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Zusammenfassung: Der Beitrag fiihrt in das Themenheft ein, in dem ein Semi-
narkonzept vorgestellt wird, das den Aufbau und die Férderung von Forschungs-
kompetenz Lehramtsstudierender zum Ziel hat. Es wird der Hintergrund der Uber-
legungen zum Seminar dargestellt und ein Uberblick iiber die Beitrige des
Themenheftes gegeben.
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1 Einfiihrung in das Themenheft und Vorstellung des
Seminarkonzeptes

Die Kernaufgabe von Lehrkréften bildet gemal den Standards fiir die Lehrer*innenbil-
dung (KMK, 2004) die ,,gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete
Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individu-
elle Bewertung und systemische Evaluation. Um dieser professionellen Herausforde-
rung begegnen zu konnen, bedarf es verschiedener Schliisselkompetenzen, die unter an-
derem im Modell der professionellen Handlungskompetenz beschrieben sind (Baumert
& Kunter, 2006). Zur Lehrer*innenprofessionalitét zahlt neben anwendbarem, differen-
ziertem Professionswissen in den verschiedenen Fachdisziplinen und Bildungsbereichen
auch eine forschende Haltung bzw. Forschungskompetenz, welche den Lehrkréften eine
reflektierte und wissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung mit ihrem Arbeitsfeld er-
moglicht (Nentwig-Gesemann, 2007). Forschungskompetenz bildet somit eine Voraus-
setzung dafiir, dass Lehrkrafte Methoden und Ergebnisse empirischer Studien verstehen
und fiir die eigene Arbeit nutzbar machen konnen (z.B. Ferchow, 2014).

Hiermit eng verkniipft ist das Leitbild der evidenzbasierten oder vielmehr evidenzori-
entierten Profession (zum Begriff der Evidenzorientierung vgl. Stark, 2017), welches —
beeinflusst durch die Entwicklungen in der Medizin — im bildungswissenschaftlichen
Sektor sowohl international (z. B. Slavin, 2002, 2008) als auch im deutschsprachigen
Raum (Bromme et al., 2014) an Bedeutung gewonnen hat. Lehrkréfte sollen ihre profes-
sionellen Entscheidungen nach Moglichkeit in Orientierung an empirischer Evidenz tref-
fen und reflektieren, so beispielsweise bei der Diagnose von Lernvoraussetzungen und
Lernstdnden, bei der Planung von Interventionen sowie bei der Evaluation der Wirksam-
keit dieser Interventionen. Hierfiir bendtigen Lehrkréfte entsprechendes Fachwissen so-
wie Recherche-, Methoden-, Reflexions- und Kommunikationskompetenzen (Thiel &
Bottcher, 2014). Fachwissen reprasentiert hier den deklarativen Anteil von Forschungs-
kompetenz und bezieht sich auf Wissen iiber einzelne Aspekte des Forschungsprozesses;
die vier anderen Subkompetenzen repréasentieren das prozedurale Wissen. Alle Bereiche
sind notwendig, um die Anforderungen eines Forschungsprozesses sowie einer evidenz-
orientierten Unterrichtspraxis erfiillen zu konnen (Thiel & Bottcher, 2014).

Die beschriebenen Entwicklungen im Programm der kompetenzorientierten Leh-
rer*innenprofessionalisierung miinden in eine forschungs- und evidenzorientierte uni-
versitire Lehramtsausbildung (z.B. Weber & Achtenhagen, 2009). Ein zentrales Ziel
einer solchen Lehramtsausbildung muss sein, dass Lehramtsstudierende in der ersten
Ausbildungsphase Forschungskompetenzen entwickeln und dazu befdhigt werden, im
Unterricht Handlungen und Entscheidungen auf Basis wissenschaftlicher Evidenzen zu
treffen. Konkret bedeutet dies, dass Lehramtsstudierende wihrend ihres Studiums lernen
sollen, schul- und unterrichtsspezifische Fragestellungen wissenschaftlich zu bearbeiten.
Sie sollen hierbei nicht nur in der Lage sein, die Bedeutung verschiedener Evidenzen fiir
die Schul- und Unterrichtspraxis einzuschétzen und diese im pddagogischen Alltag an-
zuwenden, sondern dariiber hinaus auch dazu, Methoden zur Generierung wissenschaft-
licher Erkenntnisse eigenstindig anzuwenden (Davies, 1999; Ferchow, 2014). Die Aus-
bildung von Forschungskompetenz im Studium wird so zur Basis der Weiterentwicklung
der padagogischen Praxis und letztlich zur Basis spiterer professioneller Handlungs-
kompetenz (Nentwig-Gesemann, 2007).

Fiir eine forschungs- und evidenzorientierte Lehramtsausbildung bedarf es entspre-
chender Lehr-Lernarrangements, welche eine positive Einstellung gegeniiber Wissen-
schaft und Forschung vorantreiben sowie den Lehramtsstudierenden die Moglichkeit
bieten, basale Forschungskompetenzen in der praktischen Auseinandersetzung mit aktu-
eller Forschung zu entwickeln. Dies wiederum bedarf neuer hochschuldidaktischer Kon-
zepte, durch welche universitire Forschung verstéirkt in Lehr-Lernarrangements einge-
bunden und damit zu einer engeren Verkniipfung von Forschung und Lehre beigetragen
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wird (zum Research-Teaching-Nexus vgl. u.a. Griffiths, 2004; Healey, 2005). Partiell
realisiert wird dieser Ansatz bisher in Lehramtsstudiengidngen vor allem {iber die Initiie-
rung von Prozessen des Forschenden Lernens, das als Konzept vor allem in die schul-
praktische Ausbildung im Rahmen verlédngerter Praxisphasen Einzug gefunden hat (Kle-
win & Koch, 2017). Obgleich terminologische Unklarheiten herrschen, was genau
hierunter zu fassen ist (vgl. Huber, 2014), scheint eine Kernidee zu sein, dass eine for-
schungsbezogene bzw. auf wissenschaftlichen Standards basierende Auseinanderset-
zung mit der eigenen (schul-)praktischen Tétigkeit stattfindet. Jedoch scheinen For-
schungsbeziige fiir die Studierenden in Praktika eher nachrangig zu sein bzw. werden
die forschungsbezogenen Anforderungen dort — auch im Abgleich mit den anderen Auf-
gaben des Praktikums — als zu hoch eingeschétzt (van Ackeren & Herzig, 2016). Dieses
spricht dafiir, auch weitere Realisierungsformen zur Erprobung und Anwendung von
Forschungskompetenzen zu schaffen, die aufgrund ihrer Ausrichtung einerseits eine ge-
wisse Praxisndhe durchscheinen lassen, andererseits jedoch eine deutliche Betonung auf
den Wert der Forschungsmethoden und wissenschaftlichen Erkenntnisse legen.

An dieser Stelle mochte das hier vorgestellte Seminarkonzept ansetzen, in welchem
auf aktuelle Forschungsergebnisse Bezug genommen wird sowie wissenschaftliche Me-
thoden und Arbeitsweisen dem bildungswissenschaftlichem Forschungsprozess folgend
eigenstindig angewendet werden. Durch eine datengestiitzte Reflexion eigenen Wissens
sowie eigener Kompetenzen, Einstellungen und Personlichkeitsmerkmale soll sowohl
das Interesse an der Auseinandersetzung mit Wissenschaft bei Lehramtsstudierenden er-
hoht als auch die Bedeutsamkeit von forschungsmethodischem Wissen und den Ergeb-
nissen empirischer Forschung fiir (spéteres) schulpraktisches Handeln deutlich gemacht
werden.

Das tiibergeordnete Ziel des vorliegenden Themenheftes besteht darin, das fiir die
universitidre Lehrkrifteausbildung entwickelte Seminarkonzept aus verschiedenen theo-
retischen wie praktischen Perspektiven zu beleuchten. So konnten neben der im Experi-
mentaldesign durchgefiihrten Erforschung der Wirksamkeit des Seminars und einer be-
gleitenden Evaluation fiir das vorliegende Themenheft auch Expert*innen gewonnen
werden, die in theoretischen Beitriigen einen Uberblick iiber die Profession des Lehrbe-
rufs, das Konzept des Forschenden Lernens im Bereich der Lehrkrifteausbildung sowie
die Bedeutsamkeit von Forschung und Evidenz fiir Lehrkrifte geben.

