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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Forschung, die die Autorinnen
zur Frage des Vorhandenseins von Reflexion in Studienprojekten im Praxissemes-
ter durchgefiihrt haben, unter der Frage betrachtet, ob sie den Kriterien von Praxis-
forschung gentigt. Als besonders wichtige Kriterien von Praxisforschung, die liber
die Kriterien fiir gute wissenschaftliche Forschung hinausgehen, werden u.a. der in
einem Praxisproblem liegende Anlass fiir die Forschung sowie die Nutzung der
Ergebnisse fiir die eigene Lehrpraxis angesehen. Es zeigt sich, dass die gewonne-
nen Ergebnisse aus der Forschung fiir die Weiterentwicklung der Lehre genutzt
werden konnen, eine Anlage als Praxisforschung jedoch ein noch gré3eres Poten-
zial fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre gehabt hétte.
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Praxisforschung im Feld Schule zielt, folgt man bspw. Hollenbach und Tillmann (2009)
oder Altrichter und Feindt (2004), auf eine reflexive und forschungsbasierte Auseinan-
dersetzung mit der eigenen schulpddagogischen Praxis, um sie qualitativ weiterzuentwi-
ckeln. Dariiber hinaus sollen die Ergebnisse dieser Forschung auch einer schulprakti-
schen und fachwissenschaftlichen Offentlichkeit zugéinglich gemacht werden.

Obwohl mit der Weiterentwicklung von Schule im Modus von Forschung zwischen
Praxisforschung und aktuell vorherrschender empirischer Bildungsforschung ein dhn-
liches Ziel zu bestehen scheint, gibt es wenig Uberschneidungsbereiche der beiden
Herangehensweisen (Heinrich & Klewin, 2019). Dies zeigt sich u.a. daran, dass Praxis-
forschung, hdufig wegen unterstellter methodischer Probleme, nicht als eine Form em-
pirischer Erziehungswissenschaft bzw. Bildungsforschung anerkannt wird. Herbert Alt-
richter hat dies in seiner Habilitation (1990) mit dem Titel ,,Ist das noch Wissenschaft?
Darstellung und wissenschaftstheoretische Diskussion einer von Lehrern betriebenen
Aktionsforschung pointiert zum Ausdruck gebracht und aktuell noch einmal in einem
Vortrag aufgegriffen (2019): ,,Ist das (immer) noch Forschung? Ein neuer Blick auf Ar-
gumente, Einsatzfelder und Herausforderungen fiir Praxisforschung*.

Gleichzeitig steht aber auch die empirische Bildungsforschung in der Kritik, da der
Transfer der Ergebnisse in die schulische Praxis nur in geringem Umfang stattfindet
(Steffens, Heinrich & Dobbelstein, 2019). Die durch die groBBere Praxisnéhe besser ge-
gebene Moglichkeit des Transfers nimmt wiederum die Praxisforschung fiir sich in An-
spruch (Hahn, Klewin, Koch, Kuhnen, Palowski & Stiller, 2019; Koch, 2016). For-
schung wird hier nicht getrennt von Entwicklung, und deshalb ist die Anschlussféhigkeit
an die Nutzung der Ergebnisse in der Praxis besser gegeben.

Dies ist nicht allein fiir den schulischen Bereich relevant, sondern auch fur den hoch-
schulischen in Bezug auf Lehre. Gerade unter diesem Aspekt, dem der Weiterentwick-
lung von Lehre, scheinen die Ideen der Praxisforschung zumindest zum Teil in der Hoch-
schule angekommen zu sein. Das zeigt sich u.a. in der Ubernahme des Prinzips von
Forschung und Entwicklung in einigen Projekten der Qualititsoffensive Lehrerbildung
(Heinrich & Streblow, 2019). Im Rahmen dieses bundesweiten Programms werden mo-
dellhaft hochschuldidaktische Innovationen entwickelt, erprobt und evaluiert.

Es lohnt sich also, die oben genannte Perspektive, ob Praxisforschung denn noch For-
schung sei, umzukehren, indem hochschuldidaktische Forschung auf den Priifstand ge-
stellt wird, um zu kldren, ob sie das Pradikat ,,Praxisforschung® verdient. Hier ist unter
Praxis die Lehrtitigkeit in bildungswissenschaftlichen Seminaren der Lehramtsausbil-
dung gemeint. Praxisforschung wire daran zu erkennen, dass sie einen sichtbaren Bei-
trag zur hochschuldidaktischen Entwicklung, die dann aus organisationssoziologischer
Sichtweise in veranderten Handlungsprogrammen und Strukturen sichtbar wiirde, leistet
(Koch, 2016). Die bereits erwidhnte Besonderheit hierbei ist die enge Verzahnung von
Forschung und Entwicklung, die bei herkommlicher Forschung eher als methodologi-
sches Problem gesehen wird. Ausgehend von dieser Verzahnung soll in diesem Beitrag
geklart werden, ob es sich bei der Forschung der Autorinnen dieses Beitrags um Praxis-
forschung handelt. Aufbauend auf unseren Erfahrungen als Hochschuldozentinnen, die
Material aus ihren eigenen und Seminaren von Kolleg*innen zum Praxissemester zur
Grundlage ihrer Forschung gemacht haben, soll analysiert werden, ob diese Forschung
zugleich Praxisforschung war und ihrer Zielsetzung entsprechend der Weiterentwick-
lung von Hochschullehre gedient hat. Die Analyse erfolgt auf der Basis von bereits vor-
liegenden Merkmalen von Praxisforschung.

Zunéchst soll gekléart werden, was in diesem Beitrag unter Praxisforschung verstanden
wird (Kap. 1). AnschlieBend werden das Forschungsvorgehen und die praxisrelevanten
Erkenntnisse beschrieben (Kap. 2), um schlieBlich zur Bearbeitung der im Titel gestell-
ten Frage zu kommen (Kap. 3). Der Beitrag schliet mit einem Fazit und Ausblick
(Kap. 4), in dem zum einen die Relevanz der hier bearbeiteten Frage vor dem Hinter-

PFLB (2021), 3 (1), 1-18 https://doi.org/10.11576/pflb-4349


https://doi.org/10.11576/pflb-4349

Klewin, Holler-Nowitzki & Koch 3

grund der Verdnderung hochschulischer Lehre deutlich gemacht wird, zum anderen An-
schliisse an verwandte Konzepte wie das der ,,Scholarship of Teaching and Learning*
(Huber, 2014b) ! hergestellt werden.

1 Praxisforschung, Aktionsforschung, Lehrer*innenforschung —
viele Namen fiir ein Konzept?

Praxisforschung ist ein Ansatz, der in unterschiedlichen thematischen Bereichen genutzt
wird, angefangen von der Schulforschung (Altrichter, Posch & Spann, 2018) und Leh-
rerbildung (Fichten & Meyer, 2014; Klewin & Koch, 2017) iiber die Soziale Arbeit (K-
nig, 2016; Munsch, 2012) bis zum Medizin- bzw. Gesundheitsbereich (van der Donk,
van Lanen & Wright, 2014). In diesem Artikel liegt der Fokus auf der Lehrer*innenbil-
dungsforschung, da die in den Blick genommene Forschung aus diesem Bereich stammt.

