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Zusammenfassung: Ausgehend von der Frage nach den Ursachen fiir den der-
zeitigen Hype um das Konzept des Forschenden Lernens in der Lehrer*innenbil-
dung erfolgen im vorliegenden Beitrag aus Governance-Perspektive eine Analyse
des Steuerungsimpulses im Land Nordrhein-Westfalen auf der Makroebene sowie
eine Darstellung der parallel vom Bund zur Verfiigung gestellten ressourciellen
Gelegenheitsstruktur zur Ausgestaltung, um in diesem Zusammenspiel nachzu-
zeichnen, welche Effekte dies an der Universitit Bielefeld in den einzelnen Fi-
chern auf der Programmebene hatte. Abschlieend wird die Frage gestellt, in-
wiefern diese Entwicklung mit Blick auf das Ziel der Implementierung des
,Forschenden Lernens* als Reaktion auf einen diffusen Steuerungsimpuls funkti-
onal ist. Hier wird argumentiert, dass die Verschiedenheit der disziplindren Zu-
ginge und deren Referenzen auf unterschiedliche Paradigmen dann fiir das For-
schende Lernen an der Universitét produktiv werden kdnnen, wenn es jenseits der
Paradigmenstreite im konstruktiven Interdependenzmanagement der Disziplinen
zur produktiven Ausdifferenzierung anstatt zu nivellierender Entdifferenzierung
der forschenden Zugénge kommt. Die im vorliegenden Beitrag beschriebene Kons-
tellation eines diffusen Steuerungsimpulses (Lehrerausbildungsgesetz), der auf
eine giinstige Gelegenheitsstruktur (Qualititsoffensive Lehrerbildung) traf, kann
so als durchaus funktionale Kombination gelten.
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Nachdem der Begriff des Forschenden Lernens fiir viele Jahre ein Schattendasein gefiihrt
hat, vornehmlich in Insiderkreisen kursierte oder nur an wenigen innovativen Hoch-
schulstandorten im Alltagssprachgebrauch Verwendung fand, erfihrt der Begriff seit ei-
nigen Jahren nunmehr eine ungeahnte Renaissance (vgl. Weyland, 2019), die wahr-
scheinlich noch seine bildungspolitische Wirksamkeit zu seiner ,,Griinderzeit” in den
1970er-Jahren (BAK, 1970) iibertrifft.

Leider kann der vorliegende Beitrag nicht mit einer empirischen Diskursanalyse auf-
warten, die entlang von Dokumentenanalysen, bildungspolitischen Verlautbarungen,
Gesetzestexten und Priifungsordnungen, schlie3lich auch Informationsseiten, Internet-
Blogs und dhnlichem Datenmaterial empirisch umfassend nachzeichnen konnte, welches
Ausmal dieser Boom inzwischen erreicht hat und welche diskurstheoretischen Implika-
tionen daraus resultieren wiirden (Sprecherpositionen, Machtfragen etc.).

Im vorliegenden Beitrag mochten wir in Ermangelung einer solchen Diskursanalyse,
die ein mehrjahriges Forschungsprojekt darstellen wiirde, zunéchst auf der programma-
tischen Ebene Uberlegungen dazu anstellen, in welcher Konstellation dieser Hype um
das Forschende Lernen entstanden ist und welche Implikationen dies aus governanceana-
Iytischer Sicht fiir die Lehrer*innenbildung — insbesondere am Universititsstandort
Bielefeld — hat.

Die Governanceanalyse bietet sich unseres Erachtens hierfiir an, da sie es erlaubt, ei-
nen Eindruck von der Komplexitit der Zusammenhinge zu erlangen, die schliefllich zu
diesem bildungspolitischen Phidnomen gefiihrt haben. Zudem erscheint uns dies eine an-
gemessene Perspektive fiir einen abschlieBenden Beitrag eines Themenheftes, innerhalb
dessen auch weniger empirische Befunde als vielmehr ausdifferenzierte Programmati-
ken zum Forschenden Lernen aus den jeweiligen Fachdisziplinen versammelt sind. Der
Mehrwert dieses Beitrags soll darin bestehen, aus einer gewissen Distanz heraus eben
jene in diesem Themenheft versammelten ,,Programmbeitrage™ aus den jeweiligen Dis-
ziplinen in den bildungspolitischen Gesamtkontext zu stellen, um innerhalb dessen ihre
moglichen Funktionen und die damit verbundenen Wirkungshoffnungen (vgl. Wollf,
S. 146-160 in diesem Heft) einschétzen zu konnen. Mehr kann unseres Erachtens derzeit
nicht geleistet werden, da erst eine empirische Uberpriifung der Umsetzung der jewei-
ligen Programme in den jeweiligen Fachdidaktiken und den entsprechenden bildungs-
wissenschaftlichen Seminaren aufzeigen konnte, welche Effekte von den in diesem
Themenheft vorliegenden Steuerungsimpulsen, ndmlich den fachdidaktischen und bil-
dungswissenschaftlichen Programmatiken, im praktischen Feld der Lehrer*innenbil-
dung ihren Niederschlag gefunden haben.!

Mit dieser Perspektive auf die vorliegenden, in diesem Themenheft versammelten
Beitrige ist zugleich eine spezifische Bestimmung des Gegenstands dieses Beitrags mit
gesetzt. Wir begreifen die im vorliegenden Themenheft dokumentierten programmati-
schen, disziplintheoretisch ausdifferenzierten Beitrdge als jeweils fachspezifische Im-
pulse flir den Diskurs um und {iber das Forschende Lernen, die selbst wiederum Reakti-
onen sowohl auf einen iibergreifenden bildungspolitischen Steuerungsimpuls als auch
auf eine darauf folgende Gelegenheitsstruktur darstellen: die in vielen Bundeldndern vor-
genommenen Anderungen der Ausbildungsordnungen fiir das Lehramtsstudium in Be-
zug auf ldngere Praxisphasen einerseits sowie das bundesweite Forderprogramm der
Qualitétsoffensive Lehrerbildung andererseits. Bei der Analyse des Steuerungsimpulses
konzentrieren wir uns auf das Land Nordrhein-Westfalen, da auch hier eine ldnderiiber-
greifende und -vergleichende Darstellung selbst schon wieder ein eigenes kleines For-
schungsprojekt darstellen wiirde.

Erste Befunde liegen fiir einzelne Facher sowie die Bildungswissenschaften vor (Sport: Ukley & Groben,
2018; Theologie: Caruso & Woppowa, 2019; Bildungswissenschaften: z.B. Klewin, Koker & Stértlander,
2019; iibergreifende Veroffentlichungen: Rothland & Schapers, 2018; Artmann, Berendonck, Herzmann
& Liegmann, 2018).
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Zudem sprechen zwei weitere Griinde fiir eine Konzentration auf die Regelungen im
Land Nordrhein-Westfalen: Indem mit dem Topos der ,,forschenden Grundhaltung™ in
Nordrhein-Westfalen zwar nicht auf der hochsten juristischen Kodifizierungsebene fiir
das Lehramtsstudium, ndmlich dem Lehrerausbildungsgesetz, wohl aber explizit in
einem nachfolgenden Runderlass (s.u.) das ,,Forschende Lernen* eingefiihrt wurde, er-
scheint dieses Bundesland erstens als besonders affin mit Blick auf den zuvor beschrie-
benen Boom. Hinzu kommt zweitens, dass alle hier im Themenheft versammelten Bei-
trage aus dem Kontext der Bielefelder Lehrer*innenbildung stammen und somit allesamt
ebenfalls als Reaktion auf die nordrhein-westfélische Situation gedeutet werden konnen.

Um naive, technologische Vorstellungen der Wirksamkeit von Steuerungsimpulsen
zu vermeiden, triumt die Governanceanalyse typischerweise den Traum der Komplexi-
tit (vgl. Altrichter & Heinrich, 2007, S. 76), um zugleich aber immer wieder festzustel-
len, dass eben jene Analyseperspektive sie auch immer wieder an die Grenzen des an
Komplexitit noch Fassbaren treibt. Dementsprechend miissen wir im vorliegenden Bei-
trag ein leserfreundliches Kompromissangebot machen, indem wir einerseits immer
wieder verdeutlichen, wie komplex der Gesamtzusammenhang zu denken ist, und ande-
rerseits bei einer notwendigerweise dann nur exemplarischen Darstellung eine Komple-
xitdtsreduktion vornehmen miissen.

In der nachfolgenden Grafik haben wir versucht, den Interdependenzzusammenhang
des genannten Steuerungsimpulses (Lehrerausbildungsgesetz bzw. Runderlass) und der
darauf folgenden Gelegenheitsstruktur (Qualititsoffensive Lehrerbildung) einmal im
Kontext darzustellen und die spezifische Zugriffsform, die mit dem vorliegenden The-
menheft vorliegt, vermittelt hieriliber darstellbar zu machen.

