P F L B Zeitschrift fur Schul- und
Professionsentwicklung

PraxisForschunglehrer*innenBildung

Forschungsperspektiven und -befunde
zum Forschenden Lernen
Im Praxissemester

Pladoyer fir eine Zielklarung

Bea Bloh!” & Martina Homt!

! Universitat Paderborn
* Kontakt: Universitat Paderborn,
Institut flr Erziehungswissenschaft,
Warburger Str. 100, 33098 Paderborn
bea.bloh@uni-paderborn.de

Zusammenfassung: Die mit dem Forschenden Lernen verbundenen Verstéand-
nisse werden in der Literatur als vielfaltig bewertet und die damit einhergehenden
Auswirkungen als problematisch fiir Erforschung, hochschuldidaktische Umset-
zung sowie Wirkungsannahmen gesehen (Huber & Reinmann, 2019). Vornehm-
lich in der Lehrkréftebildung entwickelte sich ein eigener Diskurs. Im vorliegenden
Aufsatz wird dafir plédiert, die immer wieder benannte spezifische, berufsper-
spektivische Zielsetzung des Forschenden Lernens in der Lehrkraftebildung stér-
ker theoretisch auszuformulieren, um die Verstandnisklarung von Forschendem
Lernen vor diesem Hintergrund vorantreiben zu kdnnen. Damit einhergehend wer-
den aktuelle Forschungsbefunde und -erkenntnisse zum Forschenden Lernen im
Praxissemester in Deutschland berichtet und diskutiert. Es werden mégliche An-
satzpunkte fir die theoretische Weiterentwicklung und damit verbundene Implika-
tionen fir die Praxis aufgezeigt.
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1 Einleitung

In den letzten Jahren wurde das Forschende Lernen als hochschuldidaktisches Konzept
sehr populdar; es beinhaltet die Hoffnung, mit der Verbindung von Lehren bzw. Lernen
und Forschung Studierende angemessen auf den Beruf vorzubereiten, einen fachwissen-
schaftlichen Zugang zu ermdéglichen und die Persdnlichkeitsentwicklung zu foérdern (Hu-
ber & Reinmann, 2019). Inshesondere die Lehrkraftebildung nimmt fur das Forschende
Lernen — nicht zuletzt aufgrund der Einflihrung verlangerter schulpraktischer Studien
bzw. Praxissemester in mehreren Bundeslandern (Weyland, 2016) — mittlerweile einen
»ausnehmend grofen Platz ein und ist Gegenstand eines ausgebreiteten eigenen Diskur-
ses* (Huber & Reinmann, 2019, S. 287f.).

Dieser eigene Diskurs ist dabei — gerade in den letzten Jahren — durch eine groRRe
Vielfalt hochschuldidaktischer Konzeptionen gekennzeichnet (Fichten, 2017a; Koch-
Priewe & Thiele, 2009; Schiissler & Schéning, 2017). So erschienen zahlreiche Beitréage,
welche die konzeptionelle Umsetzung und Methodik — aus teils unterschiedlichen Per-
spektiven — beschreiben (z.B. in Dirks & Hansmann, 2002; Feyerer et al., 2014; Obo-
lenski & Meyer, 2006; Roters et al., 2009; Schiefner-Rohs et al., 2019; Schiissler &
Schoning, 2017); andere wiederum lieferten Vorschlage zur Systematisierung von un-
terschiedlichen Konzeptionen (z.B. Feindt, 2007; Fichten, 2017b; Koch-Priewe &
Thiele, 2009; Mertens et al., 2020). Letztlich unterscheiden sich die Ansétze unter ande-
rem durch die Verortung im Studienverlauf, das Forschungsparadigma, die Involviert-
heit der Studierenden in den Forschungsprozess, die Angebundenheit an schulische Pra-
xis, den Stellenwert des Teamgedankens, die Selbststandigkeit bei der Auswahl der
Forschungsfrage, die Authentizitit des Forschungsproblems im Praxisfeld Schule, den
Anspruch an Wissenschaftlichkeit und nicht zuletzt durch die Zielsetzung, die mit For-
schendem Lernen verbunden wird.

Als ordnende Perspektive innerhalb dieser Vielfalt wird immer wieder versucht, kon-
stituierende Merkmale in der lehramtsspezifischen hochschuldidaktischen Umsetzung
des Forschenden Lernens, wie z.B. das Durchlaufen des gesamten Forschungsprozesses
(Fichten, 2017b; Schneider & Wildt, 2002), die eigenstdndige Wahl bzw. Entwicklung
einer Frage- bzw. Problemstellung zu Forschendem Lernen (Fichten & Meyer, 2014)
oder den Bezug auf die schulische Praxis (Feindt & Wischer, 2017), zu etablieren. Den-
noch sind die Unterschiede in den universitaren Lehr-/Lernformaten in der Lehrkréafte-
bildung groB. Die Ursache dieser Vielfaltigkeit wird in der Attraktivitit des Begriffs
gesehen, ,,weil er mit diversen, fiir die Lehrkriftebildung relevanten Diskursen und Ziel-
setzungen (Professionalisierung, Vermittlung uberfachlicher Kompetenzen und Schlis-
selqualifikationen etc.) verbunden* werden kann und vielseitig anschlussféhig ist (Fich-
ten, 2017b, S. 33). Aber auch die kontextspezifischen Rahmenbedingungen, formalen
Strukturen und jeweiligen Studiengange (Fichten & Weyland, 2019; Wischer et al.,
2014b) sowie der fehlende Konsens liber das Konstrukt Forschendes Lernen (Fichten &
Weyland, 2019; Huber & Reinmann, 2019) bzw. die ,,divergierenden Schwerpunktset-
zungen“ (Fichten & Weyland, 2019 S. 36; vgl. auch van Ophuysen et al., 2017) tragen
zur Vielfaltigkeit bei. Damit verbunden ist auch die Frage nach der Zielsetzung For-
schenden Lernens, welche an die Konzeption bzw. Realisierung im hochschuldidakti-
schen Kontext gekniipft werden sollte (Wischer et al., 2014b).