Unter Praxisforschung verstehen wir in diesem Beitrag jene Forschung, die Prakti-
ker*innen, ggf. mit Unterstiitzung von Wissenschaftler*innen (Feindt, Fichten, Hellmer,
Hollenbach & Meyer, 2010), iiber ihre eigene Praxis durchfiihren. In der Regel geht der
Erforschung ein Praxisproblem voraus, das nicht einfach mit bekanntem Wissen oder
bekannten Strategien bearbeitet werden kann. Das Praxisproblem kann u.a. darin beste-
hen, dass vorhandene und als ,,gut* erlebte Praxis kritisch hinterfragt wird; es kann auch
daraus entstehen, dass neuen Anforderungen angemessen padagogisch begegnet werden
muss. So dient Praxisforschung dem Ziel, Erkenntnisse {iber und ggf. auch mogliche
Losungen fiir das Praxisproblem zu erarbeiten.

Mit Blick auf diese Kriterien decken sich die Definitionen (Altrichter & Feindt, 2004),
unabhéngig davon, ob der Ansatz als Aktionsforschung (Altrichter et al., 2018), Praxis-
forschung (Meyer, 2010; Koch, 2011; Hahn, Heinrich & Klewin, 2014; Klewin, Schu-
macher & Textor, 2016) oder Lehrer*innenforschung (Tillmann, 2007; Keuffer & Kle-
win, 2009; Heinrich, 2020) bezeichnet wird. Zusdtzliche Kriterien ergeben sich aus der
Definition von Meyer:

,,Praxisforschung ist ein aus der internationalen Aktionsforschung hergeleiteter Forschungs-

ansatz, mit dessen Hilfe Praktikerinnen und Praktiker wichtige Fragen ihres Berufsalltags

eigenstindig, methodisch kontrolliert und im Rahmen einer Professionellen Gemeinschaft

mit dem Ziel erforschen,

(1) durch reflexive Distanz zum Unterrichtsalltag die eigene Berufspraxis kritisch zu durch-
leuchten,

(2) ,lokales‘, wissenschaftlichen Giitekriterien geniigendes Wissen zu produzieren

(3) und die Untersuchungsergebnisse fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu nutzen.*

(Meyer 2010, S. 3)

Deutlich wird, dass Praxisforschung Forschungsmethoden nutzt — klassische und auch
innovative — und, das ist bspw. in den Definitionen von Tillmann (2007), Klewin et al.
(2016) oder Altrichter et al. (2018) angefiihrt, dass auch Beziige zu vorliegender Theorie
hergestellt werden bzw. der Forschungsstand beriicksichtigt wird. Die Forderung, Pra-
xisforschung in einer Professionellen (Lern-)Gemeinschaft (Koker, 2012) zu betreiben,
erscheint nicht in allen Definitionen; sie soll aber in die hier aufzustellende Kriterienliste
mit aufgenommen werden, da in den Beschreibungen des Ansatzes davon ausgegangen
wird, dass die kooperierenden professionellen Akteure ihre unterschiedliche Expertise
einbringen und die Qualitdt der Arbeit dadurch gestirkt wird (Altrichter et al., 2018).
Dartiiber hinaus fassen wir unter Ergebnisse nicht nur die konkreten Forschungsergeb-
nisse, sondern auch diejenigen, die im Austausch innerhalb der Professionellen Gemein-
schaft gewonnen wurden. Denn auch die Diskussionen iiber bspw. didaktische Fragen
oder die gemeinsame Einschitzung der Ergebnisse fiir die eigene Praxis sind wichtige
Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung der Praxis.

' Vielen Dank an Julia Schweitzer, die die Autorinnen auf diesen Ansatz aufmerksam gemacht hat.
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Damit ergeben sich fiir die Beurteilung der im Folgenden beschriebenen Forschung als
Praxisforschung die folgenden Punkte:

(1) Praktiker*innen erforschen, ggf. mit Unterstiitzung von Wissenschaftler*innen,
ihre eigene Praxis innerhalb einer Professionellen Gemeinschaft.

(2) Die Fragestellung generiert sich aus einem Praxisproblem.

(3) Die Forschung ermoglicht eine Aufklarung und Reflexion der eigenen Praxis.
(4) Die Forschung gentigt wissenschaftlichen Kriterien.

(5) Es werden Theorien, Forschungsstinde und Forschungsmethoden genutzt.

(6) Die Ergebnisse aus dem gemeinsamen Prozess und aus der Forschung werden
fiir die Verbesserung der Praxis genutzt.

Bevor jedoch die konkrete Forschung thematisiert wird, soll zunichst der universitére
Kontext beschrieben werden, in dem die Forschung stattgefunden hat.

2 Hochschuldozent*innen erforschen ihre Lehre

Das mit dem neuen nordrhein-westfilischen Lehrerausbildungsgesetz (LABG) 2009 be-
schlossene und zum Sommersemester 2015 eingefiihrte Praxissemester hat bereits im
Vorfeld vielfiltige Aktivititen in Bezug auf die Konzeption, Ausgestaltung und Koope-
ration in Gang gesetzt (Schicht, 2017), da eine solche Form einer langfristigen Praxis-
phase und das dazugehdrige vorbereitende Semester zumindest flir Nordrhein-Westfalen
ein Novum darstellten. Die Bielefelder Variante der Vorbereitung, Begleitung sowie Re-
flexion des Praxissemesters soll im Folgenden mit dem Fokus auf die bildungswissen-
schaftliche Umsetzung skizziert werden. Im Anschluss wird das Forschungsvorgehen
vorgestellt, um darauf aufbauend die Ergebnisse zu priasentieren, die fiir die Weiterent-
wicklung der Lehre relevant sind. Dies umfasst sowohl die gegenstandsbezogenen kon-
kreten Forschungsergebnisse als auch solche Erkenntnisse, die wihrend des Forschungs-
prozesses im Austausch dariiber zwischen den Forschenden gewonnen wurden.

2.1 Lehre: Forschendes Lernen im Praxissemester
2.1.1 Curricularer Rahmen

Die in Nordrhein-Westfalen als Praxissemester bezeichnete Ausbildungsphase erstreckt
sich liber insgesamt zwei Semester innerhalb des Masterstudiums, in denen die Studie-
renden von Seiten der Universitit zundchst auf die Praxisphase vorbereitet, wahrend die-
ser begleitet sowie nachfolgend iiber spezifische Priifungsformate zur Reflexion ihrer
Praxiserfahrungen angehalten werden. Als benotete Einzelleistungen stellen Studien-
projekte, studentische Forschungsprojekte und die hieraus resultierenden, schriftlich
ausgearbeiteten Studienberichte ein zentrales Moment der Reflexionsformate der hoch-
schulischen Begleitung des Praxissemesters dar (MSW NRW, 2010), die entsprechend
kreditiert und curricular unterstiitzt werden. Wéhrend die Studierenden in allen von
ihnen studierten Fachern (drei Facher im Grundschullehramt bzw. zwei in Lehramtsstu-
diengidngen fiir weiterfithrende Schulen) sowie den Bildungswissenschaften auf die
Durchfiihrung der Studienprojekte vorbereitet werden, ist nur die Realisierung von zwei
Studienprojekten vorgesehen, die zusammen die benotete Modulpriifung bilden (Biele-
felder Leitkonzept, 2011).