Hierbei wird deutlich, dass bezogen auf die Gelegenheitsstruktur der Qualitétsof-
fensive Lehrerbildung im vorliegenden Themenheft nur einer von fast 50 Hochschul-
standorten beschrieben wird und innerhalb dessen auch nur — ergénzt um weitere fach-
didaktische Beitrage aus Bielefeld — die Impulse, die aus dem Cluster 2 des Projekts
Biprofessional2 7;m Forschenden Lernen im Praxissemester hervorgegangen sind und die
wiederum in den 8 der insgesamt 24 Wissenschaftlichen Maflnahmen (WM), den Ein-
zelmaBBnahmen WM 6-11, ausdifferenziert wurden. Die Beitrdge der einzelnen Fach-
didaktiken und der Bildungswissenschaft im vorliegenden Themenheft stellen die
dementsprechenden Ausdifferenzierungen dar, ebenso wie die dieses Zusammenspiel
systematisierenden Beitrdge von Bohm-Kasper & Wischer (S. 1-9), von Ohm & vom
Hofe (S. 37-40) sowie von Mertens, Basten & Wischer (S. 124-145) und von Wolf
(S. 146-160). Insofern liegen Detailbeschreibungen flir diese unterschiedlichen Ebenen
bereits vor.

Bezogen auf das Lehrerausbildungsgesetz ist die standortspezifische Weiterverarbei-
tung dieses Impulses am Universitdtsstandort Bielefeld, d.h. nur mit Blick auf diesen
Hochschulstandort und nicht auf die elf weiteren lehrerbildenden Universititen Nord-
rhein-Westfalens — vermittelt {iber die Arbeit der Steuergruppe, der Leitkonzeptgruppe
und das daraus resultierende Leitkonzept sowie die Arbeit der Fachgruppen — ebenfalls
bereits im Themenheft dokumentiert (vgl. Schoning, S. 10-17 in diesem Heft; Schicht,
2017). Die entsprechenden Details sind in dem genannten Beitrag dieses Themenheftes
differenziert nachzulesen.

Im vorliegenden Beitrag wird dementsprechend — gleichsam als Rahmung — zunéchst
versucht, den Steuerungsimpuls auf der Makroebene, also im Land NRW (vgl. Kap. 1),
und die vom Bund zur Verfiigung gestellte ressourcielle Gelegenheitsstruktur zur Aus-
gestaltung (vgl. Kap. 2) zu beschreiben, um ausgehend davon in einem weiteren Kapitel
(vgl. Kap. 3) nachzuzeichnen, welche Effekte dies an der Universitit Bielefeld in den

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben BiP*®sion! wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitiits-
offensive Lehrerbildung von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung gefordert (Forderkennzeichen 2016-2019: 01JA1608; 2019-2023: 01JA1908). Die Verant-
wortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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einzelnen Fiachern auf der Programmebene hatte. AbschlieBend wird die Frage gestellt,
ob es angesichts der Tatsache des ,,Forschenden Lernens* als diffusem Steuerungsim-
puls funktional ist (vgl. Kap. 4), derartige fachspezifisch-definitorische Ausdifferenzie-
rungen in der Lehrer*innenbildung vorzunehmen, wie sie mit dem vorliegenden The-
menheft dokumentiert sind.
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Abbildung 1: Diffuser Steuerungsimpuls ,,Forschendes Lernen in NRW

1 Lehrerausbildungsgesetz, Rahmenkonzeption und Runderlass
als diffuser Steuerungsimpuls in NRW

Bemerkenswerterweise enthilt das Lehrerausbildungsgesetz Nordrhein-Westfalens gar
keinen expliziten Hinweis auf das Forschende Lernen. Wesentliche Grundlage fiir den
Hype um das Forschende Lernen ist dieser Gesetzestext dennoch, da in diesem Lehrer-
ausbildungsgesetz aus dem Jahr 2009 im Paragraf 12 zu den Praxisphasen die Einfiih-
rung des Praxissemesters beschrieben ist.

Die Einfiihrung eines solchen Studienelements erfordert in der Folge naturwiichsig
konkretisierende Regularien, die steuerungspolitisch dann typischerweise auf Erlass-
ebene erfolgen, so auch hier: Drei Jahre spéter heifit es im Runderlass Praxiselemente in
den lehramtsbezogenen Studiengdngen des Ministeriums flir Schule und Weiterbildung
vom 28.06.2012 (ABL. NRW, S. 433) an prominenter Stelle, nimlich in der Zielformu-
lierung zu Beginn:

,,Die Praxiselemente sollen die Studierenden anregen, ihr weiteres Studium zu akzentuieren
und ihr Rollenversténdnis und ihre Berufsperspektive zu reflektieren. In den Praxiselemen-
ten sollen die Studierenden theoretische Studien und praktische Erfahrungen (Praktika) in
Schulen sowie in auBerschulischen Bildungsbereichen systematisch miteinander verkniip-
fen. Die Praxiselemente ermdglichen, im Rahmen des forschenden Lernens alle dafiir we-
sentlichen Aspekte von Unterricht und Schulleben zu beobachten, zu analysieren, zu reflek-
tieren und zu erproben.

Wie fiir Gesetzestexte bzw. Erlassprosa typisch verbleibt diese auf einem recht abstrak-
ten Niveau, da die Téatigkeiten, die ,,im Rahmen des forschenden Lernens* (s.0.) vollzo-
gen werden sollen, in einem dafiir wiederum sehr weit definierten Rahmen erfolgen sol-
len, ndmlich als Beobachtung, Analyse und Reflexion von Unterricht und Schulleben
(vgl. oben). Die Formulierung ist also in der semantischen Extension derart offen gehal-
ten, dass sich mit ihr eigentlich alle bisherigen Praxen der Unterrichtsbeobachtung,
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-analyse und -reflexion, wie sie auch schon in den 1990er-Jahren erfolgten, bruchlos
hitten weiterfithren lassen. Mit anderen Worten: Durch den Runderlass allein hétte sich
keinerlei Zwang ergeben, die aus dem Referendariat bekannten Praktiken der Riickmel-
degespriche — innerhalb derer selbstverstindlich auch beobachtet, analysiert und reflek-
tiert wird — fiir das Praxissemester durch irgendwelche anderen Verfahren zu ersetzen.

Damit ist aus governanceanalytischer Sicht eine doppelte Frage aufgeworfen, namlich
sowohl die Frage danach, wie ein solcher Begriff, wie der des Forschenden Lernens, der
zunéchst im Gesetzestext noch nicht vorhanden ist, doch in einen Runderlass Eingang
findet, sowie zweitens die Frage danach, weshalb die Bezugnahme auf Forschendes Ler-
nens dann auf einmal doch einen viel groBeren Einfluss auf die weiteren Entwicklungen
hatte, als allein durch diesen Erlasstext erzwungen oder sogar nur nahegelegt worden
wire.

Zunichst zur ersten Frage: Festzuhalten ist hier in jedem Falle, dass sich allein mit
Riickgriff auf die Erlasslage keinerlei expliziter Anspruch darauf ableiten lésst, dass die
Studienprojekte nunmehr auch ein Forschendes Lernen im Modus empirischer For-
schung (s.u.) darstellen miissten. Dies ldsst sich zumindest aus der weiten Definition des
Erlasses — ganz zu schweigen von der Tatsache, dass der Begriff Forschendes Lernen im
Gesetzestext selbst gar nicht auftaucht — in keiner Weise ableiten, denn auch die traditi-
onelle, geisteswissenschaftliche Didaktik war natlirlich mit ihrem Wissenschaftsan-
spruch stets — und dies schon seit Herbarts Formalstufenlehre und Systematik des Leh-
rens und Lernens (vgl. Tischer, 1995) — selbstverstindlich an der Beobachtung, Analyse
und Reflexion von Schule und Unterricht ausgerichtet. Dementsprechend wéren Studi-
enprojekte, die in Form eines traditionellen Praktikumsberichts, wie sie in den letzten
Jahrzehnten {iblich waren, verfasst worden wiren, durchaus auch heute noch gesetzes-
konform.

Jenseits der im erziechungswissenschaftlichen Diskurs dann oftmals eher engeren Aus-
legung der Idee Forschenden Lernens in den Studienprojekten, wie es die Eingrenzung
auf das rein empirische Vorgehen darstellt, ist zundchst aber zu kldren, auf welchem
Wege der Begriff des Forschenden Lernens innerhalb der drei Jahre zwischen der Ver-
abschiedung des Gesetzes und dem Runderlass Eingang in den Erlasstext gefunden hat.