Der Wunsch nach einer Klarung des eher programmatischen Konzepts (Klewin et al.,
2019) und der damit zusammenhé&ngenden Kompetenzen wird vielfach geduRert (z.B.
Feindt et al., 2020; Fichten & Weyland, 2019; Huber, 2013), aber die Bestrebungen dies
—2.B. in Form eines umfassenden Modells — umzusetzen, sind fir die Lehrkréftebildung
rar und beziehen sich ausschlieBlich auf die Kompetenzen und Kompetenzentwicklung
im Studium (z.B. Fichten & Meyer, 2014; Schneider & Wildt, 2009). Eine Mdglichkeit
bestlinde darin, zunéchst die Lernprozesse von Studierenden in Prozessen des Forschen-
den Lernens genau zu beschreiben, um dann die innerhalb dieses Prozesses erworbenen
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Kompetenzen theoretisch zu fassen und nachfolgend empirisch zu untersuchen (z.B.
Klewin & Kneuper, 2009). Ein weiterer Ansatz, dem wir uns anschlieen, sieht den
Handlungsbedarf zunéchst in der Klarung der Zielsetzung und der daraus hergeleiteten
Kompetenzen (z.B. Wischer et al., 2014b). So ist unsere These, dass die Klarung der
Zielsetzung genutzt werden kdnnte, um definitorische Schwéchen aufzulésen. Auf dieser
Basis kénnten anschlielend ein Rahmenmodell fir benétigte Kompetenzen entwickelt
sowie begriindete Differenzierungsversuche fiir hochschuldidaktische Konzepte des For-
schenden Lernens in der Lehrkraftebildung oder noch spezifischer im Rahmen schul-
praktischer Studien wie dem Praxissemester hergeleitet werden. Die theoretische Kon-
zeption und praktische Umsetzung Forschenden Lernens sollte also stirker von den
damit verbundenen lehramtsspezifischen Zielen gedacht werden. Entsprechend wollen
wir in diesem Beitrag die Notwendigkeit einer lehramtsspezifischen Zielklarung (im Pra-
xissemester) und erste Ansatzpunkte zur Klarung dieser aufzeigen.

2 Die lehramtsspezifische Zielsetzung Forschenden Lernens

Wird bei der urspriinglichen Idee des Forschenden Lernens als allgemeines hochschul-
didaktisches Konzept insbesondere die Gewinnung von wissenschaftlichem Wissen,
wissenschaftlichen Erkenntnismethoden und Schliisselqualifikationen tiber (eigene) For-
schungsaktivitaten als Zielsetzung fokussiert (BAK, 1970; Huber & Reinmann, 2019;
Wissenschaftsrat, 2015), liegt der Fokus in der Lehrkréftebildung auf der Bedeutung fr
die zukunftige berufliche Praxis. Entsprechend wird Forschendes Lernen im Rahmen der
Lehrkréftebildung, anders als das allgemeine hochschuldidaktische Konzept, nicht nur
im Studium gefordert, sondern darlber hinaus im Sinne einer forschenden Haltung im
und fir den Beruf thematisiert (siehe auch Homt & Bloh, im Druck).

Besonders deutlich wird diese Zielsetzung in den vielfach als maRgeblich bezeichne-
ten Empfehlungen zur kinftigen Struktur der Lehrerbildung des Wissenschaftsrates
(2001) und dem oftmals zitierten und als ausschlaggebend fiir die Entwicklungen be-
zeichneten Passus (z.B. Fichten, 2017a; Huber & Reinmann, 2019):

,-Hochschulausbildung soll die Haltung forschenden Lernens einiiben und fordern, um die
zukiinftigen Lehrer zu beféhigen, ihr Theoriewissen fiir die Analyse und Gestaltung des Be-
rufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtatigkeit nicht wissenschaftsfern,
sondern in einer forschenden Grundhaltung auszuiiben” (Wissenschaftsrat, 2001, S. 41).

Auch auf weitere bildungspolitische bzw. von der Bildungspolitik in Auftrag gegebene
Empfehlungen und Expertisen (z.B. Keuffer & Oelkers, 2001; MSJIK NRW, 2004; Ter-
hart, 2000) und die darin formulierten Verstdndnisse und Zielsetzungen Forschenden
Lernens wird immer wieder im Zusammenhang mit der Legitimation Forschenden Ler-
nens in der Lehrkréftebildung verwiesen (z.B. Fichten & Meyer, 2014; Wilde & Stiller,
2011). Diese konzipieren die Anbahnung einer forschenden Haltung ebenso unter dem
Leitgedanken der Verkniipfung von Theorie und Praxis als zentraler Zielsetzung, welche
Mdglichkeiten er6ffnen soll, Problemlagen der Praxis mit Hilfe von Wissenschaft zu
identifizieren und zu bearbeiten.

Obwohl die Zielsetzungen des Forschenden Lernens in der Lehrkraftebildung in den
genannten bildungspolitischen Dokumenten gar nicht so vielfaltig sind, gibt es eine
grofRe Varianz in den Lernzielformulierungen. Dementsprechend fallen die Urteile exis-
tierender Ubersichten zur Zielsetzung des Forschenden Lernens aus, die wiederum so-
wohl allgemein hochschuldidaktische als auch lehramtshezogene Zielsetzungen beinhal-
ten. So konstatieren Mertens et al. (2020, S. 12) eine multiple Zielbestimmung und
unterscheiden Ansitze, bei denen ,,tendenziell methodische Lernziele starker im Vorder-
grund (kognitives Wissen im Bereich ,Forschungsmethoden®) [stehen], wéhrend in an-
deren Ansitzen eher affektive Lernziele aus dem Feld ,Einstellungen und Haltungen*
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leitend sind“. Auch Liegmann et al. (2018, S. 177) systematisieren in ihrer Analyse zwi-
schen der ,,Grundlegung von Haltungen, die von den Studierenden zu ihrem zukiinftigen
Berufsfeld eingenommen werden und mit der sie ihre spétere Tatigkeit moglichst konti-
nuierlich durchfiihren sollen* (z.B. unter den Begriffen forschender Habitus, forschende
Grundhaltung, kritisch-reflexive Haltung oder Reflexivitét), und Uberfachlichen Kom-
petenzen (z.B. Forschungskompetenz, Team- und Kommunikationsféhigkeit).

Im Diskurs zum Forschenden Lernen scheint das Bewusstsein fur eine lehramtsspezi-
fische Zielsetzung und die besondere Verankerung im Zusammenhang mit dem Praxis-
semester kaum eine Rolle zu spielen. Es scheint jedoch sinnvoll sowie notwendig, die
abstrakte Zielsetzung durch eine konkrete Ausformulierung im Sinne der lehramtsspezi-
fischen Zielsetzung zu schérfen, die sich auf den Kontext der Berufsausiibung bezieht
und an der sich dann studiumsbezogene Lernzielformulierungen orientieren kdnnen. Um
eine solche Schérfung weiter voranzutreiben, werden im Folgenden die bisherigen Be-
funde und Forschungsperspektiven vor allem mit Blick auf das Praxissemester, in dem
Forschendes Lernen einen zentralen Platz einnimmt, betrachtet und vor dem Hintergrund
einer solchen lehramtsspezifischen Zielsetzung diskutiert. Dabei wird zunéchst die Ziel-
setzung selbst fokussiert, bevor dann auf die mit Forschendem Lernen bzw. der forschen-
den Grundhaltung in Zusammenhang stehenden Kompetenzen eingegangen wird.