Hierbei kdnnen die Studierenden entscheiden, ob sie die Studienprojekte in zwei Fa-
chern durchfiihren oder in einem Fach und in den Bildungswissenschaften. Fiir die Do-
kumentation der Studienprojekte bzw. -berichte ist ein Umfang von jeweils zehn bis 15
Seiten vorgesehen. Der Abgabetermin fiir beide Studienprojekte liegt drei Monate nach
dem letzten Tag der schulischen Praxisphase. Zur inhaltlichen Orientierung liegen den
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Studierenden fiinf Varianten vor, die nicht trennscharf sind, aber mogliche Schwerpunkt-
setzungen aufzeigen.

,»,® Variante 1: Forschung liber die eigene unterrichtspraktische Téatigkeit (= Integrationsva-
riante, d. h. die Verbindung von Unterrichtsvorhaben und Studienprojekt)

Variante 2:  Forschung in fremdem Unterricht

Variante 3:  Forschung in Schulentwicklungsprozessen

Variante 4:  Einzelfallarbeit zu Diagnose und Forderung

Variante 5:  Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugéngen und/ oder ei-
genem Professionalisierungsprozess®

(Modulbeschreibungen und Bielefelder Leitkonzept, 2011)

2.1.2 Hochschuldidaktisches Setting

Die in diesem Beitrag fokussierte universitdre Lehre, also Vorbereitung, Begleitung und
Reflexion der Praxiserfahrungen sowie Beratung bei der Erstellung eines Studienprojek-
tes, bezieht sich auf solche, die in den Bildungswissenschaften realisiert und von den
Autorinnen selbst begleitet wurde.

Eine Besonderheit dieses hochschuldidaktischen Settings entlang des Entstehungs-
prozesses der hier analysierten Studienberichte besteht darin, dass die Lehrenden der
begleiteten Praxissemesterstudierenden in den Bildungswissenschaften ein gemeinsa-
mes Konzept zur Vorbereitung, Durchfithrung und Reflexion des Praxissemesters und
seiner Elemente entwickelt und umgesetzt haben. Es kann damit als relativ dhnlich an-
gesehen werden.

In diesen Vorbereitungsseminaren in den Bildungswissenschaften werden die Studie-
renden mit dem Konzept des Forschenden Lernens vertraut gemacht. Sie entwickeln
exemplarisch mogliche Fragestellungen fiir ihre Studienprojekte und lernen fiir die
Schul- und Unterrichtsforschung geeignete Forschungsmethoden kennen. Zudem wer-
den die Anforderungen an die Studienberichte geklért. Die SeminargroBe betrdgt 15 bis
20 Studierende.

Begleitend zur flinfmonatigen Praxisphase findet ein Seminar statt, in dem u.a. die
Studienprojekte in der Gruppe besprochen werden konnen; die konkrete Beratung dar-
iiber ist jedoch Inhalt des Vertiefungsseminars, das in Form von individuellen Beratungs-
terminen durchgefiihrt wird.

Im Nachgang zur Praxisphase folgt zudem ein Reflexionsseminar, in dem weitere Er-
fahrungen und von den Studierenden wahrgenommene Probleme thematisiert werden.
Uber die kontinuierliche Begleitung in den aufeinander aufbauenden Seminaren bzw.
durch die personelle Kontinuitét der Teilnehmer*innen iiber den Zeitraum von zwei Se-
mestern ist die Moglichkeit der Entwicklung einer auf Vertrauen basierenden und inten-
siven Arbeitsbeziehung gegeben (Klewin, Koker & Stortlédnder, 2020).

2.1.3 Durchfiihrung der Studienprojekte und Erstellung der Studienberichte

Wihrend die Planung der Studienprojekte vor der Praxisphase stattfindet, kann ihre
Durchfiihrung erst erfolgen, wenn die Studierenden in ihren Praxissemesterschulen die
schulische Praxisphase begonnen haben. Dieser zeitliche Ablauf impliziert, dass zur
Umsetzung des Projektes zunéchst auch noch die konzeptionelle Anpassung an die Ge-
gebenheiten des schulischen Felds sowie die Organisation und Durchfithrung der Daten-
erhebung im Rahmen des schulischen Alltags erfolgen miissen. Das Konzept des For-
schenden Lernens sieht vor, dass Studierende ihr Thema und ihre Fragestellung selbst
wiahlen; dennoch spielen hier die schulischen Akteure eine wichtige Rolle (Heinrich &
Klewin, 2018); so muss z.B. die Schulleitung ihre Zustimmung zur Durchfiihrung der
Studienprojekte geben. Die Themenwahl wird dementsprechend neben dem individuel-
len Interesse bzw. der individuellen Relevanz vermutlich auch noch von weiteren Fak-
toren wie Vorerfahrungen mit bestimmten Forschungsmethoden, schulischen Wiinschen
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oder Anforderungen u.a. bestimmt. Anzunehmen ist, dass sich dies alles auch auf die
Qualitét der Reflexion auswirkt (Hécker, 2017).

Die Studierenden sind bei der Umsetzung der Studienprojekte vor einige Herausfor-
derungen gestellt: Die Umsetzung vor Ort muss von ihnen realisiert werden, unabhingig
von dem jeweiligen Unterstiitzungspotenzial der Akteur*innen in der Praxissemester-
schule. Die zeitliche Befristung der Praxisphase bedingt, dass sie ihr Studienprojekt zu-
mindest bis zur Erhebung der Forschungsdaten noch wihrend des Praxissemesters
durchfiihren miissen. Zugleich miissen sie auch ihre Unterrichtsvorhaben umsetzen, die
ebenso verpflichtend sind, aber nicht benotet werden. Zudem werden diese von den Stu-
dierenden selbst i.d.R. fiir personlich bedeutsamer erachtet (Holler-Nowitzki, 2021). Fiir
die Studierenden besteht in dieser Phase also die Anforderung, sowohl zu unterrichten
als auch zu forschen sowie die damit verbundenen Schwierigkeiten zu bewiltigen (Koch
& Stiller, 2012; Fichten & Weyland, 2018; Leonhard & Herzog, 2018).

Im Anschluss an die Praxisphase in der Schule haben die Studierenden dann entlastet
vom schulpraktischen Handlungsdruck — wie oben beschrieben — drei Monate Zeit flir
die Auswertung der Daten, deren Interpretation und Reflexion sowie die Verschriftli-
chung des gesamten Prozesses. Die zeitliche und rdumliche Distanz kann sich ggf. fiir
die Reflexion im Rahmen der Datenauswertung und Verschriftlichung giinstig auf Re-
flexionsprozesse auswirken.

2.1.4 Hochschuldidaktische Diskussion des Seminars

Zur angemessenen hochschuldidaktischen Begleitung dieser beschriebenen komplexen
Herausforderungen hat sich iiber die fachspezifischen und modularen Arbeitszusammen-
hinge hinaus eine informelle Gruppe zusammengefunden, um die konkreten Seminar-
angebote konzeptionell weiterzuentwickeln. Zusitzlich zu den drei Autorinnen haben in
dieser Gruppe auch Dr. Anne Koéker und Dr. Jan Christoph Stortldinder mitgearbeitet.