In diesem Zusammenhang gewinnt ein Dokument an Bedeutung, das urspriinglich
einmal auf dem offiziellen Bildungsserver des Landes Nordrhein-Westfalen zu finden
war, inzwischen dort aber nicht mehr verzeichnet ist: die Rahmenkonzeption zur struk-
turellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters im lehramtsbezogenen
Masterstudiengang aus dem Jahre 2010. Fiir die Frage nach dem gesetzlichen Steue-
rungsimpuls ist die Entstehungsgeschichte dieses offiziellen Dokumentes des Ministeri-
ums von besonderer Bedeutung. Im Dokument selbst ist der Entstehungsprozess kurz
beschrieben:

,,Die Lehrer ausbildenden Universititen in Nordrhein-Westfalen und das Land haben am 16.
September 2008 eine Gemischte Kommission aus Hochschul- und Schulvertretern beauf-
tragt, eine von Schul- und Hochschulseite akzeptierte Rahmenkonzeption des Praxissemes-
ters insbesondere hinsichtlich des Beitrags der Schulen und der Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung zu entwickeln.“ (MSW NRW, 2010, S. 2)

Die von allen zwolf lehrer*innenbildenden Universitdten des Landes Nordrhein-West-
falen unterzeichnete Rahmenkonzeption diirfte damit das Einfallstor fiir diesen bildungs-
wissenschaftlichen Topos gewesen sein. Damit wird wahrscheinlich, dass er genuin we-
der aus dem rechtlichen Kontext noch aus dem bildungspolitischen Umfeld Eingang in
die Erlasslage gefunden hat, sondern hier die Universititen eine bedeutsame Rolle ge-
spielt haben diirften.

Dies ist auch vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Gemengelage seinerzeit
(Verkiirzung des Referendariats um ein halbes Jahr bei fast zeitgleicher Einfithrung des
Praxissemesters) duBerst verstindlich, da die Verlegung einer gemeinsam verantworte-
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ten Ausbildungsphase mit so vielen Praxisanteilen in das universitire Geschehen natiir-
lich Kédmpfe um Deutungshoheit erwarten lief3, fiir die man seitens der Hochschulen
wohl am besten geriistet ist, wenn man einen genuinen, fiir den Wissenschaftsbetrieb
prominenten Begriff in den Erlass hineinbringt.

Es gibt nicht viele Begrifflichkeiten, die sich hierfiir eignen, wenn mit ihnen eindeutig
und kaum hinterfragbar die Deutungshoheit der Universititen mit gesetzt sein soll. Selbst
fiir den Begriff der ,,akademischen” Lehrerausbildung wire dies nicht hinreichend ver-
biirgt, da auch die Studienseminare als Teile des tertiiren Ausbildungssystems und damit
als akademische Instanz gelten. Auch der Begriff einer ,,wissenschaftsorientierten Aus-
bildung wire wahrscheinlich nicht hinreichend gewesen, da selbstverstindlich auch die
Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) — so die Bezeichnung der Studien-
seminare in Nordrhein-Westfalen — seit Jahrzehnten fiir sich die Wissenschaftsorientiert-
heit beanspruchen. Auch das Konstrukt des ,,Theorie-Praxis-Bezugs* hétte damit seitens
der Studienseminare vereinnahmt werden kdnnen, denn ,,a-theoretische* Ausbildung
findet dort selbstverstindlich auch nicht statt. Dementsprechend hitte weder der Begriff
des ,,Akademischen‘ oder der des ,,Theorie-Praxis-Bezugs* noch der des ,,Wissenschaft-
lichen* oder der ,,Wissenschaftsorientierung® ausreichend Schlagkraft besessen, um ein-
deutig die Deutungsanspriiche der Universititen fiir den Modus der universitéren Aus-
bildung im Kontext einer Praxisphase beschreiben zu kénnen.

Der einzige Begriff, fiir den dies nicht gilt, ist wohl der der ,,Forschung*, da weder
Schule noch Studienseminar ernsthaft, d.h. mit Erfolgsaussichten im Sinne 6ffentlicher
Legitimation, fiir sich den Begriff der ,,Forschung® in dhnlicher Weise als ihr Proprium
beanspruchen konnten wie die Universitit. Selbst dann, wenn an Schulen oder Studien-
seminaren etwas im Modus der Forschung erfolgt, konnte immer noch die Universitét
relativ unbefragt fiir sich reklamieren, dass die Standards fiir Forschung aber von ihr zu
setzen seien.

Nun kénnte man meinen, dass dies gegebenenfalls eine Uberinterpretation aus gover-
nanceanalytischer Sicht darstelle, da an den Universititen das Forschende Lernen ein-
fach eine akzeptierte Grundfigur bzw. ein lang gehegter Topos aus den 1970er-Jahren
(vgl. BAK, 1970; Huber, 2009) sei, der hier nur einfach Anwendung gefunden habe.
Gegen diese Lesart spricht allerdings, dass in der Rahmenkonzeption selbst in keiner
Weise explizit auf diese erziehungswissenschaftliche Tradition Bezug genommen wird,
sondern vielmehr der Forschungsbegriff als Statthalter fiir das Definitionsrecht der Uni-
versitdten erscheint. Hinzu kommt ndmlich, dass die Wortverbindungen, innerhalb derer
er dann im Dokument aufscheint, maximal diffus sind, sodass nicht nur wegen der feh-
lenden Verweise auf die hochschuldidaktische Tradition der 1970er-Jahre, sondern
schon angesichts dieser begrifflichen Unschérfe nicht davon auszugehen ist, dass hier
ein expliziter Bezug zur erziechungswissenschaftlichen Konzeption des Forschenden Ler-
nens hergestellt wurde. Der Nestor des Forschenden Lernens in der Hochschuldidaktik,
Ludwig Huber, konstatierte just im Jahr der Verabschiedung des Gesetzes eine ,,inflati-
ondre” Begriffsverwendung, in deren Folge ,,die Konturen des Begriffs [...] unscharf
geworden® (Huber, 2009, S. 9) seien. Diese Diagnose Hubers muss fiir die Rahmenkon-
zeption wohl in besonderer Form gelten, da der Begriff des Forschenden Lernens selbst
in seiner Reinform in dieser Rahmenkonzeption gar nicht zu finden ist, sondern immer
in alltagssprachlichen Verkniipfungen aufscheint, die aber wiederum deutlich auf den
semantischen Hof verweisen. So heif3it es hier im dafiir zentralen Passus:

,,Zur Begleitung der forschenden Lernprozesse in Studienprojekten werden wihrend des
Praxissemesters universitidre Begleitseminare von Bildungswissenschaften und Fachdidak-
tiken angeboten. In ihnen erfahren die Studierenden Unterstiitzung bei der Planung, Durch-
fiihrung und Reflexion ihrer theoriegeleiteten Studien- und Unterrichtsprojekte, bei der
Entwicklung einer forschenden Lernhaltung und bei der Abfassung ihrer Berichte. In Ab-
héngigkeit von den vorhandenen Ressourcen ist eine weitere Beratung der Studierenden zu
ihren Projekten durch Dozentinnen und Dozenten der Universitit nach Absprache auch an
den jeweiligen Praktikumsschulen vor Ort moglich.” (MSW NRW, 2010, S. 8)
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Wenn hier von ,,forschenden Lernprozessen® — also terminologisch auch nicht wortlich
vom Konzept ,,Forschenden Lernens* — gesprochen wird, dann wird genau dieser Modus
des Lernens explizit an die Begleitseminare der Universititen bzw. die Universitdtsdo-
zent*innen gekoppelt, womit die obige Lesart noch einmal Bestitigung finden wiirde,
dass es hier primir darum geht, fiir eben jenes Praxiselement, das nun so dominant in die
universitdre Lehrer*innenbildung hineinragt, die Deutungshoheit der Institution der
Wissenschaft sicherzustellen.

Bei der weiteren Lektiire dieses Passus féllt noch ein anderer Begriff besonders auf,
namlich der einer ,,forschenden Lernhaltung™ (s.0.), der lerntheoretisch zumindest expli-
kationsbediirftig wire, da Haltungsfragen typischerweise nicht iiber basale Lerntheorien
allein geklart werden kdnnen, sondern in einer solchen Formulierung auch Dimensionen
eines Habitus aufscheinen, d.h. einer geronnenen Erfahrung, die sich als solche in der
Personlichkeit verdichtet hat und fiir ihre Handlungen vermittelt hieriiber priagend wird.
Tatsdchlich wird im universitédren Kontext auch gern vom Forschenden Habitus gespro-
chen, wihrend eine ,,forschende Lernhaltung® als Begrifflichkeit entweder einen subku-
tanen, nicht argumentierten Wechsel zu einer lerntheoretischen Bestimmung darstellt o-
der zunéchst noch theoretisch unterbestimmt ist, da unklar ist, ob es sich hierbei nun um
Formen der Personlichkeitsbildung (Bildungstheorie), der Habitusbildung (Sozialisati-
onstheorie) oder der Lerntheorie (Psychologie oder Erziehungswissenschaft) im engeren
Sinne handeln soll.