3 Forschungsperspektiven und -befunde zu Forschendem
Lernen in der Lehrkréaftebildung

3.1 Die forschende Grundhaltung als zentrale Zielsetzung Forschenden
Lernens

Die Zielsetzung des Forschenden Lernens in der Lehrkréftebildung sollte — orientiert
man sich an der Empfehlung des Wissenschaftsrates (s.0.) — unter Einbezug der zuk{inf-
tigen Praxis von Lehrkréaften geschérft werden. Voraussetzung hierfir ist jedoch, zu-
néchst zu kléren, was unter einer forschenden Grundhaltung zu verstehen ist, die sich in
der Nutzbarmachung von Theoriewissen fir die Analyse und Gestaltung des Berufsfel-
des bzw. der nicht wissenschaftsfernen Austibung des Berufs zeigt (s. Wissenschaftsrat,
2001), da diese als Lernergebnis des Forschenden Lernens fiir die Lehrkraftebildung im-
mer wieder hervorgehoben wird. Wenngleich in Bezug auf die Dauerhaftigkeit und den
generativen Charakter einer solchen forschenden Grundhaltung weitestgehend Einigkeit
besteht, wird sie durchaus mit differenten Begrifflichkeiten, die wiederum auf unter-
schiedlich(st)e theoretische Kontexte verweisen, gefasst. So ist bspw. die Rede von einer
,Herausbildung und Internalisierung bestimmter Dispositionen und Einstellungen®
(Fichten, 20173, S. 162), ciner ,,Bereitschaft* (Horstkemper, 2006) oder einem ,,Habi-
tus® (Fichten, 2017b). Entsprechend variieren auch die inhaltlichen Beschreibungen die-
ser Haltung.

Bezliglich der Disposition werden inhaltliche Beschreibungen gegeben, die additiv
Charakteristika einer forschenden Grundhaltung nennen, was problematisch erscheint,
da sie haufig unterschiedliche Facetten ansprechen und dies sowohl fir die Zielsetzung
und Zieluberpriifung als auch fir die Lerninhalte und didaktischen Settings Konsequen-
zen hat. U.E. sollte hier zunédchst stérker systematisiert und dann analytisch ausdifferen-
ziert werden, um schliellich begriindet Beziehungen formulieren zu kénnen. So lielen
sich inhaltliche Beschreibungen, die im Zusammenhang mit dieser Haltung die Bereit-
schaft beinhalten, in Distanz zur beruflichen Praxis zu treten und sich von dieser irritie-
ren zu lassen (Weyland, 2016), zusammenfassen. Es geht um die ,,Verinnerlichung eines
neugierigen, skeptischen Blicks auf die Praxis, der sich den Modus der Wissenschaft zu
eigen macht, Gewissheiten immer wieder zur Disposition zu stellen® (Fichten, 2017a,
S. 156) und darum, ,,dem ,Verstehen auf Anhieb‘ den systematischen Zweifel entge-
gen[zusetzen]“ (Horstkemper, 2006, S. 123). Durch diese ,,neugierige, offene, kritische
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Haltung ergeben sich Fragen, auf die man eine Antwort finden will“ (Aeppli, 2016,
S. 154). Es wird hier also ein generelles Infragestellen bestehender Praxis thematisiert.
Welche Fragen aufgeworfen werden, ist dabei aber auch abhéngig von berufskulturell
geteilten Werten und Praktiken (Schneider & Wildt, 2006), welche einerseits sehr weit
(bspw. in professionstheoretischen Standards), aber andererseits auch sehr eng (bspw. in
konkreten Communities of Practice; Lave & Wenger, 1991) verortet sein kénnen. Pro-
fessionalitat (und als Folge auch Irritation) ist demnach abhangig vom sozialen Kontext,
der produziert, welche Handlungen und Denkweisen angemessen sind (Bloh, 2021). Die
theoretische Ausarbeitung dieser kollektiven Einflussnahme in der Praxis fehlt in den
aktuellen Rahmungen bislang — auch wenn gerade hier Erklarungen fur unterschiedliche
Ausformungen in der beruflichen Praxis (vgl. allgemein dazu Alkemeyer & Buschmann,
2017) bzw. das Gelingen in der Praxis (Klewin & Koch, 2017) liegen kénn(t)en. Ein
solches Verstdndnis als Bereitschaft ,.eine[r] problemorientierte[n] Haltung gegeniiber
mutmaBlich sicheren Erkenntnissen® (Beutel et al, 2020, S. 116) im Rahmen einer for-
schenden Grundhaltung scheint u.E. eine Voraussetzung fiir Beschreibungen, die sich
auf die Art und Weise der anschlieBenden Bearbeitung von Irritationen beziehen.

Fir diesen Umgang mit Irritationen systematisieren wir existierende Haltungsbe-
schreibungen in zwei Grundideen und zeigen eine Mdglichkeit der Zusammenfiihrung:
Zum einen wird auf einen ,,doppelten Habitus“ des praktisch professionellen Koénnens
und der wissenschaftlichen Reflexivitit im Sinne Helspers (2001) bzw. auf einen ,,for-
schende[n] Habitus des analytischen ,Sich-Beziehens® auf Praxis durch eine reflexive
Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Theorie* (Helsper & Kolbe, 2002, S. 394)
verwiesen (z.B. Cammann et al., 2018; Liegmann et al., 2018; Paseka & Hinzke, 2018).
So gehe

,,mit einer forschenden Grundhaltung [...] einerseits einher, durch eine ,Brille der Wissen-
schaft® auf die erlebte Praxis zu schauen [...], und andererseits ausgehend von Fragen, die
sich in der schulischen Praxis stellen, wiederum in der Theorie Erkl&rungs- und/oder L6-
sungsansitze zu suchen (Liegmann et al., 2018, S. 186).

Mit dem Verweis auf die Entwicklung eines forschenden Habitus, der die Notwendigkeit
betont, die Praxis und Routinen des Lehrberufs zu hinterfragen, aber dartiber hinaus auch
durch eine reflexive Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Theorie sowie ,,faller-
schlieBende Kompetenz* (Helsper & Kolbe, 2002) gekennzeichnet ist, wird folglich der
theoriegeleitet-reflexive Umgang mit Erfahrungswissen thematisiert.