Die Zusammensetzung dieser Gruppe war nicht zufallig, sondern erklart sich zum ei-
nen durch bereits bestehende Arbeitszusammenhinge, zum anderen durch die Leitidee
fiir die hochschulische Begleitung des Praxissemesters. In nahezu allen Konzeptionen
(z.B. dem Bielefelder Leitkonzept, 2011) wird das Forschende Lernen prominent ge-
macht (Weyland & Wittmann, 2017). Mit Forschendem Lernen hatten alle Mitglieder
der Gruppe bereits Erfahrungen, allerdings in einer anderen — von eigenem Unterricht
der Studierenden unabhéngigen — Konzeption (Klewin & Kneuper, 2009). So lag es
nahe, diese Erfahrungen in die Konzeption des Forschenden Lernens im Praxissemester
einfliefen zu lassen (Koch & Stiller, 2012) und zugleich diese Erkenntnisse fiir eigene
Forschung zu nutzen. Dabei wurden unterschiedliche Fragestellungen verfolgt (Klewin,
Koker & Stortlander, 2019, 2020; Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2021b). Die Frage-
stellung der Forschung, die hier im Fokus steht, war: Lésst sich innerhalb der Studien-
berichte zu den Projekten Forschenden Lernens Reflexion nachweisen (Holler-Nowitzki,
Klewin & Koch, 2018)?

Reflexion wurde von den Autorinnen in den Mittelpunkt der Forschung gestellt, da
Reflexion bzw. Reflexivitét in vielféltiger Weise in der Lehrer*innenausbildung gefor-
dert wird (z.B. Hécker, 2017). Heinrich, Klewin und Liibeck (2019) vermuten sogar,
dass ,,wahrscheinlich in allen Ausbildungscurricula [fiir die Lehrerausbildung; d.A.] an
deutschen Universitdten in fast jedem Modul irgendwann der Begriff der Reflexion oder
der Reflexivitit [...] enthalten ist. Und auch fiir Forschendes Lernen stellt Reflexion
ein wesentliches Merkmal dar (Huber, 2014a; Fichten & Meyer, 2014). Im Praxissemes-
ter, und damit auch fiir die Studienprojekte, gewinnt Reflexion nochmals eine besondere
Bedeutung, da durch Reflexion die Relation von Theorie und Praxis ausgestaltet bzw.
die Erfahrungen in der Praxis bearbeitet werden sollen (MSW NRW, 2010); das For-
schende Lernen soll eine forschende Grundhaltung anbahnen (Schiissler & Schoning,
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2017). Angesichts von dermallen hohen Erwartungen an Forschendes Lernen und Refle-
xion ist es sinnvoll zu untersuchen, inwieweit in den Studienberichten, als Kondensat
des Forschenden Lernens, Reflexion sichtbar wird.

2.2 Beschreibung des Forschungsprozesses

Die Forschungsarbeit der drei Autorinnen startete im Sommer 2016. Zunéchst ging es
um die Kldrung des Reflexionsbegriffs, beginnend mit der Rezeption klassischer An-
sitze (Hatton & Smith, 1995; Leonhard & Rihm, 2011; Korthagen & Kessels, 1999;
Korthagen, 2002; Schon, 1983). Darauf aufbauend erfolgte der erste, rein induktive Ver-
such einer inhaltsanalytischen Kategorisierung der achtzehn Studienberichte, der sich
jedoch als problematisch erwies und deshalb relativ bald zugunsten eines stirker deduk-
tiven, an dem EDAMA-Modell? der Reflexion (Aeppli & Lotscher, 2016) ausgerichteten
Vorgehens abgelost wurde. Die Codierung wurde zunédchst von allen drei Forscherinnen
unabhéngig voneinander durchgefiihrt; anschlieBend wurde eine konsensuelle Validie-
rung (Gldser-Zikuda, 2013) vorgenommen. Die endgiiltige Codierung aller Berichte
iibernahm Frau Elisabeth Vollmer in ihrer Funktion als studentische Mitarbeiterin.

Bei der Suche nach einem geeigneten Modell fiel die Wahl auf das EDAMA-Modell.
Da zunéchst einmal geklart werden sollte, woran Reflexion in Studienberichten zu er-
kennen ist, und nicht bereits die Qualitdt von Reflexion im Fokus stand, bot dieses Mo-
dell den Vorteil, Reflexion als Prozess nachvollziehbar zu machen. Laut Aeppli und Lot-
scher (2017) ermoglicht die Kategorisierung auf der Basis von Reflexionsmomenten
innerhalb des Modells, unterschiedliche Anldsse bzw. Praxiserfahrungen sowie deren
Bearbeitungsformen systematisch auf Reflexion hin zu untersuchen. Die Grundannahme
ist, ,,dass durch Reflexion eine Verdnderung bzw. Entwicklung im Sinne einer Struktu-
rierung oder Umstrukturierung stattfindet™ (Aeppli & Lotscher, 2017, S. 159), die mithin
einen kognitiven Verdanderungsprozess darstellt. Da dieser der Forschung nicht unmit-
telbar zugénglich ist, zeigt das Modell, ,,wie sich reflexive Auseinandersetzung grund-
sitzlich duBern kann“ (Aeppli & Létscher, 2017, S. 159). Diese AuBerungen werden in
dem Modell Reflexionsmomente genannt.

Die Ergebnisse wurden im Team interpretiert; die Erstellung von Tagungsprésentati-
onen und das Verfassen zweier Publikationen erfolgten zwar phasenweise arbeitsteilig,
jedoch abschlieBend immer in gegenseitiger Abstimmung.

2.3 Hochschuldidaktisch relevante Ergebnisse

Die bisherigen zentralen Ergebnisse des Projekts sollen hier im Uberblick dargestellt
(vgl. zum Folgenden Holler-Nowitzki et al., 2018) und hinsichtlich ihrer hochschuldi-
daktischen Relevanz eingeschétzt werden.

e Reflexionsmomente gemill des EDAMA-Modells lassen sich in allen hier analy-
sierten Studienberichten nachweisen.

Obwohl dieses Ergebnis sich nicht fiir alle Berichte in den Bildungswissenschaften ge-
neralisieren lésst, ist es zumindest ein Hinweis darauf, dass die Zielsetzung (Fichten,
2017; Bielefelder Leitkonzept, 2011), mit dem Forschenden Lernen auch Reflexionspro-
zesse anzubahnen, erreicht wird.

2 Die Abkiirzung EDAMA bezieht sich auf die fiinf Phasen des Modells: ,,(1) «Erleben — eine Erfahrung
macheny, (2) «Darstellen — Riickblick», (3) «4nalysieren — vertiefte Auseinandersetzungy, (4) «Massnah-
men entwickeln, planen — Handlungsméglichkeiten entwickeln, Konsequenzen zieheny, (5) «4Anwenden
— Massnahmen umsetzen, erproben» (Aeppli & Létscher, 2016, S. 83; Hervorh. 1.0.).
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e Bezugspunkte der Reflexionsmomente sind sowohl die schulpddagogische Praxis
als auch die Forschungspraxis.