Erklarbar wird diese seltsame Begriffsverwirrung in diesem Passus, die startet von der
Begleitung ,forschender Lernprozesse* und schlielich miindet in eine ,,forschende
Lernhaltung®, durch ein drittes Begriffspaar, das an anderer Stelle des Dokuments auf-
taucht — die ,,forschende[] Grundhaltung*:

,,Das Praxissemester ist integraler Bestandteil eines Professionalisierungsprozesses ange-
hender Lehrerinnen und Lehrer, und zwar mit den Schwerpunkten der fachwissenschaftli-
chen sowie pidagogisch-fachdidaktischen Orientierung auf das Berufsfeld. Im Praxissemes-
ter werden berufsrelevantes wissenschaftliches Theorie- und Reflexionswissen aus
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften in einer forschenden Grund-
haltung mit einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung fiir die berufspraktische Tatigkeit
verkniipft.“ (MSW NRW, 2010, S. 4)

An dieser Stelle wird noch einmal deutlich die Verkniipfung von Wissenschaftlichkeit
und Forschungstitigkeit hergestellt, wobei iiber diese Verkniipfung mit dem umfassen-
den Professionalisierungsprozess der ,forschenden Grundhaltung“ nunmehr eine
Schliisselstellung zukommt. Die Rahmenkonzeption kann damit als bedeutsames Doku-
ment fiir die im vorliegenden Beitrag gegensténdliche Analyse des Steuerungsimpulses
betrachtet werden — und zwar in doppelter Hinsicht: Innerhalb der Rahmenkonzeption
wird der Forschungsbegriff an zentralen Gelenkstellen prominent gemacht und mit dem
Lernbegriff verkniipft, ohne allerdings explizit mit dem ausgearbeiteten und wesentlich
engeren hochschuldidaktischen Konzept des Forschenden Lernens verbunden zu wer-
den. Auf diese Art und Weise ist die Doppelfunktion erfiillt, einerseits den Deutungsan-
spruch der Universititen reklamiert zu haben (Forschung!), sich andererseits aber nicht
allzu streng auf ein Konzept festgelegt zu haben, da dies hochschulpolitisch sicherlich
zu Friktionen gefiihrt hétte.

Letzteres ldsst sich exemplarisch an der Kritik von Rothland und Boecker (heute
Zorn) zeigen, die zwei Jahre nach Inkrafttreten des Runderlasses konstatieren:

,.Im Kontext dieser Etablierung verlédngerter Praxisphasen werden mit dem hochschuldidak-
tischen Konzept des Forschenden Lernens als neuem sogenannten Ausbildungsparadigma
der universitiren Lehrerbildung hochste Erwartungen verbunden, die sich bis zu einer nun-
mehr moglich erscheinenden Losung des unermiidlich beschworenen Theorie-Praxis-Prob-
lems steigern. Die Funktionszuweisungen, Hoffnungen und Wiinsche, die sich mit dem For-
schenden Lernen verbinden und in einer Vielzahl programmatischer Verdffentlichungen
materialisieren, stehen jedoch in einem eklatanten Missverhiltnis zu empirischen Befunden,
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die ein gesichertes Wissen iiber die Wirkungen Forschenden Lernens in der Lehrerbildung
bereitstellen” (Rothland & Boecker, 2014, S. 387).

Bemerkenswert ist angesichts dieser sehr eindeutigen Defizit- und Diskrepanzdiagnose
dann jedoch die im Folgenden dokumentierte argumentatorische Volte in diesem Bei-
trag:

,,Die Bedeutung Forschenden Lernens im Praxissemester kann trotz des genannten For-
schungsdesiderats gleichwohl in einem gewissen Sinne empirisch begriindet werden. Denn
Forschendes Lernen erscheint in Anbetracht der Forschungsbefunde zu den Wirkungen ins-
besondere verlidngerter Praxisphasen in der Lehrerbildung geboten. Warum?“ (Rothland &
Boecker, 2014, S. 390)

Aufschlussreich im Sinne der zuvor genannten governanceanalytischen Rekonstruktion
ist die Antwort des Autors und der Autorin im Beitrag auf die zuvor sich selbst gestellte
rhetorische Frage:

,.In Untersuchungen zu reguldren, lediglich mehrwochigen Praktikumsphasen in der Leh-
rerbildung wird wiederholt als Teil der Befundlage darauf hingewiesen, dass in den Schul-
praktika vornehmlich die Praktikumslehrer und -lehrerinnen als Modelle und Vorbilder von
den Studierenden akzeptiert werden, deren Erfahrungen — als Ausweis einer unreflektierten
Haltung gegeniiber diesem Erfahrungswissen — mit Expertise gleichgesetzt werden.“ (Roth-
land & Boecker, 2014, S. 390f.)

An dieser Stelle zeigt sich erneut das Bediirfnis der universitiren Lehrerbildung, ihre
Standards zu reklamieren und gegeniiber der Expertiselogik des schulischen Systems zu
behaupten. Die Eigenlogik des Schulsystems muss hierfiir als unzureichend, ja als im
umfassenden Sinne defizitér beschrieben werden, um den legitimatorischen Mehrwert
des Wissenschaftssystems deutlich zu machen.

An dieser Stelle vollzieht sich dann die bereits zuvor angedeutete so genannte ,,empi-
rische Wende* (Lange, 2008) im Diskurs um das Forschende Lernen:

,,Werden die hier in den Vordergrund gestellten Reflexionsprozesse an wissenschaftlich ge-
sicherte Wissensbestidnde iiber die Praxis und ihre Bedingungen sowie forschungsmetho-
disch fundierte Vorgehensweisen gebunden, so kann im Sinne des Forschenden Lernens als
Zielperspektive ein tieferes Verstehen schulischer Praxis sowie der eigenen berufsbezoge-
nen Deutungsmuster ermdglicht werden (vgl. Feindt 2007). Indes bleibt die Notwendigkeit,
empirisch zu liberpriifen, ob Forschendes Lernen mit Bezug auf die eigene Praxis im Prak-
tikum ein unreflektiertes Lernen durch Adaption und Imitation verringern kann (die Unter-
stiitzung der Praktikumslehrer und -lehrerinnen vorausgesetzt) und ob dies unter den realen
Bedingungen der Praxissemesterkonzeptionen, wie sie etwa fiir NRW vorliegen, tiberhaupt
zu erwarten ist!“ (Rothland & Boecker, 2014, S. 394)

Wiéhrend Rothland und Boecker hier noch explizit und sehr differenziert zwischen dem
Wissenschaftsbezug einerseits und der empirischen Priifung andererseits unterscheiden,
liegt im alltagspraktischen Diskurs von Priifungskommissionen und anderen Gremien an
der Universitit der Kurzschluss nahe, dass der Erwerb einer ,,forschenden Grundhal-
tung® bzw. Forschendes Lernen selbst nur im Medium einer empirischen Forschung
moglich sei. Dies ist in mehrerlei Hinsicht ein — wie gesagt: von Rothland und Boecker
selbst nicht begangener — Trugschluss, da er den Begriff der Forschung in unnétiger
Weise auf das empirische Paradigma beschrinken wiirde, womit weite Teile der Geistes-
und Sozialwissenschaften an der Universitit dann auch nicht mehr als Forschung gelten
diirften.