Zum anderen werden Haltungsbeschreibungen wie ,,forschend-explorierende Hal-
tung®, ,fragend-entwickelnde® oder auch ,,experimentierende Einstellung® (Fichten,
2010, 2017a, 2017b; Fichten & Weyland, 2019) genannt. Diese Haltungen werden im
Umgang mit berufstypischer Komplexitit und Unsicherheit verortet, um so ,.eine Art
,Forschen im Kontext der Praxis‘ (Hypothesen bilden, Handlungsalternativen entwerfen,
erproben und evaluieren)“ (Fichten, 2017a, S. 156) zu ermdglichen, das Praxisprobleme
l6st und die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen adressiert. Dazu gehore es,
»theoretisch geleitete Forschung als wichtiges Mittel zu eigener Selbstaufklarung [zu]
betrachte[n]“ (Horstkemper, 2006, S. 120), ebenso wie ,,Interesse an einem methodisch
kontrollierten Erkenntniserwerb sowie an einer systematischen Verarbeitung der gewon-
nenen Erkenntnisse (Boelhauve, 2005, S. 105). Es wird also weniger auf eine theorie-
geleitet-reflexive ,,Brille der Wissenschaft* verwiesen, sondern ein viel konkreteres, da-
tengestitztes VVorgehen beschrieben und teilweise auf Prozesse der Aktions-, Praxis-,
und Evaluationsforschung (z.B. Fichten & Meyer, 2014; Wischer et al., 2014a) verwie-
sen. Fur die berufliche Praxis bedeutet dieses Vorgehen die Mdglichkeit, Erfahrungswis-
sen systematischer herleiten zu kdnnen (van Ophuysen et al., 2017).

Die Verbindung der reflexiven Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Theorie
zur Analyse der eigenen Praxis im Sinne von Helsper (2001) mit einer starker metho-
disch kontrollierten Datenerhebung scheint u.E. gewinnbringend flr Analyseprozesse in
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der beruflichen Praxis. Die von Helsper formulierte und in der Lehramtsausbildung ein-
zulibende fallerschlieRende Kompetenz bendétigt moglichst verldssliche Daten zur Fall-
beschreibung und -analyse. So kénnen Erkenntnisse tber die systematische Datenerhe-
bung und -auswertung der qualitativen und quantitativen empirischen Sozialforschung
den Prozess der Fallanalyse in der beruflichen Praxis prazisieren, um vor einem theore-
tischen Hintergrund reflektiert zu werden.

Fur die Lehrkréftebildung stellt sich neben allgemeinen Fragen, wie eine solche Hal-
tung angebahnt werden kann und ob eine solche Disposition nicht bereits eine VVoraus-
setzung flr Forschendes Lernen im Praxissemester ist (Liegmann et al., 2018), auch die
Frage, ob es gerechtfertigt ist, als Zielsetzung auf einen Habitus zu verweisen, der nach
Bourdieu (1982) ein Resultat und zugleich eine Ursache gesellschaftlicher Praxis ist
(kritisch dazu Huber & Reinmann, 2019; Kullmann, 2011). Denkbar wére auch, an die
kompetenzorientierte Lehrkréfteforschung anschlussfahige Konstrukte zur Haltungsbe-
schreibung in Betracht zu ziehen, welche im Sinne der Kompetenzdefinition von Weinert
(2002, S. 27) die ,,motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften* abbilden,
um Anforderungen bewaltigen zu kénnen. Damit einher geht dann die Frage, welche
Kompetenzen derzeit mit Forschendem Lernen bzw. der forschenden Grundhaltung in
Zusammenhang gebracht werden.

3.2 Kompetenzen und Kompetenzerwerb

Zu beobachten ist, dass vornehmlich Kompetenzen bzw. deren Erwerb im Rahmen des
Studiums gedacht und formuliert werden, wie die nachfolgenden Ausfiihrungen zeigen.
Wenn aber der Erwerb von Kompetenzen im Rahmen des Forschenden Lernens so stark
die professionelle Gestaltung des (spateren) Berufsfeldes thematisiert, sollten diese Be-
zlige u.E. starker mitgedacht werden. Dieser Berufsfeldbezug wird auch in der Definition
von Forschen und Lernen im Kontext Forschenden Lernens von Bastian et al. (2006,
S. 154) deutlich:

,,unter Forschen wird in diesem Kontext die systematische und methodengeleitete Analyse
von Situationen und Bedingungen der Schul- und Unterrichtspraxis verstanden; unter Ler-
nen der dauerhafte Erwerb von Kompetenzen, die das Handlungspotential im spéteren Be-
rufsfeld erweitert™.

Es stellt sich jedoch die Frage, ob die im Studium erworbenen Kompetenzen denen, die
im Beruf als notwendig erachtet werden, entsprechen. Wenn nicht, welche sind die stu-
diumsbezogenen und welche die berufsbezogenen Kompetenzen und wie verhalten sich
diese zueinander?

Im Zusammenhang mit Forschendem Lernen in der Lehrkraftebildung werden zahl-
reiche Kompetenzen genannt, z.B. Forschungskompetenz, Team- und Kommunikations-
kompetenz, Methodenkompetenz, Reflexionskompetenz, Problemldsekompetenz (z.B.
Fichten, 2010; Fichten & Eckert, 2005; Fichten & Meyer, 2014; Liegmann et al., 2018).
In den Zielsetzungen des Praxissemester werden dabei vornehmlich die Reflexions- und
die Forschungskompetenz (z.B. Fichten & Weyland, 2019) fokussiert, weshalb hier ein
genauerer Blick notwendig erscheint.

3.2.1 Reflexionskompetenz

Die Fahigkeit, Praxis zu reflektieren, wird flir den professionellen Kompetenzaufbau
auch in der Lehrkréftebildung als bedeutsam eingeschétzt (Aeppli & Lotscher, 2016;
Wyss, 2008). Die Vielfalt der theoretischen Verstandnisse und praktischen Anwen-
dungen ist dabei gro. Die Beschreibungen variieren z.B. von Reflexion als kritisches
Denken (Brookfield, 1995), als Konstruktion von Bedeutung (Dewey, 2011), aber auch
generell als eine besondere Art des Denkens, das kognitive Umstrukturierungen ermég-
licht: ,,Reflection is the mental process of trying to Structure or restructure an experience,
a problem, or existing knowledge or insights* (Korthagen, 2001, S. 58).
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Wyss (2008) betont, dass Reflexion in der Regel erstens als Prozess aufgefasst wird und
zweitens sowohl Denken als auch Handeln einbezieht, also nicht nur eine rein analytische
Féhigkeit ist. Die kognitiven Prozesse und Handlungen werden dann je nach Autor*in
bestimmten (Reflexions-)Phasen zugeordnet. So formuliert bspw. Kolb (2015) vier Pha-
sen der Reflexion und Korthagen (1985) funf. Die immer wieder genannten Prozesse
sind hier Beschreibung der Erfahrung, (spontane) Interpretation, Analyse, Schlussfolge-
rungen und Anwenden (s. zusammenfassend Aeppli & Lotscher, 2016). Hier besteht eine
Né&he zu Handlungen im Kontext eines Forschungsprozesses, was einige Ansatze im
Kontext des Forschenden Lernens auch hervorheben (z.B. van Ophuysen et al., 2017,
bezugnehmend auf Kolb, 2015).