Ein aus der induktiven Analyse der Studienberichte gewonnenes Ergebnis zeigt, dass
nicht nur die schulische Praxis von den Studierenden als Bezugspunkt fiir Reflexions-
momente genutzt wurde, sondern auch ihre eigene Forschungspraxis. Da die Reflexion
des eigenen Forschens substanziell zum Forschenden Lernen gehort, ist dies zundchst
nicht iiberraschend bzw. sogar erwiinscht.

Von hochschuldidaktischer Bedeutung ist dieses Ergebnis, weil sichtbar wird, dass
Studierende sowohl Anforderungen durch die schulische Praxis als auch durch die for-
schende Praxis thematisieren und reflektieren, also durchaus in der Lage sind, beide An-
forderungsbereiche zu bearbeiten. Auch wenn dies kein Argument gegen die vielfach
beschriebene Uberforderung durch die Konkurrenz von Unterrichten und Forschen (Le-
onhard & Herzog, 2018) ist, wird sie zumindest nicht an fehlenden Unterscheidungen
oder Thematisierungen in den Studienberichten erkennbar. Fraglich ist, ob es einer for-
schenden Praxis bedarf, um die Distanz zur bzw. die Auseinandersetzung mit der pada-
gogischen Praxis zu erzeugen. Offen ist somit, ob Studierende fremde und eigene Praxis
als Bezugspunkte der Reflexion nutzen wiirden, wenn sie nicht zugleich zum Forschen
aufgefordert wiirden. Fiir die hochschuldidaktische Begleitung der Studienberichte folgt
hieraus die Frage, inwieweit die Thematisierung unterschiedlicher Praxen vertieft wer-
den sollte und wie beide Bezugspunkte professionalisierungsforderlich aufeinander be-
zogen werden konnen.

e Es lassen sich entsprechend des EDAMA-Modells zwei Blickrichtungen unter-
scheiden, die in den jeweiligen Studienberichten ,,dominieren®: die Blickrichtung
nach Auflen und die Blickrichtung nach Innen.

In Studienberichten, in denen die Blickrichtung nach Aulen dominiert, setzen sich die
Studierenden liberwiegend mit der AuBenwelt, d.h. mit beobachteten Phanomenen in der
schulpddagogischen Praxis, auseinander. Bei Studienberichten, in denen die Blickrich-
tung nach Innen stérker vertreten ist, setzen sich die Studierende vorrangig mit der In-
nenwelt, d.h. mit dem eigenen Erleben im Sinne von Kompetenzen, Gefiihlen und Wiin-
schen bezogen auf die schulpddagogische Praxis, auseinander. Zudem kann vermutet
werden, dass die aufgetretene Dominanz der jeweiligen Blickrichtung von der gewahlten
Variante (vgl. Kap. 2.1) mitbestimmt wird. So scheint die Variante ,,Schulentwicklung*
eher die Auseinandersetzung mit der AuBBenwelt zu beférdern, wiahrend die Variante ,,ei-
gener Unterricht” eher die Thematisierung der Innenwelt nahelegt.

Zugleich ist zu vermuten, dass die (subjektiven) Theorien der Dozent*innen iiber Pro-
fessionalisierungsprozesse die Art der Auseinandersetzung beeinflussen kdnnen (siche
dazu auch Konig & Herzmann, 2015): Muss aus der Sicht der Lehrenden die individuelle
Ebene stark thematisiert werden, oder wird auch die forschende Auseinandersetzung mit
der Weiterentwicklung der Organisation Schule und deren strukturellen Problemen als
professionalisierend angesehen? Analog zu diesem Forschungsergebnis legte die Ana-
lyse der Studienberichte die Vermutung nahe, dass es einen Zusammenhang gibt zwi-
schen der Dozentin bzw. dem Dozenten und der Akzentuierung der Blickrichtung im
Bericht. Hochschuldidaktisch ist dies von Bedeutung, weil die Ausbalancierung beider
Blickrichtungen vermutlich den Koénigsweg darstellt: Selbstthematisierungen erhdhen
die subjektive Bedeutsamkeit des Untersuchten und befordern damit intensivere Profes-
sionalisierungsprozesse. Auseinandersetzungen mit der AuBlenwelt nehmen hingegen
besonders die Rahmenbedingungen des Handelns in den Blick und erméglichen, Hand-
lungsoptionen zu entwickeln, die in den vorhandenen Strukturen umgesetzt werden kon-
nen, oder stellen vorhandene Strukturen in Frage
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e Ausloser fiir die Reflexion sind u.a. Antinomien, erlebte Diskrepanzen und Er-
kenntnisinteresse (siche hierzu Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2021a).

Ausloser fiir die Reflexion sind in den untersuchten Studienberichten Antinomien be-
zogen auf die eigene oder fremde Praxis, Diskrepanzen zwischen Forschungsstand und
erlebter Praxis sowie eigenen Erwartungen und erlebter Praxis bzw. eigenem Handeln
sowie Erkenntnisinteresse, das durch besondere Anforderungen der Praxis hervorgeru-
fen wird. Zudem ist Ausloser fiir die Reflexion die Uberpriifung der eigenen Praxis. Aus-
16ser ist aber auch ein allgemeines Erkenntnisinteresse, bei dem nicht genau erkennbar
ist, worin der Bezug zur erlebten eigenen oder fremden Praxis besteht.

Hochschuldidaktisch von Interesse sind besonders die beiden letzten Ausloser. So
wurde bei dem Ausléser ,,Uberpriifung der eigenen Praxis* sichtbar, dass in der unter-
suchten Kohorte ein spezifischer empirischer Zugang gewahlt wurde: die Evaluation und
Weiterentwicklung des eigenen Unterrichtshandelns auf Basis von kompetenzorientier-
ten Fragebogen. Es ist zu vermuten, dass die Art des Forschens zum eigenen Unterricht
sehr stark geprigt ist von der hochschuldidaktischen Vorbereitung durch die Dozentin
bzw. den Dozenten. Hier wéren hochschuldidaktische Entwicklungen erforderlich, die
Studierenden andere methodische Zugénge ermoglichen. Moglich wiren auch qualita-
tive Zugéinge, wie eine teilnehmende Beobachtung von Peers, die sich bspw. auf die
Interaktion der Studierenden mit den Schiiler*innen fokussieren konnte, oder auch In-
terviews oder Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen, um deren Perspektive auf Un-
terricht zu erheben.

Der zuletzt genannte Ausloser, das allgemeine Erkenntnisinteresse, ist problematisch,
weil er nur einen losen Bezug zur Praxis herstellt und damit eine Theorie-Praxis-Aus-
einandersetzung weitgehend nicht geschieht. Studienprojekte dieser Art sollten besser
nicht verfolgt werden, weil aus Sicht der Autorinnen das Ziel, durch die Studienprojekte
Reflexionsprozesse in Bezug auf die erlebte Praxis hervorzurufen, schwieriger erreicht
werden kann.

e Intrinsisch motivierte Reflexion ist von ,,defensiver Reflexion (Hacker, 2007)
nicht zu unterscheiden.