Dementsprechend ist davon auszugehen, dass es im Diskurs durchaus Sinn macht, an
einem breiten Begriff der Forschung festzuhalten, wenn man vom Forschenden Lernen
oder einer forschenden Grundhaltung spricht. Dies erscheint auch aus bildungstheoreti-
scher Perspektive notwendig, wenn (studentische) Forschung nicht nur Selbstzweck sein
soll, sondern auch eingebunden in ein Lehrer*innenbildungscurriculum, worauf eine ak-
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tuelle Publikation hinweist: ,,Damit werden bestimmte Professionalisierungserwartun-
gen verkniipft, wobei ein intendierter, aber empirisch schwer messbarer Effekt insbeson-
dere in der Anbahnung einer forschenden Grundhaltung gesehen wird.” (Weyland, 2019,
S. 28) Auch Weyland (vgl. auch Heinrich, 2017, S. 163; Klewin, Schiissler & Schicht,
2014) betont die damit verbundenen weit reichenden Anspriiche:

,.Bine einseitige Ausrichtung Forschenden Lernens auf das Durchlaufen eines Forschungs-
prozesses und eine fokussierte Zielperspektive, die nur den Erwerb forschungsmethodischer
Kompetenzen adressiert, wiirde eine theoretische Verkiirzung Forschenden Lernens bedeu-
ten.” (Weyland, 2019, S. 41)

Zusammenfassend fiir dieses Kapitel zeigt sich insgesamt, dass im Diskurs um die Leh-
rerbildung der letzten Jahre der Begriff des Forschenden Lernens — wie schon Ludwig
Huber mehrfach beklagte (s.o0.; Huber, 2009, 2014) — hinreichend zu diffus geworden
ist, um umstandslos als idealer Steuerungsimpuls eingesetzt werden zu konnen: Der Be-
griff kann damit gleichsam als Chiffre fiir einen Deutungsanspruch des universitiren
Terrains gelten, zugleich aber aufgrund seiner weiten Extension die unterschiedlichsten
standortspezifischen Konzeptionalisierungen zulassen, wie schon an den Konzepten
deutlich wurde, die zum Teil schon lange vor der Einfiihrung des Praxissemesters in
diesem Kontext anvisiert wurden (vgl. Bastian, 2011; Feindt, 2007; Fichten & Meyer,
2009; Klewin & Kneuper, 2009; Koch & Stiller, 2012; Réhner, Biiker, Bunte, Miller,
Velten & Wiesemann, 2014). Es stellt sich an dieser Stelle dann in der Folge die Frage,
wie dieser diffuse Steuerungsimpuls im Feld der Lehrer*innenbildung an den jeweiligen
Standorten wirkt.

2 Die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung als Gelegenheitsstruktur
auf Bund-Lénder-Ebene

Forschendes Lernen kann innerhalb der Bielefelder Lehrer*innenbildung auf eine ge-
wisse Tradition verweisen; neben den von Schoning beschriebenen Aspekten (vgl. Scho-
ning, S. 10-17 in diesem Heft) gab es bereits 2009 eine Initiative, ,,Forschendes Lernen
und Praxisforschung in der Lehrerausbildung™ stirker zu etablieren (Universitdt Biele-
feld, Studienseminare fiir Lehrdmter an Schulen Bielefeld I, Bielefeld II und Minden,
2009). Im Rahmen eines Antrags an den Stifterverband fiir die deutsche Wissenschaft
arbeiteten neun Fachdidaktiken, die Erziehungswissenschaft sowie die Studienseminare
Bielefeld und Minden fachspezifische Projekte Forschenden Lernens aus.

Eine finanzielle Drittmittelférderung fiir Projekte Forschenden Lernens wurde aller-
dings erst einige Jahre spiter moglich. Ausgehend von der Bund-Linder-Vereinbarung
liber ein gemeinsames Programm ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® vom 12. April
2013 (BLV, 2013) startete im Jahr 2016 mit einem Volumen von 500.000.000 € eines
der groBten Forderprogramme im Bildungsbereich der letzten Jahre. Die Programmziele
lauten entsprechend § 1 der Bund-Lander-Vereinbarung:

»(1) Ziele des Programms sind nachhaltige Verbesserungen vor allem in den folgenden
Handlungsfeldern:
* Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an den Hochschulen,
* Qualitdtsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung,

* Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden
in der Lehrerbildung,

* Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitét
und Inklusion,

* Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften und

* Vergleichbarkeit sowie die gegenseitige Anerkennung von lehramtsbezogenen Stu-
dienleistungen und Lehramtsabschliissen sowie der gleichberechtigte Zugang bzw.
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die gleichberechtigte Einstellung in Vorbereitungs- und Schuldienst zur Verbesserung
der Mobilitdt von Lehramts-Studierenden und Lehrerinnen und Lehrern.

(2) Bund und Léander streben mit dem Programm auf wettbewerblicher Grundlage eine
moglichst breit wirksame Forderung von lehrerausbildenden Hochschulen an, um diese
in ihren eigenen Anstrengungen bei der Erreichung der genannten Ziele zu unterstiitzen
und ihre Verbindungen zur Schulpraxis zu stirken.” (BLV, 2013, S. 2)

Eine solche Zielbestimmung, die primér mit inhaltlichen Herausforderungen gefiillt ist
(Beratung, Heterogenitdt und Inklusion, Fachlichkeit), bietet zunéchst noch keine Steil-
vorlage fiir eine weit reichende Implementierung Forschenden Lernens. Zugleich sind
solche Zielbestimmungen in politischer Programmatik immer recht breit gehalten, so-
dass es — mit Blick auf eine Antragstellung — immer viel bedeutsamer erscheint, wie die
Rahmenbedingungen fiir die Férderung innerhalb der Programme konkret abgesteckt
sind, da sich hieran dann oftmals viel Umfassenderes entscheidet als an der zuvor be-
schriebenen bildungspolitischen Prosa der Zielbestimmungen. So heif3t es dann etwa im
§ 3 der Bund-Lander-Vereinbarung, innerhalb dessen der konkrete ,,Gegenstand der For-
derung* bestimmt wird, d.h. das, was letztlich vom Geldgeber als forderungswiirdig an-
gesehen wird:

,»Aus den Mitteln des Programms konnen (Verbund-)Projekte gefordert werden, die insbe-
sondere

a) die Zusammenarbeit von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften
und schulpraktischen Lernorten verbessern, um eine stirkere Abstimmung und Koopera-
tion unter den fiir die Ausbildung verantwortlichen Personen und Institutionen zu errei-
chen,

b) die Inhalte der Ausbildung starker aufeinander abstimmen, um eine kohérente Lehreraus-
bildung tiber alle Phasen hinweg zu ermdglichen,

¢) das vielfach bestehende Spannungsverhéltnis von fachakademischer Ausbildung einer-
seits und spezifischen professionsorientierten Angeboten fiir die Lehrerausbildung ande-
rerseits auflosen,

d) eine Fachdidaktik foérdern, die die Schulwirklichkeit in die hochschulische Ausbildung
angemessen einbezieht,

e) schulpraktische Elemente frithzeitig und zielgerichtet in fachdidaktische und bildungs-
wissenschaftliche Studienelemente integrieren,

f) eine stirkere Verzahnung aller Phasen der Lehramtsausbildung (Lehramtsstudium, Vor-
bereitungsdienst, Lernen im Beruf) realisieren,

g) effizientere Strukturen der Lehreraus- und -weiterbildung in den Hochschulen so veran-
kern, dass sie als profilbildendes Element der gesamten Hochschule wirken,

h) die ReformmalBnahmen mit begleitender und berufsfeldbezogener Forschung flankieren
und insgesamt die Forschungsorientierung innerhalb der Lehrerbildung ausbauen und
starken,

i) MaBnahmen der berufsbiographischen Forderung von Lehrkrdften im Vorbereitungs-
dienst und der mit der Ausbildung im Vorbereitungsdienst Beauftragten sowie von Lehr-
kraften im Schuldienst entwickeln,

j) den Umgang mit Inklusion und Heterogenitit in allen Phasen der Lehrerbildung verbes-
sern,

k) auch die Weiterbildung der Lehrenden an den Hochschulen und in den Studienseminaren
fordern,

1) geeignete Maflnahmen zur Forderung von Lehrkriften ohne Lehramtsabschluss (,Quer-
einsteiger‘) entwickeln,

m)die Verstetigung und den Transfer der Ergebnisse gem. § 2 Absatz 2 dieser Vereinbarung
auf andere Hochschulstandorte beriicksichtigen,

n) Verfahren zur gezielten Gewinnung geeigneter Studierender und deren kontinuierlicher
Begleitung/Beratung entwickeln und
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0) neue Formen und Strukturen der Organisation von Lehrerbildung entwickeln (z.B. Ver-
zahnung von Elementar- und Primérpddagogik oder grenziibergreifende Kooperatio-
nen).“ (BLV, 2013, S. 3-4)

Mit Blick auf die Verankerung von Forschendem Lernen in der Lehrer*innenbildung
erscheinen aber auch diese konkreteren Bestimmungen zunéchst noch als recht breiter
Rahmen, der in seiner Unbestimmtheit ganz unterschiedliche Fiillungen zulédsst. Nimmt
man dann aber sowohl die Antragslogik hinzu, die zur Fokussierung dréngt, als auch die
Tatsache, dass einige Aspekte aufgrund ihrer Spezifik fiir einige lehrerbildende Stand-
orte wegfallen (bspw. die ,,Verzahnung von Elementar- und Primérpadagogik® an einem
Universitidtsstandort ohne Grundschullehramt), so emergiert alltagspraktisch leicht eine
Selektions- und Fokussierungslogik, die dann in vielen Antrigen auf eine Akzentsetzung
auf 3 bis 5 Aspekte der insgesamt 15 genannten Bereiche hinauslduft. Wenn hieriiber
vermittelt die einzelnen Dimensionen doch wiederum erhdhte Bedeutsamkeit erlangen,
dann fillt mit Blick auf den im vorliegenden Beitrag relevanten Gegenstand der achte
Bereich ins Auge, also die Finanzierungsmdglichkeit fiir Projekte, ,,die ReformmaBnah-
men mit begleitender und berufsfeldbezogener Forschung flankieren und insgesamt die
Forschungsorientierung innerhalb der Lehrerbildung ausbauen und stérken® (s.o0.). Auch
wenn die Ausfiihrungen noch unbestimmt sein lassen, was ,,Forschungsorientierung® im
jeweiligen Einzelfall bedeuten konne, so stellt die Implementierung und die begleitende
Beforschung der Prozesse Forschenden Lernens eine schliissige Antwort auf diesen An-
forderungskatalog dar.

