für das Projekt engagieren und 
ihr Wissen, ihre Zeit und ihre Geduld ein-
bringen. Hierzu zählen allem voran na-
türlich die Schulen des Projekts, die nicht 
nur SMASCH in ihrem jeweiligen Kontext 
zum Leben erwecken, sondern gleicher-
maßen kontinuierlich dazu beitragen, das 
Projekt auf konzeptueller und auf Steue-
rungsebene weiterzuentwickeln. Wir sind 
uns bewusst, dass das Projekt einiges von 
seinen Beteiligten abverlangt, und freuen 
uns entsprechend über jeden einzelnen 
der vielen Momente, in denen sichtbare 
Erfolge oder besagte „Klick-Momente“ 
erlebt werden und etwas Neues bzw. 
Tolles entsteht. Dies bezieht sich nicht 
nur auf SMASCH-Prozesse in den Schu-
len, sondern auch auf das Projektteam, 
welches kontinuierlich an den Eindrü-
cken aus den Schulen wächst, während 
es versucht, der Vielfalt an Perspektiven 
und Bedarfen bestmöglich gerecht zu 

werden. Ähnliches gilt für unseren regel-
mäßigen Austausch mit der Hamburger 
Schulbehörde – insbesondere der Stabs-
stelle Digitalisierung sowie dem Fach-
referat Medienpädagogik am LI, welche 
stets bereit stehen, das Projekt durch 
kritischen Input zu bereichern und Wis-
sen bereitzustellen, welches im Projekt 
benötigt wird, aber nicht selbst generiert 
werden kann. Wir sind dankbar für die 
Gelegenheit, mit SMASCH die Landschaft 
der Hamburger Bildungsdigitalisierungs-
projekte bereichern zu dürfen und mit 
den Projektergebnissen zu einer entspre-
chenden Weiterentwicklung der Strate-
gien beizutragen. Auch möchten wir den 
zahlreichen wissenschaftlichen Kolleg:in-
nen sowie den Lehrerverbänden danken, 
die das Projekt aufmerksam beobachten, 
uns immer wieder Input geben, und von 
deren Projekten wir wiederum lernen. 
Schließlich gilt unser Dank für die bishe-
rige Arbeit im SMASCH-Projekt natürlich 
auch dem dtec.bw, welches durch eine  
großzügige Projektfinanzierung, die für 
den Bildungsbereich untypisch ist, Dinge 
ermöglicht, die Projekten in diesem Be-
reich normalerweise verwehrt bleiben.
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