In diesem Rahmen diskutiert zunédchst Ernst-Daniel Rohrig nach einer Darstellung
der historischen Entwicklungen der Profession des Lehrberufs kritisch die aktuell an
Lehrkrifte gestellten Anspriiche sowie damit verbundene Herausforderungen fiir die
Lehrer*innenprofessionalisierung. Der daran anschlieende Beitrag von Gabriele Kle-
win gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen konzeptionellen Facetten, die hinter
dem Begriff des Forschenden Lernens stehen. Hieraus leitet Gabriele Klewin Ziele For-
schenden Lernens fiir die Professionalisierung von Lehrkriften, sowohl im Rahmen uni-
versitdrer Lehre als auch in Rahmen von Praxisphasen, ab. Daran ankniipfend beschéf-
tigen sich Johanna Gesang und Jan-Hendrik Hinzke auf der Grundlage des aktuellen
Forschungsstandes mit dem Wert, den Lehrkrifte Forschung und Evidenzen beimessen.
Die Uberblicksdarstellungen sollen in einer abschlieBenden Reflexion des Seminarkon-
zepts aufgegriffen und fiir die evaluative Betrachtung des Seminars genutzt werden. Dar-
iiber hinaus erforscht Kris-Stephen Besa in seinem Beitrag die langsschnittliche Ent-
wicklung der studentischen Forschungskompetenz im seminariibergreifenden Vergleich.
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1.1 Seminarkonzept

Das hier vorgestellte Seminarkonzept wurde an der Universitét Trier durchgefiihrt und
unter dem Titel ,,Lehrerprofessionalitit dem Modul 6 im Sinne der curricularen Stan-
dards fiir die Studienfiacher gemal der entsprechenden Landesverordnung zur ersten
Phase der Lehrer*innenausbildung in Rheinland-Pfalz zugeordnet (vgl. BaMaV RP,
2007). Dort liegt der Schwerpunkt auf dem KMK-Standard des Innovierens, sodass der
Veranstaltung also im doppelten Sinne eine Qualifizierungsrolle durch die Forschungs-
praxis zukommt, die nicht nur im Kennenlernen und Einiiben von Forschungsmethodik
liegt, sondern dariiber hinaus fiir weitere, z.B. systematisch evaluierte Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprozesse auf Basis des Erlernten qualifizieren soll.

Das Seminar stellt fiir die Studierenden an der Universitét Trier eine Pflichtveranstal-
tung dar, wobei die unter dem Titel gehaltenen Inhalte durchaus stark in Abhéngigkeit
von der Schwerpunktsetzung der*des jeweiligen Dozierenden divergieren. Dadurch
wurde das vorliegende Seminar- und Forschungsdesign ermdglicht, welches mit Abstri-
chen einer quasi-experimentellen Versuchsaufstellung entspricht. Drei Seminare zur
Lehrer*innenprofessionalitdt des Studienganges wurden mit dem deutlichen For-
schungsschwerpunkt eines Dozenten parallel gehalten, wéhrend zwei weitere namens-
gleiche Veranstaltungen — mit in etwa gleicher Teilnehmendenzahl — durch jeweils
andere Dozent*innen {ibernommen wurden. Hierdurch sollte ein langsschnittlicher Ver-
gleich des neuen Seminarkonzeptes im Abgleich mit den vorliegenden Veranstaltungs-
pldnen vor allem mit Blick auf den Erwerb forschungsbezogener Kompetenzen ermog-
licht werden (siehe hierzu die Auswertungen im Abschlusskapitel des Themenheftes von
Kris-Stephen Besa).

Ziel des Seminars war es, die Reflexion iiber die eigene professionelle Lehrendenrolle
sowie iiber die spezifischen Voraussetzungen und Kompetenzen von angehenden Lehr-
kréften auch im Vergleich zu anderen Studierendengruppen durch die Perspektive als
Forschungshandelnde und Forschungsobjekt anzuleiten. Die Studierenden nahmen dabei
selbst zunéchst an einer quantitativen Fragebogenerhebung teil und sollten im Semester-
verlauf mit den eingesetzten Instrumenten ebenfalls Kommiliton*innen befragen.

Zu den gewdhlten Themen sollten zu Beginn erste (Alltags-)Hypothesen aufgestellt
und im weiteren Seminarverlauf mit dem Forschungsstand zum jeweiligen Themenfeld
abgeglichen werden. In einer eng begleiteten empirischen Erarbeitung sollten auf Basis
basaler statistischer Auswertungs- und Analyseverfahren mit der fiir die Studierenden
frei zugénglichen Software SPSS die zuvor formulierten Hypothesen iiberpriift werden.
Zu beriicksichtigen ist hier, dass die Lehramtsstudierenden zum Zeitpunkt des Seminars
noch keinerlei forschungsmethodisch ausgerichtete Lehrveranstaltung besucht hatten.
Auch im Rahmen eigener (bildungs-)wissenschaftlicher Arbeiten hatten die Studieren-
den zu diesem Zeitpunkt noch nicht empirisch (im Sinne einer erkenntnisgewinnenden
systematischen Erhebung, Auswertung und Interpretation von Daten) geforscht. Neben
der genuinen Forschungsarbeit war zur Erh6hung der Akzeptanz von Wissenschaft im
Berufsalltag auch immer die Frage der Bedeutsamkeit der Ergebnisse fiir die Einzelnen
im Blick zu behalten: Sind die gefundenen Ergebnisse liberraschend oder bestitigend?
Wie stehen die Personen im Vergleich zur Gruppe anderer (Lehramts-)Studierender?
Und was bedeutet dies moglicherweise fiir die Entwicklung zur professionellen Lehr-
kraft? Die Ergebnisse der studentischen Arbeit sollten in standardisiertem Format ver-
schriftlicht werden. Dabei sollte sowohl ein grundlegender wissenschaftlicher Anspruch
gewahrt bleiben als auch der oben genannte Reflexionsgedanke beriicksichtigt werden.
AbschlieBend wurde das gewihlte Seminarformat selbst kritisch-evaluativ iberpriift und
durch die Beteiligten diskutiert. Durch diese reflektierte Auseinandersetzung und selbst-
reflexive Erforschung sollten einerseits weitere Lernprozesse bei den Studierenden ini-
tiiert als auch andererseits mogliche neue Impulse fiir eine forschungsaffine Lehrer*in-
nenausbildung gewonnen werden.
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1.2 Seminarablauf, Aufgabe fiir die Studierenden und genutzte Daten

Gefordert waren quantitativ-empirische Arbeiten, die die Studierenden seminargruppen-
iibergreifend erstellen konnten, um — so die eigentliche Idee des Seminares — moglichst
zeitokonomisch einen Beitrag, der wissenschaftlichen Anspriichen geniigt, flir das vor-
liegende Themenheftzu verfassen. Die Aufsétze sollten maximal 21.000 Zeichen exklu-
sive Literatur umfassen und neben den Autor*innenangaben folgende Punkte beinhalten:

o Uberschrift

e Einleitung mit grundsitzlichen Uberlegungen/persénlichen Vorstellungen zum/
Erwartungen an das Thema sowie ,,Alltagshypothese® (max. 3.000 Zeichen)

e Aufarbeitung des Forschungsstandes (max. 4.500—6.000 Zeichen, dient auch dem
Abgleich mit der Alltagshypothese, die ggf. revidiert werden muss, um sie in eine
Forschungshypothese zu iiberfiihren)

e Empirischer Teil der Arbeit mit Darstellung des (methodischen) Vorgehens sowie
einer Darstellung der Ergebnisse (max. 6.000—7.500 Zeichen)

e Wissenschaftliche Diskussion der Ergebnisse (max. 3.000 Zeichen)

e Personliche Diskussion und Reflexion der Ergebnisse, ggf. auch unter Riickgriff
auf die Alltagshypothese (max. 3.000 Zeichen)

e Literaturverzeichnis

Die studentischen Beitrége sollten in Begleitung zu einer thematisch aufzubereitenden
Seminarsitzung entstehen. Die Seminarsitzungen sollten dabei keine klassischen ,,Refe-
ratssitzungen® sein, sondern derart konzipiert werden, dass in gemeinsamer Arbeit mit
den tiibrigen Kommiliton*innen Forschungsfragen zum jeweiligen Thema entwickelt,
besprochen und gegebenenfalls adaptiert werden konnen. Hierzu wurden durch den Do-
zenten eingangs verschiedene mogliche Inhalte und methodische Vorgehensweisen vor-
gestellt, ebenso wie die Moglichkeit, die gesamte Studierendengruppe beispielsweise fiir
Rechercheaufgaben einzuspannen.

Vorgegebene Themenbereiche, aus welchen die Studierenden auswéhlen konnten,
waren Unterrichtsplanung, Medienkompetenz, (Lehrer*innen-)Personlichkeit, For-
schungskompetenz, Sozialkompetenz, Klassenfiihrung sowie Studienzufriedenheit und
Passung. Der Datensatz! wurde fiir die Studierenden zur weiteren Bearbeitung fiir ihre
eigenen Forschungsfragen aufbereitet, und so wurden unter anderem Recodierungen,
fehlende Werte und Variablenbenennungen in dem Datensatz vorgenommen, bevor die-
ser weitergegeben wurde. Zur Auswertung der Daten wurden die Studierenden des Se-
minars mit verschiedenen statistischen Verfahren vertraut gemacht. Hierzu wurde eine
komplette Seminarsitzung zur Einfiihrung in den Umgang mit SPSS konzipiert. Dariiber
hinaus gab es neben der methodischen Beratung in der Sprechstunde auch noch die Mog-
lichkeit, relevante statistische Analysen in der jeweiligen thematischen Seminarsitzung
fiir alle sichtbar und via Projektion erldutert durch den Dozenten durchfiihren zu lassen.
Direkt angesprochen wurden im Seminar Verfahren der klassischen Testtheorie zur
Uberpriifung von Daten-/Skalenqualitiit sowie verschiedene Moglichkeiten fiir Mittel-
wertvergleiche und die Erstellung und Interpretation von Korrelationsmatritzen. Weiter-
fiihrende Verfahren, wie etwa Regressionsanalysen, wurden im Seminar nicht explizit
behandelt, jedoch als Option mit Blick auf die jeweiligen Forschungsfragen in Aussicht
gestellt. Fiir die studentischen Arbeiten sollte auf die Daten zuriickgegriffen werden, die
in fiinf parallelen Masterseminaren zum Thema ,,Lehrerprofessionalitit™ an der Univer-
sitdt Trier erhoben wurden.