Mittels des gewihlten methodischen Vorgehens ist nicht zu kliren, ob in einigen Fillen
eine defensive Reflexion erfolgt (vgl. Hicker, 2007, S. 74), d.h., die Reflexion nicht aus
eigenem Anlass geschieht, sondern nur, um die Studienanforderungen zu erfiillen.

Diese Uberlegungen verweisen auf die Anspriiche und Erwartungen, die wir als Do-
zent*innen an die eigene Lehre haben. Ahnliches findet sich im Schulbereich. Die Er-
wartungen an Motivation und Engagement von Schiiler*innen werden nicht immer in
der von Lehrkriften gewiinschten Weise erfiillt, sondern Schiiler*innen arbeiten ledig-
lich, um die Anforderungen zu erfiillen. Breidenstein (2006) subsumiert dies unter dem
Stichwort ,,Schiilerjob. Genauso konnten Studierende auch ihren ,,Job* wahrnehmen
(Klewin et al., 2019), d.h., sie erfiillten vorrangig die Leistungsanforderungen, um den
Studienabschluss zu bekommen. Zu {iberlegen ist, wie dieses Problem hochschuldidak-
tisch bearbeitet werden kann. Allerdings kann es flir den Professionalisierungsprozess
auch sinnvoll sein, zunéchst hinsichtlich der Reflexion angeleitet zu werden.

2.4 Nebeneffekte oder Erkenntnisse on the fly

Aus dem vorangegangenen Abschnitt ist deutlich geworden, dass aus den ,,reinen* For-
schungsergebnissen bzw. aus den Desideraten Uberlegungen fiir die Weiterentwicklung
der Begleitung der Studienprojekte gezogen werden konnen, dass sie aber auch fiir die
Selbstvergewisserung und die Standortbestimmung der beteiligten Dozent*innen sinn-
voll sind. Dariiber hinaus hat, wie in Kapitel 2.1 beschrieben, der Forschungsprozess in
groflen Teilen in einem kommunikativen Rahmen stattgefunden, in dem, gliicklicher-
weise, Erkenntnisse ebenfalls nicht ausbleiben.
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So ist es schon allein im universitiren Kontext nicht selbstverstindlich, dass das eigene
hochschuldidaktische Vorgehen in groBem MafBe offengelegt wird. Huber (2018) ver-
weist sogar auf eine fehlende Tradition solcher Reflexionsraume an deutschen Univer-
sitditen. Die Transparenz war jedoch notwendig, da gemeinsame hochschuldidaktische
Orientierungen fiir die Anleitung der Studienprojekte zwar verabredet waren, die jewei-
lige Ausgestaltung dennoch individuell geprégt ist (und sein soll). So waren in den Stu-
dienberichten unterschiedliche Akzentsetzungen erkennbar: Einige Berichte folgten eher
dem Vorgehen eines Forschungsberichts, andere thematisierten stirker die individuelle
Entwicklung. Gerade diese verschiedenen Schwerpunkte setzten bei den Lehrenden eine
Diskussion iiber die Zielsetzung der Studienprojekte in Gang. Sie fiihrten in einem Fall
sogar zu einer Verdnderung der Begleitung der Studienprojekte, indem die strenge Form
der Forschungsberichte aufgebrochen wurde zugunsten der Mdglichkeit, eigene Ent-
wicklungen stérker zu thematisieren.

Als weiterer Nebeneffekt 14sst sich die Professionalisierung der Forscherinnen im Be-
reich Reflexion feststellen. Dies hat direkt oder indirekt Einfluss auch auf die Gestaltung
anderer Seminarangebote im Rahmen des Praxissemesters, insbesondere auf das nach-
bereitende Seminar zur Reflexion des Praxissemesters (RPS). In diesem Seminar sind
die Studierenden dazu aufgefordert, eine von ihnen ausgewihlte schulpddagogische Si-
tuation aus ihrer erlebten Praxis darzulegen und theoriegeleitet zu analysieren. Die Leh-
renden haben die Aufgabe, die Bewiltigung dieser Anforderung beratend zu begleiten.
Eine hochschuldidaktische Entwicklung hat in der Hinsicht stattgefunden, dass nicht nur
die theoriegeleitete Analyse beraten wird (z.B. durch Hinweise auf relevante Literatur),
sondern in der Beratung — konform zu einem prozessorientierten Reflexionsmodell — der
Erfassung der Situation mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. In diesem Sinne wurden
die Studierenden dazu angeleitet, die Situation mittels einer teilnehmenden Beobach-
tung, die bestimmte Standards erfiillt, zu erfassen.

Ein weiterer Nebeneffekt ist der Austausch von Arbeitsmaterial, Literatur und Power-
Point-Prisentationen, die fiir die hochschuldidaktische Gestaltung relevant waren. Es
wurde eine gemeinsame Plattform eingerichtet, auf die alle Forscherinnen zugreifen
konnten, und es wurde z.B. Literatur hochgeladen, die verschiedene schulpddagogische
Themen behandelt. Durch die unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkte der Forscherinnen
ist so ein differenzierter und zugleich fiir Studierende gut zugénglicher Literaturpool
entstanden.

3 Und ist das jetzt Praxisforschung?

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten deutlich wurde, dass die Erkenntnisse,
die aus der Forschung zu den Studienprojekten gewonnen wurden, auch fiir die hoch-
schulische Lehre Bedeutung haben und dies ebenfalls fiir den gemeinsamen Austausch
gesagt werden kann, scheint das Kriterium der Nutzbarkeit von Forschungsergebnissen
fiir die Weiterentwicklung der (hochschulischen) Praxis gegeben. Genauer soll dies im
Folgenden fiir alle oben genannten Kriterien filir Praxisforschung gepriift werden.

Kriterium 1: Praktiker*innen erforschen ihre eigene Praxis innerhalb einer Profes-
sionellen Gemeinschaft.

Dieses Kriterium kann als erfiillt angesehen werden, da alle drei Hochschuldozentinnen
ebenfalls ein Seminar zum Praxissemester gegeben haben und dadurch auch Studienpro-
jekte betreut und Studienberichte beurteilt haben; die Forschung bezieht sich dement-
sprechend auf die eigene Praxis der Forscherinnen. Ebenfalls kann die Arbeitsgruppe als
Professionelle Gemeinschaft gelten, da die fiinf Elemente der professionellen (Lern-)Ge-
meinschaft weitgehend als erfiillt angesehen werden konnen (Koker, 2012): Erstens ha-
ben die Forscherinnen eine weitgehend gemeinsame Auffassung iiber die zu erreichen-
den Ziele und die damit verbundenen Werte und Normen hinsichtlich des Konzeptes.
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Zweitens ist das Lernen der Studierenden und deren Erfolg in diesem Studienelement
ein zentraler Fokus. Drittens findet eine Deprivatisierung der Hochschullehre statt, so-
wohl durch den Austausch (siche Kap. 2.1 und 2.3) als auch durch die Analyse der Stu-
dienberichte, die auch als Ergebnis der hochschuldidaktischen Bemiihungen zu begrei-
fen sind. Es schlieen sich bspw. Fragen an, wie etwas aus welchen Griinden angeleitet
wurde. Der reflexive Dialog ist viertens ein wesentliches Kennzeichen der regelméafigen
Treffen {iber inzwischen mehrere Jahre. Das zuletzt genannte Element betrifft die Zu-
sammenarbeit. Auch dieses Element wird erfiillt, weil die Forscherinnen ein gemeinsa-
mes padagogisches Konzept umsetzen und z.B. Ideen zusammentragen, um sie in der
hochschuldidaktischen Praxis zu ihrer Entwicklung umzusetzen.