Begrindet wird die Notwendigkeit der Reflexionskompetenz, die es im Rahmen des
Forschenden Lernens zu erwerben gilt, immer wieder lber die Nicht-Standardisierbar-
keit der beruflichen Praxis und die grundsatzlich widerspriichliche und krisenhafte
Struktur des Lehrkréftehandelns, welche sich nicht aufheben I&sst und im Sinne von
Helsper (2001) oder Schon (1983) reflexiv bearbeitet werden sollte (z.B. Fichten, 2010).
Der Forschungsprozess im Forschenden Lernen sollte so angelegt sein, dass die reflexi-
ven Momente von Studierenden bewusst wahrgenommen werden und dabei wissen-
schaftliche Wissensbesténde als Referenzpunkte einbezogen werden (Fichten & Meyer,
2014). Die Reflexionen sollten sich auf die eigene Praxis beziehen, selbstreferenziell
sein und damit einen Akt der Selbstaufklarung darstellen (Fichten & Meyer, 2014; Horst-
kemper, 2006), sich auf die Bearbeitung intuitiver Uberzeugungen (Beutel et al., 2020),
subjektiver Theorien und Deutungsmuster (Fichten, 2017b) richten, ganz allgemein auf
bestimmte Probleme, eine Situation bzw. Erfahrung (Aeppli, 2016) oder auf Irritationen
(van Ophuysen et al., 2017) beziehen.

Obwohl Reflexion als zentrales Element des Forschenden Lernens betont wird (z.B.
Fichten, 2010; Holler-Nowitzki et al., 2018), gilt der kognitive Prozess als unzureichend
empirisch untersucht (Huber, 2017). Die im Rahmen des Forschenden Lernens formu-
lierten Operationen, die mit Reflexion bezeichnet werden, sowie deren Gegenstande sind
sehr vielfaltig. So nennen Fichten und Weyland (2019, S. 28) z.B. ,,Verkniipfen und Un-
terscheiden, Bewerten und Schlussfolgern, Begriffs- und Analogiebildung, Transfer-
iiberlegungen®. Eine Konkretisierung des Reflexionsprozesses liegt von Holler-No-
witzki et al. (2018) vor. Sie adaptieren das EDAMA-Modell (Aeppli & Létscher, 2017)
um reflexive Prozesse im Rahmen des Forschenden Lernens analysieren zu kénnen. Die-
ses Modell erfasst in der Studienprojektberichtdokumentation der Studierenden Refle-
xionsmomente, die sich Reflexionsphasen zuordnen lassen. Diese Phasen zeigen laut
den Autorinnen Parallelen zum Ablauf eines Forschungsprozesses (Erleben, Darstellen,
Analysieren, MalBnahmen entwickeln, Anwenden). Die Autorinnen kommen zu dem Er-
gebnis, dass sich in den 18 analysierten Studienprojektberichten die erwiinschten Refle-
xionsmomente abbilden lassen. Inwieweit diese angeleitete Reflexion zu einer nachhal-
tigen Reflexionskompetenz beitrégt, diskutieren sie kritisch.

Aufgrund der Forschungserfahrungen im Praxissemester soll eine Reflexionskompe-
tenz entwickelt werden, die sich auch in der Berufstétigkeit zeigt und zwar — laut Fichten
und Weyland (2019) bezugnehmend auf Herzmann und Proske (2014, S. 33) — als ana-
lytische Féhigkeit,

.,padagogische Situationen in ihren komplexen Konstellationen differenziert wahrzuneh-
men, die in ihnen enthaltenen [...] Logiken von Lehrer- und Schiillerhandlungen sowie deren
institutionelle Rahmung zu erschlieen und Uber die Qualitat padagogischer Prozesse be-
griindete Urteile treffen zu konnen*.

In diesem Zusammenhang wird auch von einer reflexiven Distanz (z.B. Fichten &
Meyer, 2014) gesprochen, die es zu erwerben gilt.

Insgesamt liefern die dargelegten Ansétze wertvolle Hinweise fir die Reflexionskom-
petenz im Rahmen des Forschenden Lernens, verweisen dabei jedoch eher additiv auf
bestehende Konzepte der Reflexionskompetenz aus anderen Kontexten (z.B. Fichten &

PFLB (2023), 5 (1), 116-133 https://doi.org/10.11576/pflb-6524


https://doi.org/10.11576/pflb-6524

Bloh & Homt 123

Weyland, 2019). Zudem fallt auf, dass der Reflexionsbegriff in unterschiedlichen Zu-
sammenhéngen verwendet wird — und zwar wenn es um die Beschreibung einer einzu-
nehmenden Haltung geht (kritisch-reflexive Haltung), aber auch wenn sich auf einzelne
kognitive Operationen im Rahmen des Forschenden Lernens bezogen wird (Reflexions-
kompetenz). U.E. konnte es mit Blick auf die theoretische Aufarbeitung der Zielsetzung
des Forschenden Lernens fr Studium und Beruf fruchtbarer sein, kognitive Operatio-
nen, Handlungen und Gegenstande explizit fir den sich vorgestellten spezifischen Lern-
und Forschungsprozess zu formulieren und zu konkretisieren.

3.2.2 Forschungskompetenz

Mit Blick auf die Forschungskompetenz fallt auf, dass sich in Publikationen zum For-
schenden Lernen in der Lehrkraftebildung (z.B. Fichten & Weyland, 2019) immer
wieder auf Arbeiten bezogen wird, die diese nur teilweise im Rahmen von Lehramtsstu-
diengédngen (z.B. Schladitz et al., 2015) oder generalisierter an der Hochschule untersu-
chen (z.B. Thiel & Béttcher, 2014). Dies ist diskutabel, da — wie oben verdeutlicht wurde
— unterschiedlichen Kontexten auch unterschiedliche Zielvorstellungen (d.h. also auch
jenseits einer forschenden Grundhaltung) zugrunde liegen. Auch gibt es verschiedene
curriculumbasierte Systematisierungsvorschlage, welche Forschungskompetenzen in
forschungsbezogener Lehre aufgreifen (z.B. Ruel? et al., 2016; Stang, 2020), jedoch lie-
gen keine fur das Forschende Lernen in der Lehrkréftebildung bzw. im Praxissemester
vor.