! Es handelte sich um eine anonymisierte Befragung.
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Es zeigte sich jedoch, dass die urspriingliche Seminaridee mit zahlreichen (organisatori-
schen) Hiirden zu kdmpfen hatte, weshalb die studentischen Beitrdge entgegen der ur-
spriinglichen Planung nicht in das Themenheft aufgenommen wurden (siche hierzu die
Darstellung im Abschlusskapitel).
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Zusammenfassung: Worin begriindet sich die Bedeutung und Legitimation des
Lehrberufs und was zeichnet eine professionelle Praxis aus? Zum Verstindnis der
Entwicklung und Funktion von Professionen und professionellem Handeln im All-
gemeinen und speziell im Lehrberuf skizziert dieser Beitrag zunéchst die histori-
schen Entwicklungen des Berufsfeldes. Daran schlief3t eine Auseinandersetzung
mit allgemeinen professionstheoretischen Aspekten an, die eine — zumindest be-
dingte — Aufnahme der Lehrkrifte in die Gruppe der Professionen begriinden kann.
Es folgen eine Betrachtung der aktuellen und sich stetig wandelnden und erwei-
ternden Anspriiche an die Professionalitit der Lehrkrifte sowie abschlieBend eine
Darstellung einiger Konsequenzen, die sich aus diesen Anspriichen fiir die Profes-
sionalitdt und weitere Professionalisierung ergeben.
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1 Zum professionellen Professionsverstandnis von Lehrkréften

1.1 Entstehung einer Profession

Das Entstehen des Lehrberufs ist kulturgeschichtlich hochst bedeutsam; die Einfiihrung
von anhand bestimmter Kriterien der Qualifikation (erfahrene Stammesmitglieder, er-
folgreiche Familienoberhdupter etc.) ausgewéhlten ,,Lehrkraften® verhalf dazu, dass ,,fa-
milial bedingte sozialstrukturelle Méngel kompensiert werden* (vgl. Strobel-Eisele,
1992, S. 77) konnten. GroBere Gruppen konnten sich durch Spezialisierung komplexer
organisieren; Arbeitsteilung lieferte Produktionsiiberschiisse und ermoglichte die Frei-
stellung weiterer Teilgruppen fiir z.B. rein politische, religidse und schulische Amter
(vgl. Strobel-Eisele, 1992, S. 80f.). Verschiedene Lehrertypen bzw. Organisationsfor-
men des Lehrberufs in der Antike sahen die Lehrperson vornehmlich als Wissensver-
mittler, der jedoch in der Mitte der Gesellschaft stand (vgl. Terhart, 2016, S. 18; siche
auch Christes et al., 2006; Dreyer, 2010; Terhart, 2004, 2015). Dagegen fand die Schule
des europiischen Mittelalters vor allem hinter kirchlichen Mauern und in der Regel zur
Ausbildung des klerikalen Nachwuchses statt. Der Unterricht beruhte hier in der Regel
auf Wiederholen und Abschreiben vorgegebener (religidser und philosophischer) Werke
(vgl. Terhart, 2016, S. 19). Bis dato waren Priester die einzige Profession; nun kamen
Arzte als ,,Eingeweihte in ein besonderes Wissen, spiter auch Rechtsgelehrte hinzu, die
in der Regel alle auch lehrend tétig waren oder zumindest sein konnten (vgl. Strobel-
Eisele, 1992, S. 97f.). Erst im spaten Mittelalter entwickelten sich wieder schuldhnliche
Einrichtungen in den grofleren wohlhabenden Stddten. Die dort lehrenden ,,Schulmeis-
ter* waren angesehen, in Ziinften organisiert und beriefen sich bei ihrer Tatigkeit bereits
auf ein ausgearbeitetes Reglement. Daneben gab es auch ,.freischaffende” Lehrkrifte,
die sich auBerhalb der Zunft verdingten. Wahrscheinlich war Schulmeistern und Frei-
schaffenden gemein, dass ihr Unterricht dem Elementarunterricht der Antike dhnelte: Er
basierte auf Androhung und Strafe bei Missachtung der Anforderungen und der sturen
Repetition von Inhalten (vgl. Moeller et al., 1983; Wendehorst, 1986, S. 32).

Die friihe Neuzeit brachte einen Wandel des religids gepragten Weltbildes. Die Re-
naissance antiker Bildungsideale bereitete Humanismus und Aufklérung vor. Die Séku-
larisierung von Politik und Wirtschaft ging einher mit der wachsenden Bedeutung des
Individuums als Akteur gesellschaftlichen Lebens — und mit dem Anspruch einer Bil-
dung und Ausbildung unabhéngig von religiosen Zwecken. Die Konkurrenz von Kirche
und Staat fiihrte zu einer Verstirkung der Bildungsbestrebungen im jeweiligen Sinne
und zur entsprechenden Instrumentalisierung von Schule, Unterricht und des Lehrberufs.
Schule und Lehrberuf wurden zur 6ffentlichen Angelegenheit, erste (zunédchst noch
kirchliche) Schulordnungen wurden erlassen. Nichtsdestotrotz blieben Schulen — beson-
ders in drmeren ldndlichen Gebieten — alles andere als vorbildliche Einrichtungen mit
festen Qualitétsstandards. Weder die Unterrichtsbedingungen noch die Lehrkréfte erfiill-
ten in vielen Féllen ein bestimmtes Mindestmal} an Eignung. Lehrkrifte iibten ihre Té-
tigkeit hdufig nur nebenbei aus, da der Lehrberuf allein kein Auskommen sicherte; ent-
sprechend gering waren die Anspriiche an die Kompetenzen der nebenberuflich ,,Schule
Haltenden®. Die Ausbreitung des Elementarunterrichts — auch und besonders auf dem
Lande — wurde immer starker vorangetrieben, da der Bildung des Volkes im Sinne von
Kirche und Staat wachsende Bedeutung zuerkannt wurde (vgl. Terhart, 2016, S. 20ft.).
Im 19. Jahrhundert erst entstand endlich ein Lehramt mit staatlich geregelter Ausbildung
und entsprechendem Priifungswesen sowie einem garantierten Gehalt und Pensionsan-
spriichen (vgl. Terhart, 2004, S. 555f.). Zuvor waren Lehrkrifte hdufig gendtigt, neben
ihrer Lehrtitigkeit noch weitere Berufe auszuiiben, um ein Auskommen zu haben. Diese
Aufwertung des Lehrerberufes stand in Zusammenhang mit Humboldts Bildungsreform.
In der Folge wurde auch gezielt Wissen tiber die (praktische) Gestaltung von Unterricht
gesammelt (vgl. Herzmann & Konig, 2016, S. 21). Ein Stiick weit davon zu unterschei-
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den ist der bereits friith stirker akademisierte Gymnasiallehrer mit universitdrem Fach-
studium, aber auch regelmdBiger Veroftentlichung wissenschaftlicher Beitrdge. Das
Gymnasiallehramt als ,,Hoheres Lehramt™ hatte im 19. Jahrhundert durchgehend eine
Sonderrolle gegeniiber den ,,niederen* Formen wie etwa den Volks- und Handelsschu-
len. Im Laufe des 20. Jahrhunderts wurden jedoch nach und nach auch alle anderen Lehr-
amtsformen diesen Standards angepasst (Musolff et al., 2009; vgl. Terhart, 2016,
S. 23f)). Das diesen Entwicklungen zugrunde liegende Professionsverstindnis basierte
auf der Vorstellung, dass Ausbildung und Arbeit von Lehrkréften auf wissenschaftlichen
Erkenntnissen beruhen sollten: Bildung sollte in jedem Fall wissenschaftsbestimmt, wis-
senschaftsbasiert und wissenschaftsorientiert sein —und zwar letztlich tiber alle verschie-
denen Schulformen hinweg, lediglich auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus (vgl.
Herzmann & Konig, 2016, S. 24ff.; Terhart, 2016, S. 25f.).

Aktuell zeigen sich vier grof3e Trends, die sich auf das Professionsverstdndnis und das
professionelle Handeln von Lehrkréften auswirken konnen sowie deren Flexibilitiat und
Reflexivitdt herausfordern werden (vgl. Terhart, 2016, S. 29f.): das Ansteigen des An-
teils der Schiiler*innen, die ein Gymnasium besuchen bzw. einen Hochschulzugang er-
werben; der Riickgang der Dreigliedrigkeit auf zwei Schulformen: Gymnasium und In-
tegrierte Gesamtschule; die Zunahme der Zahl an Ganztagsschulen; die Inklusion und
damit spiirbar verstirkte Heterogenitét. Fiir die Professionalitit von Lehrkréften bedeu-
tet dies moglicherweise, dass die ,,Fahigkeit zu multiprofessioneller pddagogischer Ar-
beit* (vgl. Terhart, 2016, S. 29) an Bedeutung stark gewinnen wird: Weiterbildungsbe-
reitschaft, Wandelbarkeit, Flexibilitdt, Reflexivitdt und Kooperativitidt avancieren zu
professionstypischen Merkmalen. Schule wird im doppelten Sinne entgrenzt: Schultypi-
sches Lernen findet zunehmend auflerhalb von Schule statt und ehemals schuluntypi-
sches Lernen zunehmend in der Schule — unter diesen Voraussetzungen erscheint es
schwierig, die Lehrerprofessionalitidt weiterhin von der allgemeinen pddagogischen Pro-
fessionalitdt abzugrenzen.