Nimmt man noch die Tatsache hinzu, dass — wie Rothland und Boecker es auch be-
schreiben (s.0.) — im Forschenden Lernen eine Dominanz der Verfahren empirischer Bil-
dungsforschung vorherrscht, dann ergibt sich noch eine weitere Verkniipfung zum For-
der- programm, wenn sich in diesem insgesamt eine Implementierungslogik geméf der
evidenzbasierten Strategien der empirischen Bildungsforschung abzeichnet, wie sich
dies dann insbesondere am néichsten Konkretisierungsschritt, dem Ausschreibungstext
des Forderprogramms, zeigt: ,,Voraussetzung einer Forderung ist eine evidenzbasierte
und datengestiitzte Bestandsaufnahme der jeweiligen Hochschule iiber ihre Stirken und
Schwéchen in der Lehrerausbildung™ (BMBF, 2014). Die hiermit konsequent herge-
stellte Verkniipfung von evidenzbasierter und datengestiitzter Bestandsaufnahme der
Hochschulen mit dem Bearbeitungsmodus von evaluativ fortgeschriebenen Stirken-
Schwichen-Analysen verorten das Programm — wie an anderer Stelle argumentiert
wurde (vgl. Heinrich & Streblow, 2019) — dann doch sehr eindeutig in den Bemiihungen
empirischer Bildungsforschung um eine evidenzbasierte Qualitdtsverbesserung der Leh-
rer*innenbildung in Deutschland.

Entsprechend dieser Passungen erschien eine Antragstellung mit einer Akzentsetzung
im Bereich des Forschenden Lernens sowohl mit Blick auf die Zielsetzung des Pro-
gramms und den Ausschreibungstext als auch mit Perspektive auf die bundesweiten Ent-
wicklungen in den Praxisphasen — und hier insbesondere in NRW (s.0.) — aussichtsreich.

In der ersten Forderphase von BiProfessional dem GroBprojekt der Universitét Bielefeld
im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung, innerhalb dessen iiber 70 Wissen-
schaftler*innen Forschungs- und Entwicklungsprojekte durchfiihrten, wurde neben zwei
anderen thematischen Akzentsetzungen ein Forschungscluster zum Forschenden Lernen
gebildet, in dem zahlreiche Fachdidaktiken der Universitit Bielefeld von den insgesamt
neun lehrerausbildenden Fakultiten forschen. Am Universititsstandort Bielefeld wurde
der Forschungs- und Entwicklungsprozess also insgesamt strukturiert iiber 24 For-
schungs- und Entwicklungsprojekte (FuE-Projekte), die in drei Clustern zur (1) kritisch-
reflexiven Praxisorientierung, zum (2) Forschenden Lernen im Praxissemester und zur
(3) inklusionssensiblen Diagnose, Forderung und Didaktik organisiert sind:

,,Die Clustermafnahmen [...] operieren auf unterschiedlichen Systemebenen (makrostruk-
turelle/mikrologische Prozesse) und forschungsmethodisch differenten Wirklichkeitsebenen
bzw. divergierenden paradigmatischen Beziigen (Kompetenzorientierung/Strukturtheorien).
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LS. einer universellen Evidenzorientierung (Bromme/Prenzel, 2014) gelten jedoch folgende
analyseleitende Topoi bzw. theoretische Grundannahmen: (1) In BiP*®ssional wird die Position
einer prinzipiell moglichen und sinnvollen ,Theorie-Praxis-Integration in der Lehrerbildung*
(Cramer, 2014) vertreten. (2) Es wird zudem nicht vom Schisma kompetenzorientierter
(Baumert/Kunter, 2006) und strukturtheoretischer Ansdtze (Helsper, 2007) ausgegangen,
sondern trotz methodologischer Differenzen angenommen, dass eine Ergebnistriangulation
auch paradigmatisch divergierender Studien und Maflnahmen heuristisch aufschlussreich
sein wird. (3) Die steuerungstheoretisch und organisationsentwicklerisch bedeutsame Frage
der Implementierung von in FuE-Projekten generierten Wissensstrukturen (Heinrich 2012;
Hahn et al. 2014) soll durch Governance-Analysen (Altrichter/Heinrich, 2007; Dietrich/
Heinrich, 2014) begleitet werden.“ (BiPefsional 2015, S.6)

Wihrend in der Bund-Lénder-Vereinbarung also noch weithin offen geblieben war, wel-
ches Forschungsverstindnis der dort explizit geforderten ,,Forschungsorientierung zu
Grunde liegen sollte, wurde im Forschungs- und Entwicklungsprojekt BiProfessional pereits
in der ersten Forderphase (FKZ 01JA1608) von Anfang an mit einem multiparadigmati-
schen Design operiert, auch wenn diese Bezeichnung zu diesem Zeitpunkt so noch nicht
existierte (vgl. Heinrich, Wolfswinkler, van Ackeren, Bremm & Streblow, 2019). Die
Bezugnahme auf ein solch breites Verstéindnis von ,,Forschung® war notwendig, da an-
gesichts der Tradition einer Reformuniversitét ein monoparadigmatisches Programm zu
grolem Widerstand aufseiten der Hochschullehrenden gefiihrt hétte. Das zur Verhinde-
rung spéterer Implementationsprobleme und damit der Sicherung der Nachhaltigkeit ein-
gefiihrte multiparadigmatische Design (ausf. Heinrich & Streblow, 2019) wurde dann im
erfolgreichen Antrag zur zweiten Forderphase auch entsprechend explizit als eines der
zentralen Ziele des Projekts BiProfessional (FKZ 01JA1908) in die Zielbestimmung mit auf-
genommen:

,-Theoretisch — multiparadigmatisch: In BiP®snl hilden die MaBnahmen weiterhin syste-
matisch die paradigmatische Vielfalt der deutschen Lehrerbildung ab, um damit a la longue
diese curricular in der Bielefelder Lehrerbildung zu verankern und angesichts der pluralen
Strukturen der Lehrerbildung in Deutschland zugleich ein nachweislich viables Meta-Kon-
zept fiir andere Standorte anbieten zu kénnen® (BiPefssional 2018, S. 8).

Das multiparadigmatische Design des Gesamtprojekts erscheint dabei insbesondere mit
Blick auf die Studien zum Forschenden Lernen im Praxissemester geboten. Denn wiir-
den sich die fachdidaktisch immer variierenden Konzeptionen Forschenden Lernens
(vgl. Katenbrink, Wischer & Nakamura, 2014) allein an den Methoden der empirischen
Bildungsforschung orientieren und damit die jeweiligen kulturellen Fachspezifika nivel-
lieren, wiirde es nicht zur ,,doppelten Professionalisierung® (vgl. Helsper, 2001) kom-
men, innerhalb derer das jeweils Spezifische der Fachlichkeit (vgl. Baumert & Kunter,
2006, S. 482) sich auch im Forschungshabitus der angehenden Fachlehrer*innen nieder-
schlagen miisste. Erwartbar war also, dass die fachspezifischen Adaptionen Forschenden
Lernens auch eine fachspezifische Forschungshaltung im Lehramtsstudium erfordern
wiirden (ausf. Heinrich, 2017).