Kriterium 2: Die Fragestellung generiert sich aus einem Praxisproblem. /

Kriterium 3: Die Forschung ermdglicht eine Aufklarung und Reflexion der eigenen
Praxis.

Die Entstehung der Fragestellung aus einem Praxisproblem kann nicht ohne weiteres
bestdtigt werden. Zwar hat die Forschungsfrage einen deutlichen Praxisbezug, jedoch
stellte die Frage, ob sich Reflexion in den Studienberichten finden ldsst, kein virulentes
und konkretes Praxisproblem fiir die Forschenden dar. Ein Praxisproblem bestand z.B.
eher darin, Studierenden die teilnehmende Beobachtung sowie die Auswertung der er-
hobenen Daten zu vermitteln oder ihnen die Sinnhaftigkeit des Forschenden Lernens im
Praxissemester deutlich zu machen.

Dies wird nicht nur aus der Rekonstruktion des Prozesses aus der Erinnerung, sondern
auch an der Herleitung der Fragestellung deutlich, wie sie in den aus dem Projekt ent-
standenen Publikationen beschrieben wird (Holler-Nowitzki et al., 2018, 2021b). Die
Fragestellung wird jeweils anhand des vorliegenden Forschungsstands bzw. des Theo-
riehintergrunds zu Forschendem Lernen, Reflexion und Praxissemester begriindet, ge-
nauer, es wird ein Forschungsdefizit identifiziert, das mit der Studie zumindest zum Teil
bearbeitet werden soll.

,,Die Recherche nach Studien zu Reflexion im Praxissemester bzw. im Rahmen von schul-
praktischen Studien zeigt fiir den Herausgeberband von Artmann, Berendonck, Herzmann
& Liegmann (2018) zwar einen Schwerpunkt auf Reflexion, allerdings stehen hier insbeson-
dere Reflexionsgespriche iiber Unterricht im Vordergrund. In anderen neueren Veroffentli-
chungen (Konig, Rothland & Schaper, 2018; Rothland & Schaper, 2018) wird zwar eben-
falls Reflexion zum Untersuchungsgegenstand gemacht, jedoch nicht in Bezug auf die
Studienberichte, sondern es wird entweder die Haufigkeit von reflexiven Tétigkeiten von
Studierenden oder die Einstellung dazu bzw. zum Forschenden Lernen erhoben. Die Unter-
suchungen, die sich speziell mit Studienberichten im Rahmen des Praxissemesters beschéf-
tigen, thematisieren die forschungsmethodische Ausrichtung in den Berichten, d.h. im Mo-
dus der Wirkungsforschung oder der qualitativ verstehenden Forschung (Artmann & Herz-
mann, 2018; Herzmann & Liegmann, 2018). D.h. wird Reflexion untersucht, bleiben die
Studienprojekte aufien vor und umgekehrt, bei der Analyse von Studienprojekten, wird Re-
flexion nicht beriicksichtigt. Mit dem hier angestrebten Vorgehen, werden beide Bereiche
miteinander verbunden.“ (Holler-Nowitzki et al., 2021b)

Betrachtet man die weiteren Kriterien (siehe unten), ist die Beriicksichtigung von Theo-
richintergrund und Forschungsstand natiirlich notwendig; wird daraus allerdings die Be-
griindung fiir die Forschungsfrage abgeleitet, so folgt dieses Vorgehen der ,,géngigen*
wissenschaftlichen Praxis und nicht der der Praxisforschung. Im Sinne der Praxisfor-
schung hétten eine Unzufriedenheit mit der Betreuung von Studienprojekten bzw. mit
den Studienberichten oder auch die Erkenntnis, dass das angestrebte Ziel der Reflexion
in den Studienberichten nicht in einem wiinschenswerten Maf erreicht wird, am Anfang
stehen miissen. Dennoch hat, angesto3en durch die Forschung, eine Reflexion der Be-
treuungspraxis stattgefunden, wie aus Kapitel 2.2 und 2.3 deutlich wird, so dass Krite-
rium 3 zumindest in Teilen als erfiillt gelten kann.
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Kriterium 4: Die Forschung geniigt wissenschaftlichen Kriterien. /

Kriterium 5: Es werden Theorien, Forschungsstinde und Forschungsmethoden ge-
nutzt.

Wie aus dem vorangegangenen Abschnitt deutlich wurde, haben sich die Autorinnen an
den Standards fiir wissenschaftliches Arbeiten orientiert und bspw. die Forschungsfrage
aus der Literatur und den dort ersichtlichen Liicken hergeleitet. Als Hinweise darauf,
dass nicht nur die Autorinnen selbst meinen, die Kriterien wissenschaftlichen Arbeiten
erfillt zu haben, konnen die Annahme eines Artikels in einem Peer-Reviewed Journal
(Holler-Nowitzki et al., 2018) sowie die Prasentation der Ergebnisse auf nationalen und
internationalen Tagungen gesehen werden.

Kriterium 6: Die Ergebnisse aus dem gemeinsamen Prozess und aus der Forschung
werden fiir die Verbesserung der Praxis genutzt.

Die Autorinnen haben sich um die Weiterentwicklung der hochschulischen Praxis in den
Vorbereitungsseminaren und den Vertiefungen filir die Begleitung der Studienprojekte
bemiiht; allerdings ist diese nicht systematisch bereits bei der Planung der Forschung so
beabsichtigt gewesen, sondern hat sich im Laufe der Forschungsarbeit en passant erge-
ben, wie in den Kapiteln 2.2 und 2.3 beschrieben wurde.

Dies kann mit dem oben beschriebenen Entstehungsprozess der Fragestellung aus
Forschungsdesideraten und nicht aufgrund dréangender Praxisprobleme zusammenhén-
gen, da so der Erkenntnisgewinn und nicht die Verdnderung der eigenen hochschulischen
Praxis im Vordergrund stand. Dariiber hinaus ist der Prozess der Reflexion der eigenen
hochschulischen Praxis und der sich ergebenden Verdnderungsmdglichkeiten ebenfalls
nicht systematisch dokumentiert worden, so dass davon auszugehen ist, dass einiges im
Laufe der Zeit verloren gegangen ist, was fiir die hochschuldidaktische Diskussion der
Angebote hitte sinnvoll sein kdnnen.

Wiirde der Aktionsforschungskreislauf weiterverfolgt, hitte neben dem systemati-
schen Einbeziehen der Weiterentwicklungsperspektive durch eine nachfolgende Evalu-
ation gepriift werden miissen, ob die Verdnderungen auch zu einer Verbesserung der
Praxis gefiihrt haben.