1.2 Verstidndnis einer Profession

Die (modernen) Professionen — Medizin, Recht, Religion, Erziehung und Militédr — sind
in der Regel im Dienstleistungssektor zu verorten (Herzmann & Konig, 2016), zeichnen
sich jedoch besonders dadurch aus, dass ihre Klient*innen (Personen und/oder Organi-
sationen) individualisiert sind und nicht wie z.B. Kund*innen eines Kaufhauses oder
Besucher*innen eines Restaurants nur eine indifferente Masse von Konsument*innen
darstellen, fiir die keine individualisierten Angebote bereitgehalten werden, sondern ein
kollektiv zugingliches Dienstleistungsrepertoire. Die Professionellen iibernehmen die
Leistungsrollen gegeniiber den Komplementérrollen der Klient*innen — es besteht eine
Asymmetrie in Bezug auf den Bereich der Profession, innerhalb dessen der*die Profes-
sionelle dem Klienten bzw. der Klientin {ibergeordnet ist: In der Arztpraxis ist ein*e
Ké&nig*in den Weisungen des Arztes bzw. der Arztin unterstellt — wenn er*sie auch po-
litisch diesem*dieser libergeordnet ist. Andere Berufsgruppen innerhalb des Tétigkeits-
feldes einer Profession sind den Professionellen in der Regel ebenfalls untergeordnet
(z.B. Sekretiar*innen, Krankenschwestern und Krankenpfleger, Anwaltsgehilf*innen).
Professionelle genieB3en folglich hohes gesellschaftliches Ansehen und haben grof3e Au-
tonomie bei der Ausiibung ihrer Berufstitigkeit: Sie konnen gegebenenfalls externe An-
spriiche — als ihrem Professionsverstdndnis nicht entsprechend — abweisen. Bei ihren
fachlich-professionellen Entscheidungen sind sie zudem in der Regel niemandem gegen-
iiber direkt verantwortlich. Organisiert in Verbédnden oder Korporationen bestimmen die
Mitglieder einer Profession die Standards und Kriterien der Kontrolle ihrer Praxis selbst
(vgl. Stichweh, 1999, S. 60ff.).

Die Professionellen berufen sich weiterhin auf ein spezifisches Wissen, das diese
Asymmetrie in ihrem Bereich zu ihren Gunsten legitimiert. Auerdem erfiillen sie einen
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gesellschaftlich bedeutsamen Zweck, wie z.B. kulturelle Reproduktion, Wiederherstel-
lung von Gesundheit, Garantie von Sicherheit, Sicherung von Grenzen, Konfliktldsung
und Rechtsprechung. Entsprechend haftet ihnen ein am Wohl der Gemeinschaft ausge-
richtetes Berufsethos an, das sich dem Fortbestehen der gesellschaftlichen Funktionssys-
teme und deren Nutzen fiir ihre Mitglieder widmet (Herzmann & Koénig, 2016). Das
Besondere der Lehrer*innenschaft in dieser Gruppe besteht darin, dass ihr (Legitima-
tions-)Wissen kein rein spezialisiertes Wissen ist, da von Lehrkriften verschiedene ge-
sellschaftlich bedeutsame Wissenschaftsinhalte vermittelt werden. Das Spezielle liegt
darin, dies ,,pddagogisch® begriindet zu tun — also das Vermittelbare vermittelnd (dazu
Kade, 1997), unter Riickgriff auf (eine) spezialisierte Handlungslehre(n) (vgl. Stichweh,
1999, S. 60f.).

Der Kern der professionellen Arbeit befindet sich stets auf der Interaktionsebene (vgl.
Stichweh, 1999, S. 62f.). Wir haben es in dieser Hinsicht immer mit einem Zusammen-
spiel von handlungssichernden Dogmatiken und einigen quasi-wissenschaftlichen Teil-
gebieten zu tun, die wahrheitsabhingig und forschungsaftin sind. Dieses Wissenssystem
eines innerhalb eines Funktionssystems entstandenen ,,professionellen Komplexes® wird
zudem in professionellen Selbstbeschreibungen, Theorien und Ideologien, also in Selbst-
thematisierungen, reflektiert (vgl. Stichweh, 1999, S. 66). Das Wissenssystem, inklusive
der daraus gewonnenen und darauf bezogenen Reflexionen, ist Gegenstand der wissen-
schaftlichen, in der Regel universitidren Ausbildung. Das wissenschaftliche Wissen als
Grundlage professioneller Handlungsentscheidungen muss in Fort- und Weiterbildung
kontinuierlich aktualisiert werden, um bei folgenreichen Entscheidungen nach dem ak-
tuellen Stand der Forschung handeln zu kénnen (Herzmann & Koénig, 2016).

Anhand dieses Ansatzes lassen sich einige Entwicklungen des Lehrberufes als Pro-
fessionalisierungstendenzen beschreiben, z.B. was die Bedeutung wissenschaftlicher
Reflexion und Spezialwissens fiir die Lehrpraxis, das gesellschaftliches Ansehen oder
die Einkiinfte von Lehrkréften betrifft. ,,Schulmeister” und Hauslehrer des Mittelalters
und der friihen Neuzeit waren in der Regel {iberhaupt nicht gut versorgt und hatten kei-
nerlei Garantien; sie waren jedoch im Sinne der klassischen Professionstheorie vollig
unabhéngig in ihrem (padagogischen) Handeln: keinen Lehr- und Stundenpldnen unter-
worfen und keiner Schulleitung unterstellt. Mdglicherweise ist dieser urspriinglich fiir
den Stand der Arzte, Priester und Juristen formulierte ,,Ansatz* aber auch einfach nicht
mehr aktuell. Freiberuflichkeit ist auch bei vielen Arzt*innen und Anwilt*innen hiufig
nicht mehr gegeben. Umgekehrt wéchst die Zahl ,,nicht-professioneller Freiberufler*in-
nen mit einer auf wissenschaftlicher Grundlage basierenden Tétigkeit. Speziell im Lehr-
beruf steht der heute eingeschriankten Autonomie durch staatliche und ministeriale Vor-
gaben eine relative Offenheit der Gestaltung und Umsetzung in Schule und Unterricht
gegeniiber. Eine Schwichung des Beamtentums konnte einerseits als Stirkung der Pro-
fession ausgelegt werden, andererseits zu einem Ansehensverlust fithren. Viel stirkere
Zweifel an der Professionalitdt von Lehrkriften begriinden sich jedoch in vielen Berich-
ten und Erfahrungen iiber fehlendes (technisch) gesichertes Handlungswissen sowie
mangelnde (professionsinterne) Qualitdtskontrolle (vgl. Herzmann & Konig, 2016,
S. 30f.). Solchen Zweifeln professionell begegnen zu kénnen, zeichnet moglicherweise
ein professionelles Professionsverstdndnis aus, dass zwangslaufig weit iiber den klassi-
schen professionstheoretischen Ansatz hinausdenken und genau dadurch die Kontinuitét
einer Profession gewihrleisten kann.