3 Zum Niederschlag des diffusen Steuerungsimpulses in der
Gelegenheitsstruktur am Universititsstandort Bielefeld

In den ersten beiden Kapiteln dieses Beitrags wurden die Voraussetzungen fiir die Ent-
stehung der Profile dieses Themenhefts beschrieben. Dabei kommen zwei Stringe zu-
sammen: der Aufschwung des Forschenden Lernens durch die Implementation eines Pra-
xissemesters in der Lehrer*innenausbildung (nicht nur) in NRW sowie das Programm
der Qualititsoffensive Lehrerbildung, das in der Bielefelder Umsetzung Forschendes
Lernen zu einem von drei Schwerpunkten der Arbeit machte. Die governanceanalytische
Betrachtung des ersten Stranges hat zum einen gezeigt, dass das Konzept des Forschen-
den Lernens so offen gesehen wird, dass es zu einem iibergreifenden Steuerungsimpuls
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werden konnte. Dies wird nicht nur aus der Perspektive dieses Beitrags so postuliert;
Bohm-Kasper und Wischer konstatieren in ihrem, in das Themenheft einfiihrenden Bei-
trag Ahnliches, weisen aber dariiber hinaus auch auf die Gefahren dieser geringen Be-
stimmtheit hin:

,.Da Forschendes Lernen als ein hochschuldidaktisches Prinzip fiir unterschiedliche diszip-
lindre Zuginge und Forschungskulturen gedacht worden war und an der Lehrer*innenbil-
dung bekanntlich zahlreiche Facher beteiligt sind, erweist sich das Konzept hier als eine
geradezu ideale, weil facheriibergreifende, Leitidee.

Allerdings stecken in der hier nur angedeuteten Offenheit zugleich auch wesentliche Her-
ausforderungen und Problemlagen des Konzepts. Offenheit ldsst sich schon grundsétzlich
als Vagheit, Diffusitdt oder auch Beliebigkeit deuten. Man kann aber noch zugespitzter fra-
gen, ob der aktuelle Siegeszug des Konzepts nicht sogar vor allem darauf beruhen koénnte,
dass das Konzept so vielfdltige Auslegungen erlaubt und sich iiberdies dann gut als ein All-
heilmittel propagieren lasst, das die Losung unterschiedlicher Probleme der universitdren
Lehrerbildung verspricht — und das auch die Bildungspolitik deshalb nur allzu gerne auf-
greift. (Bohm-Kasper & Wischer, S. 3 in diesem Heft; vgl. auch Mertens, Basten & Wi-
scher, S. 125 in diesem Heft)

Konsequent governanceanalytisch weiter gedacht miissten, da die Analyse in Kapitel 1
bei den landesspezifischen Dokumenten endet, weitere Dokumente in den Blick genom-
men werden, die die Bielefelder Ausgestaltung auf der Ebene der jeweiligen Facher zei-
gen; das wiren bspw. die Handreichungen zur fiacherspezifischen Umsetzung des Biele-
felder Praxissemesters (z.B. Fachgruppe Bildungswissenschaften HRGe GymGe, 2014)
oder konkrete Seminarbeschreibungen. Denn auch diese Dokumente gehéren zu den Vo-
raussetzungen, die fir die Erarbeitung der Profile vorlagen. Damit kénnte ein erster
Schritt zur Untersuchung des Zusammenwirkens beider Strange auf der Ebene der je-
weiligen lehrerausbildenden Fakultiten in Bielefeld erfolgen. Genauer: Welche Kon-
zepte lagen bereits vor der ersten Phase des Projektes BiProfessional yor, welche Aspekte
wurden innerhalb der wissenschaftlichen MaBnahmen von BiPefessional erarbeitet und wie
werden diese wiederum in der konkreten Lehre innerhalb der Ficher aufgegriffen? Das
wiirde allerdings ebenso, wie schon an anderer Stelle dieses Beitrags beschrieben, ein
eigenes Forschungsprojekt bendtigen und kann an dieser Stelle deshalb nicht geleistet
werden.

Eine zweite Herangehensweise wire der Vergleich der Profile, um damit letztlich
auch zu verfolgen, wie die oben beschriebene Offenheit des Konzeptes Forschendes Ler-
nen in den jeweiligen fachspezifischen Ausgestaltungen ihren Niederschlag findet. Dies
ist allerdings bereits in zwei Beitrdgen dieses Themenheftes (Mertens, Basten & Wi-
scher, S. 124-145, sowie Wolf, S. 146-160, in diesem Heft) auf unterschiedliche Weise
geschehen. Und in dem Beitrag von Mertens, Basten & Wischer auch genau mit dieser
Fragerichtung:

,Wenn es also fiir FL [Forschendes Lernen] kaum ein einheitliches oder verbindliches Pa-
tentrezept geben kann und FL eine ,anspruchsvolle Konzeptidee® ist, ,die (hochschul-)di-
daktisch durchdacht und in eine handhabbare Praxis herunter gebrochen werden muss*
(Feindt & Wischer, 2017, S. 145), dann ist die interessante Frage aufgeworfen, wie diese
Idee im Einzelnen iibersetzt und umgesetzt werden kann* (S. 125 in diesem Heft).

Interessanterweise konnen durchaus ,,Besonderheiten* herausgearbeitet werden; diese
liegen fiir die jeweiligen Fachdidaktiken zwar aufunterschiedlichen Aspekten, allerdings
werden sie von nahezu allen Fachdidaktiken betont: ,,Man konnte also sagen, dass Kon-
sens iiber die ,Inanspruchnahme der Unterschiedlichkeit® besteht (Mertens, Basten &
Wischer, S. 130 in diesem Heft). Eine auf Herzmann und Liegmann (2018) basierende
Schwerpunktsetzung innerhalb des Konzeptes des Forschenden Lernens auf eher ,,For-
schung® oder eher ,,Lernen® scheint unabhéngig von der forschungsmethodischen Tra-
dition der Fécher, sondern lasst sich fiir die Fachdidaktik Biologie sogar in beiden Aus-
pragungen finden (Mertens, Basten & Wischer, S. 137ff. in diesem Heft). Hier konnte

PFLB (2019), 1 (2), 161180 https://doi.org/10.4119/pflb-3240


https://doi.org/10.4119/pflb-3240

Heinrich & Klewin 174

sich die bereits im Begriff ,,Forschendes Lernen‘ angelegte doppelte Ausrichtung wider-
spiegeln (Heinrich, 2017), die sich unabhéngig von disziplindren Erfordernissen ggf. je
nach individueller Positionierung der Lehrenden (Mertens, Basten & Wischer, S. 140 in
diesem Heft) stirker in Richtung Forschen oder in Richtung Lernen ausprigt. Als {iber-
geordnete Zielsetzungen werden allerdings {iber ,,beide Umsetzungsmodi [...] jedoch
die ,Forschende Grundhaltung‘ und eine ,Professionalisierung® der angehenden Lehr-
kréfte angestrebt — nur eben mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung® (Mertens, Bas-
ten & Wischer, S. 138 in diesem Heft).

Hier trifft sich die Einschédtzung von Mertens, Basten und Wischer, die sie mittels
inhaltsanalytischem Vorgehen gewonnen haben, mit der von Wolf (in diesem Heft), der
ebenfalls alle Profile in den Blick genommen hat, jedoch nicht empirisch vorgegangen
ist, sondern theoretisch und dabei das ,,Konzept des institutionellen Isomorphismus®
(S. 138) nutzt:

,In den Profilen Forschenden Lernens findet sich so eine zentrale Kongruenz hinsichtlich
der Wirkungshoffnungen: Professionalisierung von bzw. die Anbahnung einer forschenden
Grundhaltung bei Lehramtsstudierenden bilden hierbei inhaltlich die grundlegende Gemein-
samkeit und damit eine markante Parallele in den fachdidaktischen Selbstauskiinften der
jeweiligen konzeptionellen Adaptionen Forschenden Lernens. Bemerkenswert ist dies des-
halb, weil fiir Forschendes Lernen gemeinhin gilt, dass das Programm als Geriist dient, das
von den disziplindren Fachern mit ihrer jeweiligen Forschungs- bzw. Lehrkultur adaptiert
und gefiillt wird (z.B. Reinmann, in Vorbereitung).* (Wolf, S. 148 in diesem Heft)

Waihrend Mertens, Basten und Wischer die Unterschiede und die auf der Zielebene iiber-
geordneten Gemeinsamkeiten konstatieren und nicht explizit bewerten, so arbeitet Wolf
vor seinem theoretischen Hintergrund die These heraus, dass ,,Forschendes Lernen [von
den Fachdidaktiken] [...] gewissermallen als (hochschul-)didaktischer Kreuzbube zur
Erlangung von (fach-)didaktischer Professionalitit gespielt™ wird (S. 157).

Jenseits der damit angesprochenen programmatisch-theoretischen Ebene kann aus der
Perspektive der Autor*innen dieses Beitrag an dieser Stelle keine evaluative Bewertung
erfolgen, da die Prozesse der Etablierung Forschenden Lernens innerhalb der Lehrer*in-
nenbildung der Universitdt aktuell nicht abschlieBend betrachtet werden kénnen. Hinzu
kommt, dass beide Autor*innen in die Prozesse aktiv eingebunden sind und so ihre ei-
gene Arbeit in die Bewertung nehmen wiirden. Statt einer solchen Positionierung oder
evaluativen Bewertung soll im abschlieBenden Kapitel jedoch noch einmal gefragt wer-
den, ob und wie diffuse Steuerungsimpulse, wie hier der des ,,Forschenden Lernens®,
funktional sein konnen.