Fir die mit Forschendem Lernen in Verbindung gebrachten Forschungskompetenzen
lasst sich u.E. die in der deutschen Lehrkraftebildung im Zusammenhang mit For-
schungsmethoden haufiger gebrauchte Unterscheidung (z.B. Voss et al., 2020) von en-
gagement in research (Generieren von Daten) und engagement with research (Rezipie-
ren von Daten) nach Borg (2010) verwenden. Die Forderung nach (kritischer) Rezeption
und der Nutzung von systematisch und mit wissenschaftlichen Methoden gewonnenem
Wissen fiir den Entwicklungs- und Professionalisierungsprozess in Ausbildung und Pra-
xis entspricht dem allgemeinen Trend in der Lehrkréftebildung und wird unter Evidenz-
orientierung gefasst (Voss et al., 2020). Es geht darum, dass empirische Evidenz (Be-
funde und wissenschaftliche Theorien) als Orientierungswissen oder evaluativ fur das
professionelle Handeln genutzt wird (Stark, 2017). Auch beim Forschenden Lernen wird
mit dieser Rezeption die Féhigkeit gefordert, Evidenzquellen beurteilen zu kénnen (z.B.
Fichten & Weyland, 2019; Horstkemper, 2006; Koch-Priewe & Thiele, 2009). So wiin-
schenswert es ware, dass Lehramtsstudierende in der Lage sind, die Gute empirisch-wis-
senschaftlicher Studien beurteilen zu kénnen, da die Qualitit wissenschaftlicher Publi-
kationen schwankt (Stark, 2017), ist es wenig realistisch, diese Kompetenz von einzelnen
Lehrkréften zu verlangen, wenn man sich vergegenwartigt, dass die Gutachtendentatig-
keit erst nach jahrelanger Expertise furr eine bestimmte Forschungsmethode ausgewiese-
nen Fachleuten anvertraut wird. So scheint es Aufgabe der wissenschaftlichen Commu-
nity, die Qualitat wissenschaftlicher Arbeiten zu gewéhrleisten. Auch eine deutliche und
klare Ergebnisdarstellung von Daten aus Bildungsmonitoring und empirischen Studien
sowie gute Metaanalysen tragen sicherlich dazu bei, dass wissenschaftliche Befunde von
Lehrkréften verstanden und genutzt werden kénnen, ohne sich mit forschungsmethodi-
schen Detailfragen auseinandersetzen zu missen. Dies bedeutet nicht, dass Lehrkrafte
nicht mit Grundlagen wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung, dem (kritischen) Um-
gang mit Evidenzquellen und der Nutzung von wissenschaftlichem Wissen fir das ei-
gene praktische Analysieren und Handeln vertraut sein sollten — bspw. im Sinne des
,wissenschaftlich-reflexiven Habitus* (Helsper, 2001, S. 11), der wissenschaftliche Er-
klarungsmaglichkeiten in der Passung auf den Einzelfall zu beurteilen vermag.

Neben dem Rezipieren von Daten geht es in der Differenzierung von Borg (2010) um
Kompetenzen zur Datengenerierung. Diese Daten kdnnen dazu dienen, Informationen
uber ein Problem einzuholen, die Einfiihrung einer p&ddagogischen MafRnahme evaluativ
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zu flankieren, oder das Ziel der generellen Verbesserung des Unterrichts haben (Voss et
al., 2020). Mit der Datengenerierung im Kontext Forschenden Lernens konnen die
Durchfuhrung von Ad-hoc-Untersuchungen, intervenierender Aktionsforschung oder
Design-Based Research zur Uberpriifung intuitiver Annahmen oder unsystematischer
Beobachtungen sowie zur Gewinnung lokalen Wissens in Verbindung gebracht werden
(s. zusammenfassend Huber, 2019).

Ansétze, die eine solche Datengenerierung im Rahmen Forschenden Lernens im Pra-
xissemester genauer in den Blick nehmen, liegen z.B. von Cammann et al. (2018) und
van Ophuysen et al. (2017) vor. Cammann et al. (2018) fokussieren auf die Erfassung
von Forschungskompetenz im Studium und leiten bezugnehmend auf den ,,forschenden
Habitus* (Helsper & Kolbe, 2002) und eine im Studium zu erwerbende Disposition, wel-
che dazu befihigt, ,,in zukiinftigen Schul- und Unterrichtssituationen erfolgreich zu agie-
ren und das eigene Handeln tber die Berufstéatigkeit hinweg forschend weiterzuentwi-
ckeln“ (Cammann et al., 2018, S. 18), ein Anforderungsmodell Forschenden Lernens
her. Dieses Modell bezieht sich auf Anforderungen im Zusammenhang mit der Umset-
zung der Studienprojekte im Praxissemester, konzentriert sich dabei ausschlieBlich auf
die kognitive Leistungsdisposition und umfasst die Kategorien Fragestellung (inkl. Her-
leitung der Problemstellung), Forschungsdesign, Datenerhebung, Datenauswertung so-
wie Interpretation und Verwertung der Daten. Dadurch, dass nur eine Teilkompetenz
(Wissen uber Forschungsmethoden) des auch hier nicht néher bestimmten Konstrukts
Forschenden Lernens konzipiert wird, ohne eine Verbindung zum Gesamtkonzept bzw.
zur forschenden Grundhaltung als Zielsetzung zu ziehen, bleiben viele Fragen offen.
Letztlich kann ein solches Vorgehen zur Wahrnehmung von Gegensatzen fiihren, wie
die Ubersichten (s. Kap. 1) verdeutlichen. So sprechen Fichten und Weyland (2020) von
der Gefahr einer professionstheoretischen Verkiirzung des Ansatzes, wenn nur das Be-
herrschen von Forschungsablauf und Forschungsmethoden in der didaktischen Umset-
zung beriicksichtigt wird. Zudem wiirde es bedeuten, dass die Aufgabe des Transfers von
forschungsmethodischem Wissen zur Problemlésung und Weiterentwicklung der Praxis
allein den Studierenden Uberlassen bleibt. Auch van Ophuysen et al. (2017) fokussieren
auf den Forschungsprozess, konzeptionieren ihn aber stérker als Erkenntnisprozess des
individuellen Lernens, welcher im Studium durch das Erstellen eines Studienprojekts in
einer didaktischen Verlangsamung durchlaufen wird und im beruflichen Kontext von
den Studierenden als Lernstrategie zur systematischen Erkenntnisgewinnung angewen-
det werden soll. Sie beziehen dabei die Generierung von Daten in Anlehnung an das
experiential learning von Kolb (2015) auf das individuelle (berufliche) Lernen.