1.3 Anspriiche einer Profession

Die Besonderheit professionellen Lehrer*innenhandelns findet sich im Kontext der
,Herstellung der leiblichen und psychosozialen Integritit* (vgl. Helsper, 2016, S. 108)
seiner Adressat*innen, vornehmlich durch Vermittlung von Wissen (Fachinhalte) und
Normen (Beféhigung zu gesellschaftlicher Teilhabe). Um dies zu erreichen, gehen Lehr-
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kréfte vielfédltigen komplexen Aufgaben nach: Sie gestalten Lernprozesse nach staatli-
chen Vorgaben im Unterricht; sie ermdglichen gesellschaftliche Teilhabe durch Einiiben
von (Verhaltens-)Regeln; sie beurteilen Leistungen; sie erkennen Entwicklungen, um
individuell fordern zu kdnnen; sie beraten Lernende in ihrer Entwicklung und unterstiit-
zen sie bei schulischen Entscheidungen; sie entwickeln ihre eigenen Kompetenzen durch
kontinuierliche fachliche und iiberfachliche Fortbildung weiter; sie entwickeln ihren Un-
terricht und auch den eigenen Schulstandort durch aktive Mitwirkung an Schulentwick-
lungsprozessen (vgl. Schaarschmidt et al., 2017, S. 26). Entsprechend komplex stellen
sich die Anforderungsbereiche und Fragestellungen dar, die — auch abhingig vom jewei-
ligen Professionsverstindnis — der Eignung einer Lehrkraft zugrunde gelegt werden
(konnen). Professionelle Lehrkréfte verfiigen iiber vielfdltiges Wissen und Kompeten-
zen': {iber Fachwissen zum Gegenstand des Fachunterrichts — die wissenschaftlichen
Erkenntnisse und Wissensbestinde ihres Unterrichtsfachs: Fachkompetenz; iiber fachdi-
daktisches Wissen beziiglich den Gegenstinden angemessener Gestaltung des Unter-
richts — Methoden der Vermittlung und Konzepte didaktischer Aufbereitung der Inhalte,
dazu gehdren curriculares Wissen zu Inhalten und passenden Materialien: Metho-
denkompetenz; iiber allgemeines pddagogisches Wissen zur Schaffung, Nutzung und
Verbesserung erfolgversprechender Lern- und Erziehungsméglichkeiten — Entwick-
lungspsychologische Grundlagen, Lern- und Motivationstheorien sowie Moglichkeiten
von deren Anwendung: piadagogische Handlungskompetenz; {iber Diagnosewissen und
Kenntnisse {liber passende Beurteilungsmethoden — die Fahigkeiten, individuelle Ent-
wicklungen im Kontext von allgemeingiiltigen Leistungsanforderungen einzuschétzen,
zu bewerten und angemessen zu fordern: Diagnosekompetenz. Dariiber hinaus zeichnen
sie sich durch hohe soziale Kompetenz aus: Sie leisten Beziehungsarbeit, wecken Inte-
resse, gehen auf individuelle Voraussetzungen ein, antizipieren und moderieren Situati-
onen aufgrund ihrer Kenntnis der Lerngruppe, kombinieren Bezugsnormen, um indivi-
duellen Lernprozessen gerecht zu werden, nutzen und schlichten Konflikte — zwischen
Schiiler*innen, Lehrkriften und Eltern. Ihr Vorgehen ist gleichermaBlen geprigt von
Riicksichtnahme und Durchsetzungsféhigkeit. AuBBerdem bringen professionelle Lehr-
kréfte ein hohes Mall an Motivation und eine entsprechende Berufseinstellung mit: Auf-
grund fehlender materieller Anreize fiir einen verstirkten Einsatz im Lehrberuf miissen
sie ihre Motivation allein aus dem Erfolg ihrer Arbeit selbst schopfen. Dazu gehort ein
hohes Interesse am eigenen Fach, an der individuellen Entwicklung der Lernenden sowie
an der erfolgreichen Gestaltung von Schule und Unterricht, da andere vermeintliche
Privilegien des Lehramts angesichts der vielféltigen Herausforderungen sich schnell als
triigerisch erweisen (Ferien, ,,Halbtag®, Beamtentum, Pension) und in der Regel kaum
ausreichen, eine Laufbahn erfolgreich zu meistern. Und dem nicht genug — weitere
Grundfadhigkeiten und Fertigkeiten sind fiir die professionelle Lehrtétigkeit von Wich-
tigkeit: eine gute Stimme, Ausdrucksfihigkeit, Kreativitét, Performativitit, Zeitmanage-
ment. Nicht zuletzt sollte eine Lehrkraft — und das 1ésst sich an der langen Liste an An-
spriichen an ihre Professionalitét leicht schlieBen — groBe psychische Widerstandskraft
aufweisen:? Unvorhersehbarkeit aushalten, spontan Entscheidungen treffen und auf Stra-
tegien des Ausgleichs bei Stress- und Belastungserleben zugreifen konnen (vgl. Schaar-
schmidt et al., 2017, S. 32ff.; siehe dazu auch Baumert & Kunter, 2006; Kunter & Pohl-
mann, 2015; KMK, 2004, S. 3; Schrader & Praetorius, 2018; Shulman, 1987).

Die weitreichende Komplexitdt professioneller Anspriiche an Wissen und Kompetenzen kann hier nur
angedeutet werden. Eine ausfiihrliche Behandlung der komplexen Zusammenhénge zu Kompetenzen und
Kompetenzmodellen sowie empirischen Implikationen findet sich z.B. bei Helmke (2015) und Kunter et
al. (2011).

Ein Drittel der Lehrer*innen scheiden wegen psychischer und psychosomatischer Erkrankungen vorzeitig
aus dem Berufsleben aus (vgl. Bauer, 2006, S. 77)!
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1.4 Kontinuierliche Professionalisierung

Die Haltung von professionell Handelnden ist wissenschaftlich-reflexiv, da Alltagswis-
sen alleine in der Regel fiir die Bearbeitung der komplexen Herausforderungen pro-
fessioneller Praxis nicht ausreicht. Bildung und Wissenschaft dienen folglich dazu, ein
professionelles Professionsverstindnis zu vermitteln, das es erleichtert, die Professio-
nalisierungsgelegenheiten der Praxis (besser) zu nutzen, indem es zukiinftigen Prak-
tiker*innen Theorien und Methoden an die Hand gibt, die eine Reflexion der Hand-
lungsstruktur piddagogischer Interaktionen erleichtern (kénnen). Dies geschieht durch
Zumutung der theoretischen Auseinandersetzung mit Spannungen und Schwierigkeiten
des Handelns in beispielhaften (Unterrichts-)Situationen anhand empirisch gewonnener
Daten, analytisch bestimmter Ursachen sowie hermeneutisch entwickelter Schlussfolge-
rungen: So kann ein reflexiver (Lehr-)Habitus entwickelt werden, der die Grundlage lie-
fert, um spéter einen professionellen (Lehrer*innen-)Habitus in der je eigenen Praxis zu
entwickeln (Boelhauve, 2005; Fichten, 2010; Terhart, 2001, S. 53). Ein solcher Habitus
sieht empirische Forschung iiber Unterricht und Lernprozesse sogar als Grundlage fiir
die Verwissenschaftlichung des Lehrberufs an, die quasi eine Technologie des Unter-
richts begriinden konnte. Demgegeniiber steht die Skepsis eines ,, Technologiedefizites*
(Luhmann & Schorr, 1982), da Lehr- und Lernprozesse immer weitgehend unvorherseh-
bar bleiben, sind doch stets Menschen daran beteiligt, die sich immer so, aber auch an-
ders verhalten konnen. All die méglichen Einflussfaktoren einer Unterrichtssituation zu
iiberblicken, ist unmoglich und noétigt die Lehrkraft stets zu Heuristiken, die aber eben
auch immer wieder etwas Entscheidendes tlibersehen und deshalb spontane Anpassung
erfordern (vgl. Herzmann & Konig, 2016, S. 32). Wirkliche Professionalisierung kann
folglich nur in der Praxis stattfinden. Universitére Bildung alleine reicht dazu nicht aus.
Sie kann lediglich ,,einen Beitrag zur Herausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissen-
schaftsbasierten Habitus [...] leisten, der notwendig ist, um den Praxiszwangen nicht
mehr oder weniger blind zu unterliegen* (vgl. Helsper, 2016, S. 104). Die Voraussetzung
der Professionalisierung in der Praxis ist eben eine Professionalisierung fiir die Praxis
im Sinne der prinzipiellen Hinterfragung jeglicher Handlungsstrukturen, die in der pé-
dagogischen Praxis, soll sie professionalisierend sein, niemals abrei3en darf (vgl. Hels-
per, 2016, S. 107). Professionalisierungserwartungen an verlédngerte studienbegleitende
Praxisphasen, um den Erwerb zentraler Kompetenzen professioneller Lehrtatigkeit zu
ermdglichen, sollten nicht zu hoch angesetzt werden. Praxisphasen konnen lediglich ein
niitzlicher, wenn auch niemals ausreichender Anstof3 fiir die vollstindige Professionali-
sierung in Referendariat und anschlieBender Berufstitigkeit sein (vgl. Hericks et al.,
2018; Liegmann et al., 2018, S. 11). Die konsequente Dokumentation und kontinuierli-
che intensive Reflexion iiber jeden neuen Fall im Austausch mit anderen Professionellen
als zentrales Merkmal der Professionalitit von Lehrkréften ist erst im Kontext kontinu-
ierlicher Anwesenheit sowie Mit- und Zusammenarbeit im Schuldienst moglich.

Die Anspriiche und Erwartungen an die Professionalitit von Lehrkriften sind so viel-
faltig und unterschiedlich, wie es die professionellen Anspriiche an ihre Praxis sein kon-
nen. Sie kommen aus den unterschiedlichen politischen Lagern, aus Behorden und Ver-
bidnden, von Schiiler*innen sowie deren Eltern, aus verschiedenen wissenschaftlichen
Disziplinen: Psychologie, Pddagogik, Soziologie, Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft — um nur die ,,naheliegendsten* zu nennen. Die Professionalisierung des Lehr-
berufs erscheint als kontinuierliche, niemals vollig abzuschlieBende Aufgabe der Insti-
tutionalisierung forschend-reflexiver Kooperation(en) — ein nie vollstindig zu 16sendes
»Problem® von Aneignung und Vermittlung (vgl. Kade, 1997; Roéhrig, 2020). Eine
konsequente und professionsiibergreifende Organisation und Strukturierung von Doku-
mentation, Reflexion und Kooperation begriindete schon die Stellung der klassischen
Professionen. Neben der Professionalisierung zur Reflexion (Studium) und der Profes-
sionalisierung zur Praxis (Referendariat) kann eine unabléssig forschende Haltung von
Praktiker*innen zu ihrer Praxis als dritte Professionalisierung zur Profession erkannt
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werden. Hierbei werden die sich rasant erweiternden Moglichkeiten digitaler Medien zur
Sammlung und Aufbereitung von quantitativen und qualitativen Daten gewiss noch eine
groBe Rolle spielen — und eben nicht dazu fiihren, dass Lehrkrifte durch Computer® er-
setzt werden, sondern dazu, dass Lehrkrifte in den Bereichen ihrer Unersetzlichkeit im-
mer weiter professionalisiert werden.
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Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund der aktuellen weiten Verbreitung des
Forschenden Lernens in der Lehrer*innenausbildung werden zwei grundsétzliche
Verortungen sowie die Zielsetzungen Forschenden Lernens vorgestellt. Dies sind
zum einen Konzeptionen, die Forschendes Lernen in ldngerfristige Praxisphasen
bzw. Praxissemester einbinden, zum anderen solche, in denen zwar ebenfalls For-
schung in der schulischen Praxis durchgefiihrt wird, die Studierenden jedoch pa-
rallel keine eigenen Unterrichtserfahrungen machen.
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Einleitung