4 Zur Funktionalitit oder Dysfunktionalitat diffuser
Steuerungsimpulse

Alltagstheoretisch ist die Annahme verbreitet, dass moglichst klare und eindeutige Steu-
erungsimpulse fiir die Implementierung von Innovationen forderlich wéren. Gover-
nanceanalytisch zeigt sich allerdings, dass diese Annahme oftmals nicht zutrifft (Dietrich
& Heinrich, 2014; Heinrich & Lambrecht, 2018). Dies ist auch nicht verwunderlich, da
eine derartige Steuerungsvorstellung sich aus einem technologischen Paradigma ableitet,
wihrend flir soziale Systeme im Allgemeinen gilt, dass sie sich nicht kausal und linear
steuern lassen, wie insbesondere fiir das Bildungssystem seit Luhmann und Schorr
(1982) und ihrem Verdikt des Technologiedefizits weithin bekannt ist. In empirischen
Studien konnten wir nunmehr nachweisen, dass Steuerungsimpulse im Rahmen der Bil-
dungsreform durchaus dysfunktional sein kdnnen, gerade wenn sie im Gewand mdg-
lichst konkreter Operationalisierungen formuliert werden. So zeigte sich in Studien zur
Schulinspektion, dass gerade die sozialtechnologieaffinen Varianten, die wenig Interpre-
tationsspielraum fiir die Akteur*innen vor Ort zulieBen, lokal eher zu Widerstdnden als
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zur Implementierung des mit dem Instrument Intendierten fiihrten (Lambrecht, 2016a).
Demgegeniiber zeigten Rekonstruktionen der Steuerungsimpulse zu zwei vergleichbar
abstrakten Konzepten wie dem des Forschenden Lernens, ndmlich zur ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung® (Lambrecht, 2016b) und zur ,,Kulturellen Bildung* (Bender
& Lambrecht, 2020, im Druck), dass gerade das Unbestimmte dieser Begrifflichkeiten
und der damit verbundenen Konzepte die Offenheit des Deutungshorizontes erdffnete,
die vielfache Anschlussféhigkeiten im Feld erzeugte.

Allerdings ldsst sich nunmehr nicht im Umkehrschluss daraus ableiten, dass Steue-
rungsimpulse in sozialen Systemen mdoglichst diffus und ambivalenzgesittigt sein soll-
ten, um ihre Wirksamkeit zu entfalten; denn die entgegengesetzte Gefahr, dass diffuse
Steuerungsimpulse zwar prinzipiell Anschlussmoglichkeiten erdffnen wiirden, insge-
samt dann aber die Diffusitéit dazu fiihrt, dass diese Impulse auch im Feld einfach dif-
fundieren, ist grof3.

Im vorliegenden Fall wird dieses Risiko nochmals dadurch gesteigert, dass nicht nur
Forschendes Lernen als Konzept vielfiltig und angesichts des inflationdren Gebrauchs
auch unterbestimmt ist (Huber, 2009), sondern dass es auch in einem Feld angewendet
wird, das selbst noch einmal spezifische Spannungsverhéltnisse in sich trigt, ndmlich
die einer multiparadigmatischen Lehrer*innenbildung (Heinrich et al., 2019). Die Tat-
sache, dass Lehramtsstudierende aufgrund ihres Ausbildungscurriculums systematisch
immer mit mehreren Fachkulturen konfrontiert werden, sowie der Umstand, dass damit
die Organisation, innerhalb derer das Forschende Lernen implementiert werden soll —
die Universitét —, strukturell von unterschiedlichen Fachkulturen geprigt ist, erzeugt —
wie der neuere Diskurs um eine multiparadigmatische Lehrer*innenbildung zeigt — Re-
ferenzen auf Antinomien (Schlémerkemper, 2019), Spannungsfelder (Berkemeyer,
2019) und Differenzen (Cramer, 2019). Damit ist einmal mehr die Gefahr gegeben, dass
ein diffuser Steuerungsimpuls zum wenig konturierten Forschenden Lernen dauerhaft
unkonkret bzw. diffus bleibt, wenn dies zugleich in einem ambivalenten und spannungs-
reichen Feld einer multiparadigmatischen Lehrer*innenbildung geschieht.

Umgekehrt gilt aber auch, dass eine Konkretisierung des Steuerungsimpulses im Rah-
men einer multiparadigmatischen Lehrerinnenbildung viele Nachteile hétte, da er ent-
weder systematisch in Ermangelung einer Anschlussfahigkeit der differenten Fachkul-
turen zur Abwehr fiihren wiirde oder aber zu einer Nivellierung von Differenzen, die im
Modus der Entdifferenzierung insgesamt unproduktiv zu werden drohen. So besteht im
Bereich der Adaption des Forschenden Lernens durch die Fachdidaktiken, die ohnehin
immer zwischen mehreren Bezugsdisziplinen lavieren miissen, die Gefahr, durch eine
Dominanz des primér bildungswissenschaftlichen bzw. sozialwissenschaftlichen empi-
rischen Zugangs andere theoretische und fachspezifische Forschungszuginge zu ver-
drangen oder zumindest aber zu bedrohen. Stichweh (2017) hat dies fiir die interdiszip-
lindre Forschung charakterisiert, die auch nur dann produktiv ist, wenn die Differenzen
der forschenden Zugénge in der Gesamtheit zu einer Ausdifferenzierung und nicht zu
einer Entdifferenzierung fithren. Ahnlich wurde dies auch schon vor einem Jahrzehnt in
der Soziologie im Diskurs um die ,,multiparadigmatische Wissenschaft* (Balog &
Schiilein, 2008; Kneer & Schroer, 2009) diskutiert.

Ob also die Verschiedenheit der disziplindren Zugéinge und deren Referenzen auf un-
terschiedliche Paradigmen dann fiir das Forschende Lernen an der Universitét produk-
tiv werden, hdngt vom konstruktiven Interdependenzmanagement der Disziplinen jen-
seits der Paradigmenstreite (Heinrich et al., 2019) ab. Die im vorliegenden Beitrag be-
schriebene Konstellation eines diffusen Steuerungsimpulses (Lehrerausbildungsgesetz,
s. Kap. 1), der auf eine giinstige Gelegenheitsstruktur (Qualitdtsoffensive Lehrerbildung,
s. Kap. 2) traf, mag damit als durchaus funktionale Kombination gelten, so wie auch
Schulentwicklung in den letzten Jahren insgesamt als Zusammenspiel eines libergreifen-
den diffusen Steuerungsimpulses, der sogenannten Schulautonomie — je nach Bundes-
land und lokaler Konstellation sicherlich variierend und abweichend —, in Kombination
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mit giinstigen ressourciellen Gelegenheitsstrukturen die Lehrerprofessionalitit starken
konnte bzw. prinzipiell konnte (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2014).

In den néchsten Jahren wird sich zeigen, inwiefern am Universititsstandort Bielefeld
durch die Implementierung des Forschenden Lernens in den Fachdidaktiken, vermittelt
iiber die Qualititsoffensive Lehrerbildung, dieser Impuls lediglich auf der programmati-
schen Ebene verhaften bleibt oder ob sich innerhalb der einzelnen Fachdidaktiken leben-
dige Formen des Forschenden Lernens dynamisch weiterentwickeln und ausdifferenzie-
ren. Vor dem Hintergrund einer multiparadigmatischen Lehrer*innenbildung kann dies
auch durchaus je nach Fachkultur in unterschiedlichem MaBe erfolgen. Mit der Einrich-
tung eines fest an der Bielefeld School of Education institutionalisierten Forschungs-
und Entwicklungszentrums fiir Forschendes Lernen in Praxisstudien® wurde zumindest
iiber die Projektlaufzeit hinaus ein Ort fiir die Weiterentwicklung dieses hochschul-
didaktischen Konzepts in der Bielefelder Lehrer*innenbildung geschaffen. Allerdings
wird erst die mehr oder weniger aktive Nutzung dieser Angebotsstruktur durch die Hoch-
schullehrenden in den néchsten Jahren zeigen, ob durch die in Zeiten der Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung existierende Kombination aus diffusem Steuerungsimpuls und res-
sourcieller Gelegenheitsstruktur das Konzept Forschenden Lernens auch nachhaltig in
der Struktur der Bielefelder Lehrerbildung verankert werden konnte.
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