Unklar bleiben in beiden Ansétzen die Beziige zu einer forschenden Grundhaltung,
inwieweit das Durchlaufen einzelner Elemente eines Forschungsprozesses zu welchen
Kompetenzen fiihren soll und wie der Prozess im beruflichen Kontext angelegt ist (s.a.
Mieg & Tremp, 2020). In diesem Sinne fordert z.B. Aeppli, bereits im Studium einen
starken Berufshezug herzustellen und einen pragmatischen Zugang zu wéhlen:

,,Der Einsatz von Forschungsmethoden muss niitzlich, zweckmaRig und in einem eher knapp
bemessenen Zeitrahmen leistbar sein. Dies hat zwar zur Folge, dass der Anspruch hinsicht-
lich Wissenschaftlichkeit niedriger gesetzt, aber keinesfalls vollig darauf verzichtet werden
muss. Die Herausforderung besteht darin, dass eine Lehrperson eine Forschungsmethode
und ein wissenschaftliches VVorgehen so anpassen kann, dass diese effizient eingesetzt wer-
den konnen und der Einsatz einen Nutzen bringt“ (Aeppli, 2016, S. 153).

Betrachtet man die Konzeptualisierungen von Reflexions- und Forschungskompetenz,
dann féllt nicht nur der konstruktinterne Klarungsbedarf auf, sondern auch, dass beide
Konstrukte bisher weitestgehend nebeneinander existieren und sowohl in den studiums-
bezogenen Forschungsaktivitdten als auch mit Blick auf die berufliche Situation wenig
aufeinander bezogen werden.

Aufgrund dieses Umstands sowie der unterschiedlichen Realisierungsansétze des For-
schenden Lernens und der diversen Zielformulierungen im Rahmen des Studiums ist es
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schwierig einzuschétzen, inwieweit die Ausbildung einer forschenden Grundhaltung fir
den Beruf erreicht wird. Aktuelle Befunde im Zusammenhang mit der Zielerreichung
des Forschenden Lernens im Praxissemester (z.B. Bach, 2015; Gobel et al., 2016; Homt,
2020; Klewin et al., 2019; Liegmann et al., 2018; van Ophuysen et al, 2017) deuten auf
eine geringe Akzeptanz Forschenden Lernens auf Seiten der Studierenden und der schu-
lischen Akteur*innen sowie auf eine notwendige Kooperation bzw. Abstimmung zwi-
schen den beteiligten Institutionen hin. Fichten (2017b) fiihrt ersteres auf eine ,,Sinnhaf-
tigkeitsliicke* zurlick, die geschlossen werden konnte, wenn der Forschungsgegenstand
als berufspraktisch relevant wahrgenommen wird. Auch dies untermauert die Notwen-
digkeit der Ausarbeitung einer berufsbezogenen Zielsetzung des Forschenden Lernens
in der Lehrer*innenbildung.

4  Diskussion

Die obigen Ausflihrungen sollen aufzeigen, wie wichtig es ist, die wissenschaftlichen
Anstrengungen bezlglich der theoretischen Grundlagen einer spezifischen, berufsbezo-
genen Zielsetzung des Forschenden Lernens in der Lehrkréftebildung zu verstérken. Es
wurde gezeigt, dass bestimmte Forschungsaktivititen spezifische Kontexte und Zielset-
zungen ansprechen. Die Bereichsspezifitat des Forschenden Lernens zeigt sich nicht nur
zwischen der allgemeinen Hochschuldidaktik und der Lehrkréftebildung, sondern auch
in der Zielsetzung, wenn es um Forschendes Lernen von Schiler*innen geht (z.B. Reitin-
ger, 2013; Roth & Weigand, 2014). Auch dieser Anwendungsbereich hat seine spezifi-
schen Auslegungen entwickelt. Daher scheint es umso wichtiger, auf Basis der Zielset-
zung die Verstandnisklarung von Forschendem Lernen und seine Modellierung inklusive
erforderlicher und zu erreichender Kompetenzen fir die Lehrkraftebildung vorzuneh-
men.

Zudem wurden im vorliegenden Beitrag erste Ansatzpunkte zur theoretischen Ausdif-
ferenzierung und Weiterentwicklung aufgezeigt: Fur die forschende Grundhaltung in der
beruflichen Praxis wurden die bisherigen Haltungsbeschreibungen in die grundséatzliche
Bereitschaft, sich irritieren zu lassen, von der Art und Weise der Bearbeitung dieser Ir-
ritation unterschieden. Auch die Bedeutung des sozialen Kontextes fiir die Wahrneh-
mung von lrritationen wurde problematisierend thematisiert. Hinsichtlich der Art und
Weise zur Bearbeitung dieser wurden zwei Grundideen geschildert und zusammenge-
flihrt: eine Verbindung des Sich-Beziehens auf Praxis durch eine reflexive Auseinander-
setzung mit wissenschaftlicher Theorie im Sinne Helspers (2001) mit der Generierung
mdglichst verlésslicher, eigener Daten zur Analyse dieser Praxis.

Ebenso wurde eine Systematisierung der im Zusammenhang mit Forschendem Lernen
thematisierten Forschungskompetenz in die Bereiche der Datengenerierung und der Da-
tenrezeption aufgezeigt. Fir die Rezeption erscheinen auf Basis eines Grundverstdnd-
nisses wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung vor allem der (kritische) Umgang mit
Evidenzquellen und die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen fiir das eigene prakti-
sche Handeln zentral. Hinsichtlich der Datengenerierung kénnte (im Praxissemester)
auch ein starkerer Bezug zu einer gestalt- und interventionsorientierten Forschungsaus-
richtung (siehe z.B. Reinmann, 2005, 2013) oder Praxisforschung (Klewin & Tillmann,
2019) angebracht sein, die es den Studierenden ermdglicht, Untersuchungsdesigns flr
beobachtete, praktische Probleme zu entwickeln und zu erproben. Diese Ausrichtung
hétte eine stirkere Nahe zum spateren beruflichen Handeln (Ziele auswahlen, Zielerrei-
chung planen, ausfiihren, bewerten; Heckhausen & Gollwitzer, 1987) und Lernen (Ler-
nen aus Erfahrung; z.B. Kolb, 2015). Grundsétzlich ist es naheliegend anzunehmen, dass
die Teilnahme an Forschungsprojekten und forschungsmethodischen Veranstaltungen
im Studienverlauf die Studierenden zwar zu wissenschaftlich Forschenden, aber weniger
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zu forschenden Berufspraktiker*innen ausbilden kann. VVon den Studierenden zu erbrin-
gende Transferprozesse universitérer Forschungspraxis in die berufliche Praxis werden
u.E. aktuell zu sehr ausgeblendet.