Ludwig Huber, der sich bereits seit den 1970er-Jahren mit dem Forschenden Lernen aus-
einandergesetzt hat, schrieb noch vor gut zehn Jahren zur Verbreitung Forschenden Ler-
nens:

,»,Man kann leider gewiss nicht behaupten, dass Forschendes Lernen im eben bezeichneten
Sinne fiir das Studium an unseren Hochschulen in der Realitdt verbreitet, geschweige denn
kennzeichnend ist.“ (Huber, 2009, S. 12)

Diese Situation hat sich seitdem deutlich gedndert. Forschendes Lernen scheint in den
letzten Jahren zum shooting star der Lehrer*innenausbildung geworden zu sein: Es ist
»en vogue* (Weyland & Wittmann, 2017, S. 17), es ,,boomt* (Kaufmann et al., 2019,
S. 1), es gibt einen ,,Hype** des Forschenden Lernens (Heinrich & Klewin, 2019, S. 162;
Weyland, 2019, S. 27). Der aktuelle Aufschwung des 50 Jahre alten Konzepts innerhalb
der Lehrer*innenausbildung, das erstmals in dem Papier der Bundesassistentenkonfe-
renz (BAK) Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen (1970) beschrieben wurde
(Huber & Reinmann, 2019), geht insbesondere zuriick auf die Verkniipfung des For-
schenden Lernens mit lingerfristigen Praxisphasen, wie beispielsweise dem Praxisse-
mester.

Mit der groBBen Aufmerksamkeit, die diese Ausgestaltung des Forschenden Lernens
erhélt, wird der Blick verstellt sowohl auf hochschulische Angebote aulerhalb der Leh-
rer*innenausbildung als auch —und das ist fiir diesen Beitrag in Hinblick auf das gesamte
Themenheft entscheidend — auf solche, die innerhalb der Lehrer*innenausbildung unab-
hingig von Praxisphasen stattfinden. Damit ist die Gefahr eines konzeptionell verengten
Verstiandnisses Forschenden Lernens verbunden, so dass Erfahrungen und Erkenntnisse
verloren gehen, die fiir ein vielfdltiges Lehrangebot jedoch wiinschenswert oder sogar
notwendig sind.

Ein zweites Problem, das sich mit der weiten Verbreitung des Forschenden Lernens
ergibt, ist das der zunehmenden Unschérfe des Begriffs, wie Huber bereits 2009 be-
merkte und dies nochmals pointiert 2014 ausfiihrte. Entsprechend gibt es auch recht un-
terschiedliche hochschuldidaktische Angebote, die unter Forschendes Lernen gefasst
werden. Damit ergeben sich zwei scheinbar widerspriichliche Tendenzen: Verengung
auf der konzeptionellen Ebene und Subsumierung von hochschuldidaktischen Angebo-
ten unter das Konzept Forschenden Lernens, die nicht unter das Verstdndnis eines der
Begriinder des Forschenden Lernens fallen.

In diesem Beitrag sollen deshalb zunéchst die Fragen der Definition (Kap. 1) und der
Zielsetzungen (Kap. 2) aufgegriffen werden. Die beiden bereits angedeuteten unter-
schiedlichen Verortungen Forschenden Lernens innerhalb der Lehrer*innen(aus)bil-
dung, d.h. mit und ohne parallele Unterrichtserfahrungen der Studierenden, werden in
Kapitel 3 erlautert. Auch die Konzentration auf diese beiden grundsétzlichen Konzepti-
onen stellt eine Verengung dar, denn Varianten Forschenden Lernens wie die, auf denen
die meisten Beitrdge dieses Themenheftes beruhen, werden nicht beriicksichtigt (sieche
dazu Besa & Wilkes, 2022). Dennoch soll so eine aktuell in den Hintergrund geriickte
Variante Forschenden Lernens wieder sichtbarer gemacht werden, aber durch die Ge-
geniiberstellung dieser beiden grundsétzlichen Varianten auch die mogliche Vielfalt von
Forschendem Lernen andeutet werden. Dies geschieht insbesondere mit der Perspektive,
hochschuldidaktische Uberlegungen zur Umsetzung Forschenden Lernens anzuregen
(Kap. 4), denn es zeigt sich, dass in beiden Konzeptionen unterschiedliche Schwerpunkte
gesetzt werden und damit auch unterschiedliche Moglichkeiten und Begrenzungen ver-
bunden sind.
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1  Zum Begriff des Forschenden Lernen

Als eine der grundlegenden Definitionen Forschenden Lernens kann die von Ludwig
Huber, der bereits an der Schrift der BAK mitgearbeitet hatte, aus dem Jahre 2009 gelten.
Huber betrachtet, obwohl er selbst auch in die Lehrer*innenausbildung involviert war,
Forschendes Lernen aus der Perspektive der Hochschuldidaktik:!

,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernen-
den den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von fiir Dritte interes-
santen Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen, von der Entwicklung der
Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur Priifung und
Darstellung der Ergebnisse in selbststidndiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iiber-
greifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren* (Huber, 2009, S. 11).

Drei wesentliche Merkmale Forschenden Lernens werden hieraus deutlich: das Durch-
laufen eines — idealerweise — vollstdndigen Forschungszyklus, die Selbststindigkeit der
Studierenden sowie die Tatsache, dass die Ergebnisse auch ,,fiir Dritte interessant sein
sollen. Wohl wissend, dass gerade diese Forderung ,,besonders strittig* ist, liegt fiir Hu-
ber und Reinmann darin jedoch eine ,,entscheidende Differenz zu den anderen ansonsten
verwandten didaktischen Konzepten™ (Huber & Reinmann, 2019, S. 5). Aber nicht nur
dieses Merkmal wird als ein hoher Anspruch wahrgenommen; Huber und Reinmann ge-
stehen insgesamt zu, dass die Definition ,,einen Idealtypus von forschendem Lernen de-
finiert, der in der Praxis nicht leicht zu erreichen ist. [...] [D]agegen steht, dass ein sol-
cher Mafistab das Bewusstsein dieser Differenz zwischen Ziel und Wirklichkeit wach
hilt [...] und so den AnstoB3 gibt, sie nach Moglichkeit zu verringern* (Huber & Rein-
mann, 2019, S. 9).

Forschendes Lernen ist, auch nach Auffassung von Huber, nicht immer das hoch-
schuldidaktisch anzustrebende Format; andere Formen des, wie Huber es zusammenfasst
(2014), forschungsnahen Lernens haben ebenso ihre Berechtigung. Das sind forschungs-
basiertes Lernen, in dem aktuelle Forschung insbesondere unter der Perspektive von
,»arundproblemen* wie ,,Fragestellung, Problemdefinition, theoretische Verortung, me-
thodisches Vorgehen™ (Huber & Reinmann, 2019, S. 96) thematisiert wird, sowie for-
schungsorientiertes Lernen, das stirker auf den Forschungsprozess fokussiert und in dem
auch der Erwerb von Forschungsmethoden seinen Platz hat.

Die allgemeine Definition Hubers wird in vielfaltigen Varianten fiir die Lehrer*in-
nen(aus)bildung adaptiert. An dieser Stelle soll die Definition von Fichten und Meyer
zitiert werden, da sie so offen gehalten ist, dass sie sich fiir unterschiedliche Ausgestal-
tungen des Konzepts innerhalb der Lehrer*innen(aus)bildung (siehe unten) verwenden
lasst. Interessanterweise finden sich sowohl die Selbststindigkeit als auch das Durchlau-
fen wesentlicher Teile des Forschungszyklus in der Definition, nicht aber das Merkmal
der Bedeutsamkeit der Ergebnisse auch fiir Dritte, obwohl sich die Autoren dezidiert auf
Huber beziehen:

,,Wir fassen die Diskussion im Anschluss an Huber (2009) und Boelhauve (2009) zusammen

und definieren:

Forschendes Lernen in der Lehrer innenbildung ist ein offenes und teilnehmeraktivierendes

Lehr-Lernkonzept,

(1) in dem an ,authentischen® Forschungsproblemen im Praxisfeld Schule gearbeitet wird,

(2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses selbststindig
arbeiten,

(3) in dem von Lehrenden und Lernenden ein Theoriebezug hergestellt und vorhandenes
empirisches Wissen so gut es geht einbezogen wird,

! Auf die interessante Tatsache, dass sich die Diskurse um das Forschende Lernen innerhalb der Hochschul-

didaktik und innerhalb der Lehrer*innen(aus)bildung kaum iiberschneiden, kann im Rahmen dieses Bei-
trags leider nicht eingegangen werden; dafiir wird auf die Verdffentlichung von Huber und Reinmann
(2019) verwiesen.
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(4) in dem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum Praxisfeld Schule und
zur eigenen Forschungsarbeit herzustellen,
(5) und in dem ethische Grundlagen von Forschungspraxis bewusst gemacht werden.*
(Fichten & Meyer, 2014, S. 21)
Die Frage, was ,,authentische* Forschungsprobleme sind, wird deutlicher, wenn man ei-
nen der theoretischen Hintergriinde mit betrachtet, auf den Fichten und Meyer aufbauen.
Sie beziehen sich auf die schulische Aktionsforschung (Fichten et al., 2006, S. 133) bzw.
Praxisforschung, fiir die kennzeichnend das Bearbeiten echter schulischer Probleme mit-
tels Forschung und die Verdnderung der Praxis durch die Ergebnisse ist (Tillmann, 2007,
S. 50).