In der summarischen Betrachtung zeigt sich, dass flinf von sechs Kriterien fiir Praxis-
forschung zumindest teilweise erfiillt sind. Aber bedeutet dies, dass es sich um Praxis-
forschung handelt, weil z.B. mehr als die Hilfte der Kriterien erfiillt sind? Miissen alle
Kriterien erfiillt sein oder nur bestimmte, die sich als besonders spezifisch fiir Praxisfor-
schung kennzeichnen lassen?

Aus der Sicht der Autorinnen findet sich hier eine paradoxe Situation: Die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema in der Gruppe und die Forschungsergebnisse haben zu einer
Veranderung der Seminarpraxis gefiihrt; allerdings war dies ein nicht intendierter ,,Ne-
beneffekt®. Auch als ihnen dies bewusst wurde, haben sie diesen parallel laufenden Pro-
zess nicht systematisch in den Blick genommen, sondern retrospektiv erst mit diesem
Beitrag. Das deutet darauf hin, dass es sich zwar um praxisrelevante Forschung, aber
nicht um Praxisforschung handelt. Als stiarkstes Argument gegen die Bezeichnung Pra-
xisforschung fiir den in Kapitel 2 beschriebenen Forschungsprozess ist aber das Fehlen
eines Praxisproblems als Ansto8 fiir die Forschung zu sehen sowie die nur implizite Be-
schéftigung mit der Frage, welche Schlussfolgerungen sich aus den Forschungsergeb-
nissen und dem gemeinsamen Austausch fiir die Weiterentwicklung der Lehre ergeben.
Dennoch hétte insbesondere die Arbeit in der Gesamtgruppe durchaus Praxisforschung
sein konnen, denn die Entwicklung eines bildungswissenschaftlichen Curriculums fiir
Praxissemesterseminare ist durchaus ein relevantes Praxisproblem in der universitdren
Lehrer*innenbildung, das begleitend erforscht werden kann. Dazu wéren jedoch eine
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systematische Dokumentation der Entwicklung notwendig gewesen sowie eine stirker
auf die Entwicklung ausgerichtete Forschung.

4  Fazit und Ausblick

Im vorangegangenen Abschnitt wurde die Frage, ob die Forschungsaktivititen denn nun
Praxisforschung genannt werden kénnen, eher verneint, obwohl durchaus Schlussfolge-
rungen fiir die hochschulische Lehrpraxis gezogen wurden. Ist es vor diesem Hinter-
grund dann noch so wichtig, ob bestimmte Kriterien erfiillt wurden oder nicht? Ist gene-
rell eine strenge Kategorisierung ,,Praxisforschung — keine Praxisforschung® wirklich
sinnvoll? Vermutlich ist es dies nicht; dennoch ist die Auseinandersetzung, so wie wir
sie hier vorgenommen haben, aus zwei Griinden bedeutsam: Zum einen ist sie ein Lehr-
stlick, wie dominant der herrschende Diskurs der empirischen Bildungsforschung sich
durchsetzt, wenn sogar zwei ausgewiesene Praxisforscherinnen (Koch, 2011; Klewin &
Tillmann, 2019) ihre eigene Arbeit nicht auch als Praxisforschung anlegen. Zum anderen
zeigt sich, dass Potenziale fiir die Weiterentwicklung der hochschulischen Lehre ver-
schenkt werden, wenn nicht auch Praxisforschung in der Forschung zur Lehre durchge-
fiihrt wird. Zwar kdnnen auch aus ,,liblichen” Forschungsprojekten Anregungen gezogen
werden; das Vorgehen der Praxisforschung verfolgt dies jedoch expliziter, indem von
vornherein die Verdnderung als Ziel mitgedacht und die Entwicklungen dokumentiert
werden. Es ist auch anzunehmen, dass die Verdnderungen langfristiger wirken, da die
Lehrenden ihre eigene Lehre zum Thema machen und konkrete Entwicklungen im Zuge
der Forschung umsetzen und evaluieren.

Dass die Autorinnen mit den Uberlegungen, Praxisforschung bzw. auf Entwicklung
hin ausgerichtete Forschung® auch in der Forschung zu hochschulischer Lehre stirker zu
etablieren, nicht alleine stehen, wurde in der Einleitung mit dem Bezug zur Qualitétsof-
fensive Lehrer*innenbildung bereits angesprochen (Heinrich & Streblow, 2019). Gerade
bei so umfangreichen neuen Elementen in der Lehre, wie sie die universitire Vorberei-
tung und Begleitung des Praxissemesters darstellen, ist dies angebracht. Aber nicht nur
in den Projekten der Qualitédtsoffensive Lehrer*innenbildung lassen sich Ankniipfungs-
punkte finden. Im Konzept des ,,Scholarship of Teaching and Learning® (SoTL), in dem
explizit die Erforschung der eigenen Lehre im Mittelpunkt steht, finden sich grof3e Pa-
rallelen. Ludwig Huber, einer der langjéhrigen Engagierten nicht nur im Rahmen der
Hochschuldidaktik sondern auch in der Lehrer*innenforschung, beschreibt es fiir SoOTL
sO:

,.In Deutschland wire entsprechend eine (Wieder-)Ankniipfung an die Aktionsforschung zu
pragmatischen Zwecken notig und sinnvoll, wie sie in der Erziehungswissenschaft fiir Schu-
len unter dem Begriff der Lehrerforschung postuliert wird und an Versuchsschulen wie
Oberstufen-Kolleg und Laborschule Bielefeld weit entwickelt worden ist (vgl. Altrichter/
Posch 2006; Rahm/Schratz 2004). Die Maximen jener Lehrerforschung lauten: erweiterte
Reflexion; auf erreichbare Daten gestiitzter kollegialer Austausch; Anregung fiir Uberlegun-
gen zu mdglichen Analogien und Ubertragungen im eigenen Bereich und zu verwandten
eigenen Versuchen.“ (Huber, 2014b, S. 31)

Auch wenn Huber (2018) konstatierte, dass es zwar konzeptionelle Entwicklungen und
zunehmende Publikationen im Bereich SoTL gibt, die weitreichende Einbeziehung ver-
schiedenster Fachbereiche aber immer noch sehr gering ist, kann dies dennoch ein Weg
zur Weiterentwicklung der Lehre sein, auf dem sich auch die Praxisforschung anschlie-
en kann. Bei der Befassung mit der Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters

Die Frage, ob die Forschungs- und Entwicklungsprojekte innerhalb der Qualititsoffensive Lehrer*innen-
bildung als Praxisforschung zu betrachten sind, kann an dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden. Zu iiberle-
gen wire hierfiir u.a., inwieweit neben dem allgemeinen Ziel der Verbesserung der Lehrer*innenausbil-
dung auch konkrete Praxisprobleme der Forschenden den Anlass fiir die Forschungsfragen bilden und
inwieweit die gewonnenen Erkenntnisse in die eigene Lehre der Forschenden zuriickfliefen.
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als neuem Element in der Lehrer*innenausbildung ist dies nur in geringem Umfang ge-
schehen. Die zwangsweise Digitalisierung der Lehre in Zeiten der Pandemie wére ein
weiteres Feld, in dem sich Praxisforschung zur eigenen Lehre lohnen wiirde, da diese
eine massive Veranderung darstellt, der eine selbstreflexive Betrachtung, wie sie durch
Praxisforschung gegeben ist, guttite.
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