Das Vorgehen im Rahmen dieses Aufsatzes ist durch die Orientierung an der immer
wieder genannten Zielsetzung, welche der Wissenschaftsrat im Jahr 2001 formulierte,
und dessen Auslegung gekennzeichnet. Sicherlich gibt es hier auch andere Maglichkei-
ten der Interpretation, z.B. bei der Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes starker an
gemeinsame Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse zu denken und damit die Be-
reitschaft und Fahigkeit zur Teamarbeit zu starken, wie es inshesondere in den Konzep-
ten des Forschenden Lernens in Form von Forschungswerkstétten der Fall ist (z.B. Bas-
tian et al., 2006; Fichten & Meyer, 2014; Wischer et al. 2014a). Diese entstanden schon
vor der Einfuhrung des Praxissemesters, und hier lag die Zielsetzung im Sinne einer
Win-Win-Situation neben dem Aufbau studentischer Kompetenzen wie Teamféhigkeit,
Reflexionskompetenz, Forschungs- bzw. Evaluationskompetenz auch auf der Generie-
rung von handlungspraktischem Wissen fir die Entwicklung der Einzelschule. Zentral
war der Gedanke, dass hier durch das Forschende Lernen Kompetenzen erworben wer-
den, welche die Studierenden fir die spatere Berufspraxis, also schulische bzw. unter-
richtliche Té&tigkeiten, benétigen. Begriindet wird die Teamkompetenz in einigen Ansat-
zen Uber die Aufgabe der gemeinsamen Schulentwicklung (z.B. Schissler & Schoning,
2017), aber auch ber gewinnbringende Auswirkungen im Lernprozess:

,»Am besten gelingt der Aufbau einer forschenden Haltung in einem kooperativen Setting,
weil dies die Eingliederung in eine forschende Gemeinschaft erleichtert und weil das Aus-
tauschen unterschiedlicher Perspektiven die Qualitdt der Forschungsergebnisse erhoht
(Fichten & Meyer, 2014, S. 12).

So konnen ,,anstelle der Lehrkraft als Einzelkdmpferin Teamarbeit und andere Personal-
entwicklungsdimensionen bereits von Beginn der Ausbildung an erprobt und integriert
werden‘ (Schiissler & Schoéning, 2017, S. 40). Solche Konzepte sind jedoch nicht an die
»Massenuniversitit™ angepasst, da solche vereinzelten additiven, nur auf einen (gewill-
ten) Teil von Studierenden ausgerichteten Konzepte, die z.B. in Teamarbeit mit Schulen
konkrete Schulentwicklung betreiben, fir alle Studierenden schwierig umzusetzen sind
(Fichten, 2017a; Horstkemper, 2006). Moglicherweise ist dies auch ein Grund, warum
aktuelle Konzeptionen und Forschungsaktivitdten zum Forschenden Lernen im Pra-
xissemester die ldeen der Teamkompetenz und Schulentwicklung weniger als die For-
schungswerkstatten aufgreifen.

Auf Basis der theoretischen Zielklarung des Forschenden Lernens in der Lehrkréfte-
bildung — der forschenden Grundhaltung — erscheint es u.E. sinnvoll, ein Rahmenmaodell
fiir das Forschende Lernen zu formulieren, welches Annahmen Uber Beziehungen, Ur-
sachen und Wirkungen abbilden sollte, um so die Erklarungskraft zu erhéhen und eine
reine Addition von Kompetenzen bzw. Kompetenzfacetten zu vermeiden. Das Modell
ermoéglicht im Idealfall, dann drédngende Fragen nach Inhalten, Didaktik, curricularer
Verankerung und der Abgrenzung anderer Ansétze (s. dazu auch Wischer et al., 2014b)
zu beantworten.

Genauer gesagt kann ein solches Rahmenmodell dann

e Orientierung bieten fur Forschungsaktivitaten zu einzelnen Bestandteilen bzw.
Kompetenzen Forschenden Lernens,

e cine konzeptuelle Verortung oder Abgrenzung gegeniber dhnlichen Konzepten
bzw. deren Zielsetzung bewirken, wie dem der Aktionsforschung oder dem evi-
denzbasierten Handeln,

e eine von dem Modell ausgehende bewusste Spezifizierung von bestimmten Reali-
sierungsansétzen bzw. auch disziplinabhéngige Auslegungen ermdglichen und
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e zur zielgerichteten Planung von Realisierungsformen bzw. Lehr-/Lernformaten an-
regen und dazu beitragen, letztendlich weder angehende Lehrkréfte noch die Lehr-
kréftebildung zu lberfordern. Konkret bedeutet dies fur das Curriculum zum For-
schenden Lernen in der Lehrkraftebildung, dass auf struktureller Ebene die Fragen
nach Zeitpunkt, Praxisphase und Modulkoppelungen, auf inhaltlicher Ebene die
Fragen nach Umfang und Schwerpunkten forschungsmethodischen Wissens (z.B.
Evaluationsforschung, Vertiefung und Grundlagen von forschungsmethodischem
Wissen, Praxisforschung), auf Lernprozessebene z.B. die Fragen nach konstituie-
renden Merkmalen wie z.B. der Wahlfreiheit der Forschungsfrage, dem Durchlau-
fen des gesamten Forschungsprozesses etc. sowie auf der Ebene der Lehr-Lernziele
die Fragen nach der Erkenntnisgenerierung fiir Dritte vs. dem subjektiven Erkennt-
nisgewinn und der Teamkompetenz begriindet beantwortet werden kénnen.

Der letzte Punkt wirft somit die zentrale Frage auf, wie das Forschende Lernen insgesamt
im Rahmen einer forschungsorientierten Lehrkréftebildung zu konzeptionieren ist, da
die Veranderung bzw. der Aufbau von Dispositionen bzw. einer (forschenden) Grund-
haltung ein langfristiger und kontextsensibler Prozess ist (Fichten, 2017a). Zentral ist,
dass Zielsetzung und hochschuldidaktische Konzeption besser ineinandergreifen. Wel-
che Realisierungsvarianten und didaktischen Arrangements sind insbesondere in der
Praxisphase gewinnversprechend? Welche sollten und kénnen im Rahmen der Lehrkraf-
tebildung schon in einer friheren Phase erfolgen bzw. das Forschende Lernen im Pra-
xissemester vor- oder nachbereiten?

Wie wichtig es ist, dass es ein einheitliches, theoretisch ausformuliertes VVerstandnis
bzw. Modell gibt, soll nochmals auch anhand der Generalisierbarkeit von Forschungser-
gebnissen hervorgehoben werden. Werden génzlich unterschiedliche Konzepte umge-
setzt bzw. deren Schwerpunkte und Verortungen im Rahmen eines Gesamtmodells nicht
Klar, bleibt jegliche Forschung zur Wirkung Forschenden Lernens die Evaluation einzel-
ner Konzeptionen, da sie in ihrer Generalisierbarkeit stark begrenzt ist. Vor diesem Hin-
tergrund sind auch die bisherigen Ergebnisse vorsichtig zu interpretieren und vor dem
jeweiligen Entstehungskontext einzuordnen. Erst auf Basis weiterer theoretischer Kla-
rungen des Konstrukts scheinen Wirk- und Langsschnittstudien zu Stabilitat und inter-
individuellen Unterschieden der forschenden Grundhaltung sinnvoll.
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