Der Theoriebezug, der in der Huberschen Definition nicht explizit erwdhnt wird, ist
fiir Fichten, wie an anderer Stelle deutlich wird, ein zentrales Kennzeichen fiir Forschen-
des Lernen. ,,Forschendes Lernen in der Lehrerbildung weist demnach drei zentrale
Merkmale auf: Selbststindigkeit, Theoriebezug und Reflexion.” (Fichten, 2019, S. 119f.)

Das Merkmal ,reflexive Distanz zum Praxisfeld Schule® ist nicht nur im Falle der
doppelten Rolle der Studierenden als Noviz*innen im Feld des Unterricht und als For-
schende wichtig; auch ohne eigene Unterrichtstétigkeit untersuchen die Studierenden ihr
zukiinftiges Berufsfeld, was ebenfalls die zeitweilige Distanzierung notwendig macht.
Die Forderung nach reflexiver Distanz wiirde vermutlich in anderen Kontexten nicht in
allen Aspekten so genannt werden. Wihrend die Reflexion der eigenen Forschung, und
damit eine reflexive Distanz zum eigenen Vorgehen, durchaus auch in Projekten For-
schenden Lernens in anderen Bereichen eine Forderung darstellt, ist die Forderung nach
der ,reflexiven Distanz zum Praxisfeld eher ungewdhnlich, weil sie vermutlich héufig
bereits gegeben ist, insbesondere wenn man sich Projekte Forschenden Lernens z.B. in
den Naturwissenschaften denkt, in denen eine zu grofle Ndhe mit dem Forschungsgegen-
stand vermutlich kein Problem darstellt. Gerade bei der Untersuchung des eigenen oder
zukiinftigen Berufsfelds ist eine zumindest zeitweilige Distanz notwendig.

Am letzten Merkmal — der Berlicksichtigung ,.ethische[r] Grundlagen™ — wird, wie
bereits schon beim Theoriebezug, deutlich, dass die Erweiterung der Huberschen Merk-
male durchaus sinnvoll ist, man aber nicht im Umkehrschluss annehmen kann, diese
Merkmale wiren fiir Huber irrelevant. Im Zuge dieses Beitrags soll keine weitere Defi-
nition aufgestellt werden; im Folgenden werden die Merkmale beider Definitionen ge-
meinsam genutzt, um die vorgestellten Konzeptionen einzuordnen. Zunéchst werden je-
doch die Zielsetzungen Forschenden Lernens erléutert.

2 Zielsetzungen

In der urspriinglichen Konzeption war mit dem Forschenden Lernen der Anspruch ver-
bunden, Studierenden Partizipation an Forschung zu erméglichen (Huber, 2009), d.h., es
waren nicht nur inhaltliche, sondern auch hochschulpolitische Zielsetzungen mit dem
Forschenden Lernen beabsichtigt. Diese Zielsetzung ist im Laufe der Zeit in den Hinter-
grund gerlickt; eine andere, auch bereits in den 1970er-Jahren geduBerte Zielsetzung —
,Lernen durch Forschung™ (Huber, 2009, S. 9) — ist weiterhin aktuell. Diese doppelte
Zielsetzung, Lernen und Forschung, zeichnet, so Heinrich (2017), das Forschende Ler-
nen insgesamt aus. Darin unterscheiden sich die Angebote Forschenden Lernens von
Lehrangeboten, die rein auf den Erwerb forschungsmethodischer Kompetenzen ausge-
richtet sind (Gold & Klewin, 2017). Aber das bedeutet durchaus auch, dass Forschungs-
methoden relevant sind: ,,Um forschend lernen zu konnen, muss man forschen lernen;
das Erlernen von Forschung und das Lernen von Forschung gehoren zusammen® (Fich-
ten, 2017, S. 32).

Trotz der doppelten Zielsetzung lassen sich unterschiedliche Akzentsetzungen hin-
sichtlich Lernens und Forschung ausmachen, wie beispielsweise eine Untersuchung der
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forschungsmethodischen Ausrichtung von Studienberichten zum Praxissemester (Herz-
mann & Liegmann, 2018) zeigt. In einer Analyse unterschiedlicher Bielefelder (fachdi-
daktischer) Konzepte Forschenden Lernens im Praxissemester hat sich dies empirisch
auch bestétigt.

,,Als zweites Ergebnis ldsst sich also festhalten, dass sich die von Herzmann und Liegmann
vorgenommene Unterscheidung auch fiir die Bielefelder Konzepte als durchaus tragfahig
erweist und es auch hier zwei Umsetzungsmodi/-foki fiir Forschendes Lernen zu geben
scheint: Der eine Fokus liegt stirker auf Forschen — typischerweise assoziiert mit Erwerb
von Forschungsmethoden, mdglichst vollstindigem Durchlaufen des Forschungszyklus, mit
moglichst starker Eingebundenheit in reale Forschungsprozesse sowie Ergebnissen, die
mdglichst auch fiir Dritte interessant sind. Und der andere Modus fokussiert stérker auf Ler-
nen — typischerweise assoziiert mit Ausldsen von Irritation, einer einkalkulierten Akzeptanz
von Irrwegen und einem weniger ergebnisorientierten Ansatz (,Weg als Ziel).“ (Mertens et
al., 2019, S. 138)

Obwohl die unterschiedlichen Schwerpunkte Forschen oder Lernen empirisch auffind-
bar sind, betonen die oben zitierten Autorinnen auch, dass es sich nicht um véllig ge-
trennte Zielsetzungen handelt; die Ubergiinge sind flieBend (vgl. Mertens et al., 2019,
S. 139).

Als iibergreifendes Ziel der Konzepte im Praxissemester haben Mertens et al. (2019)
sowie Wolf (2019) iibereinstimmend die Professionalisierung der Studierenden heraus-
gearbeitet. Und auch in den Konzepten Forschenden Lernens, unabhéngig von Praxis-
phasen mit eigenem Unterricht der Studierenden, ist dies eine der Zielsetzungen (Bastian
et al., 2006; Fichten et al., 2006). Professionalisierung bedeutet in diesem Zusammen-
hang Professionalisierung fiir den spiteren Lehrberuf, nicht Professionalisierung fiir eine
spatere Tétigkeit als Wissenschaftler*in (Soukup-Altrichter & Altrichter, 2012).

Im Kontext der Professionalisierung ist insbesondere fiir Forschendes Lernen im Pra-
xissemester ein damit assoziiertes Nebenziel festzustellen, das zuweilen auch ein Haupt-
ziel zu sein scheint. Ausgehend von Befunden, dass lédngerfristige Praxisphasen nicht
selbstverstandlich zu einer erhohten Professionalisierung der Studierenden fiihren, son-
dern auch das Gegenteil der Fall sein kann (Hascher, 2012), hat Forschendes Lernen hier
auch die Funktion, problematischen Prozessen in Praxisphasen, wie beispielsweise der
unhinterfragten Ubernahme von Lehrer*innenhandeln der Mentor*innen, entgegenzu-
wirken. So schreiben Rothland und Boecker: ,,Denn Forschendes Lernen erscheint in
Anbetracht der Forschungsbefunde zu den Wirkungen insbesondere verlédngerter Pra-
xisphasen in der Lehrer*innenbildung geboten* (2014, S. 390).

Neben der Funktion Forschenden Lernens als (vermeintlicher) ,,Rettungsanker* (Kle-
win et al., 2017, S. 137) gegen das Versinken im Praxisfeld Schule hat es zuséitzlich das
Ziel, das spitere Berufsfeld auf spezifische Weise kennenzulernen.

,,Forschendes Lernen im Praxissemester meint einen theorie- und methodengeleiteten Zu-
gang zum Berufsfeld Schule und damit die Bearbeitung und systematische Reflexion von
spezifischen Bedingungen, Herausforderungen und Kennzeichen des Handelns in padago-
gischen Kontexten und Interaktionssituationen auf Basis geplanter Befragungen, Beobach-
tungen, Fallbeschreibungen, Materialanalysen etc.” (MSW NRW, 2016, S. 20f.)

Auch innerhalb der Angebote von Forschendem Lernen auflerhalb von Praxissemestern
lernen die Studierenden ihr Berufsfeld in spezifischer Weise kennen: ,,[Blei der For-
schungsarbeit [geht es; G.K.] darum, sich dem zukiinftigen Berufsfeld mit einem for-
schenden, d.h. immer auch kritisch-distanzierten Blick zu nihern (Fichten et al., 2006,
S. 136).

Sowohl die Zielsetzung, ,,ungewollte Nebenwirkungen* langerfristiger Praxisphasen
zu verhindern, als auch die, das spétere eigene Berufsfeld forschungsgestiitzt zu betrach-
ten, lassen sich unter dem Stichwort Professionalisierung fiir den Lehrberuf fassen.
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Dariiber hinaus soll mit dem Forschenden Lernen auch eine forschende Grundhaltung?
gefordert werden. Das gilt nicht nur fiir die oben angesprochenen einzelnen Bielefelder
(fachdidaktischen) Konzepte (Mertens et al., 2019; Wolf, 2019), sondern ebenfalls fiir
die tlibergreifende Bielefelder Konzeption des Forschenden Lernen im Praxissemester
(Schiissler & Schoning, 2017) und fiir Konzeptionen, die unabhéngig von Praxisphasen
mit eigenem Unterricht im Bereich der Schulentwicklung verortet sind (vgl. z.B. Klewin
& Kneuper, 2009, S. 64). Bei der forschenden Grundhaltung handelt es sich, genau wie
bei der ,,Professionalisierung™, um ein iibergreifendes Ziel (Schlémerkemper, 2006). Ist
das Ziel, die forschende Grundhaltung zu fordern, bereits recht ambitioniert, ist die Er-
wartung an Forschendes Lernen sogar noch umfassender. Studierende sollen die for-
schende Grundhaltung nicht nur im Studium erwerben, sondern diese auch beibehalten,
so dass sie im spéteren Berufsleben zu reflective practitioners (Schon, 1983) werden.

Zusammenfassend kdnnen demnach die individuelle Professionalisierung, der Erwerb
einer forschenden Grundhaltung, forschungsmethodische und inhaltliche Kompetenzen
als iibergreifende Zielsetzungen Forschenden Lernens ausgemacht werden. Allerdings
werden diese Ziele durchaus, wie bereits an der Zielsetzung, den ,,Nebenwirkungen“ von
Praxisphasen etwas entgegenzusetzen, deutlich wurde, in den jeweiligen Konzeptionen
unterschiedlich gewichtet.

3 Konzeptionen Forschenden Lernens

Mit dem Boom des Forschenden Lernens finden sich aktuell vielfaltige Konzepte For-
schenden Lernens, die aber in der Regel als Gemeinsamkeit die Verortung in ldngerfris-
tigen Praxisphasen mit eigenen Unterrichtserfahrungen der Studierenden haben. Die
Verortung des Forschenden Lernens in ldngerfristigen Praxisphasen bzw. die Unabhén-
gigkeit von diesen ist das grundsitzliche Unterscheidungsmerkmal, das fiir die Vorstel-
lung der beiden folgenden Konzeptionen relevant ist.

3.1 Forschendes Lernen innerhalb von ldngerfristigen Praxisphasen

Beispielhaft fiir die Variante der Verortung des Forschenden Lernens in ldngerfristigen
Praxisphasen seien die Regelungen in Nordrhein-Westfalen und Niedersachen ange-
fiihrt. In beiden Bundesldndern findet das Forschende Lernen parallel zu den Unter-
richtserfahrungen der Studierenden statt. In Nordrhein-Westfalen wurde ein am For-
schenden Lernen orientiertes Vorgehen iiber die Rahmenkonzeption zum Praxissemester
(MSW NRW, 2010) gesetzt; in Niedersachen wurde das Forschende Lernen im ,,Pro-
jektband® z.B. liber die entsprechenden Handreichungen beschrieben (Niedersidchsischer
Verbund zur Lehrerbildung, 2012). Mit diesen Regelungen wird das Forschende Lernen
fiir alle Studierenden der jeweils einbezogenen Lehrdmter verpflichtend; allerdings sind
dies in Nordrhein-Westfalen alle allgemeinbildenden Lehrdmter, in Niedersachen nur
die flir Grund-, Haupt- und Realschule.

Wie schon an der Gegeniiberstellung der nordrhein-westfalischen und der niederséch-
sischen Regelungen zum Forschenden Lernen deutlich wird, gibt es neben den Gemein-
samkeiten der Verortung des Forschenden Lernens innerhalb langerfristiger Praxispha-
sen einige Unterschiede in den Rahmenbedingungen. Noch stirker wird die Vielfalt,
wenn die inhaltliche und didaktische Ebene betrachtet wird. Da im Rahmen dieses Bei-
trags nicht alle unterschiedlichen universitiren Standorte betrachtet werden kdnnen,
auch nicht die zwolf nordrhein-westfilischen, soll beispielhaft die Bielefelder Ausge-
staltung (Bielefelder Leitkonzept, 2011) présentiert werden.

2 Haufig wird auch vom forschenden Habitus gesprochen, den die Studierenden erwerben sollen. Kullmann

(2011) folgend, der aufzeigt, dass es bei Verwendung des Habitusbegriffs nach Bourdieu keinerlei Forde-
rung des forschenden Habitus bediirfte, wird hier der Begriff forschende Grundhaltung genutzt.
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Dadurch, dass in den Fachern und in den Bildungswissenschaften auf die Studienpro-
jekte als Produkte des Forschenden Lernens vorbereitet wird, erfahren die Studierenden
verschiedene Akzentsetzungen des Forschenden Lernens, die z.T. auf den Spezifika der
Fécher beruhen (Mertens et al., 2019, S. 129f.). Dies ist z.B. der Fall, wenn im Unter-
richtsfach Pddagogik ,,Forschungsmethoden selbst Gegenstinde des Fachunterrichts
sind“ (Meinholz, 2019, S. 64). Aber Unterschiede bestehen auch unabhingig von den
jeweiligen Fachern, z.B. in der forschungsmethodischen Schwerpunktsetzung. Werden
von der einen hauptsichlich quantitative Methoden und entsprechende Forschungsdes-
igns présentiert, sind es bei einem anderen vorwiegend qualitative Methoden oder auch
Methoden, die aus der Aktionsforschung stammen, wie beispielsweise das Forschungsta-
gebuch (Altrichter et al., 2018).3 Zwar kann, je nach Zielsetzung, der Fokus auf einige
wenige Forschungsmethoden gelegt werden (Fichten, 2017); dennoch gibt es keine spe-
zifischen Forschungsmethoden fiir Forschendes Lernen (Gold & Klewin, 2017). Die the-
matische Breite der Forschungsgegenstinde variiert ebenfalls von einem durch die Ver-
anstaltenden gesetzten gemeinsamen Thema bis zu sehr individuell wihlbaren Fragen.

Es zeigt sich also, dass bereits auf der Ebene einer Universitit, fiir die dieselben Rah-
menbedingungen herrschen und ein gemeinsames Leitkonzept existiert, eine gro3e Viel-
falt in der konzeptionellen Ausgestaltungen vorliegt. Noch gesteigert wird dies, wenn
man die konzeptionelle Ebene verldsst, was hier nur skizziert werden soll. So kommen
weitere Unterschiede hinzu, die auf den individuellen (ggf. impliziten) Verstdndnissen
der Dozierenden beruhen (vgl. Mertens et al., 2019, S. 140). Und die Tatsache, dass es
kaum ein Element in der Lehrer*innenausbildung gibt, an dem so viele Akteur*innen
beteiligt sind (Heinrich & Klewin, 2018), trigt ebenfalls dazu bei, dass Studierende sehr
unterschiedliche Umsetzungen des Forschenden Lernen erleben.

Die skizzierte Unterschiedlichkeit macht den Bezug auf die oben ausgefiihrten Defi-
nitionen schwierig; dennoch soll es zumindest versucht werden. Das Durchlaufen eines
vollstédndigen Forschungszyklus ist gegeben, da genau das in den Studienprojekten ge-
fordert wird, ebenso wie auch der Theoriebezug und die Reflexion der schulischen Praxis
und des eigenen Forschungsvorgehens. Hinsichtlich der Selbststdndigkeit l4sst sich fra-
gen, inwieweit trotz der allein schon priifungsbedingten eigenstandigen Leistung, die die
Studienprojekte darstellen, eine vollstdndige Selbststindigkeit gegeben sein kann, wenn
das Forschende Lernen verpflichtend ist. Die Produktion von Erkenntnissen, die fiir
Dritte interessant sind, ist insofern wenig gegeben, da nur in einigen Féllen die Studien-
projekte z.B. im Seminar vorgestellt oder den Schulen riickgemeldet werden. Die Be-
riicksichtigung forschungsethischer Fragen ist im Leitkonzept gefordert; um Aussagen
zur Umsetzung machen zu kdnnen, miissten Untersuchungen iiber die vorbereitenden
Seminare durchgefiihrt werden. Ahnlich verhilt es sich mit der Frage, ob die Studieren-
den an ,,authentischen Forschungsproblemen* gearbeitet haben; dies lisst sich nicht auf
Basis vorliegender Studienberichte kldren, sondern miisste beispielsweise von Studie-
renden im Riickblick berichtet werden.

3.2 Forschendes Lernen unabhingig von lingerfristigen Praxisphasen im
Bereich der Schulentwicklung

Ist es durch die institutionelle Verankerung des Forschenden Lernens innerhalb lédnger-
fristiger Praxisphasen relativ gut moglich, Informationen tiber Konzeptionen zu erhalten,
ist dies bei den davon unabhingigen Angeboten schwieriger. Diese Angebote gehen héu-
fig auf das Engagement von Lehrenden zuriick, sind nicht immer dokumentiert und nur
wenig erforscht (Fichten, 2017). Einige Angebote wurden auch mit der Einfiihrung des
Praxissemesters eingestellt, z.B. die Oldenburger Teamforschung (Fichten & Meyer,

3 Erste Untersuchungen von Studienprojekten an zwei nordrhein-westfélischen Universititen zeigen unter-

schiedliche forschungsmethodische Ausrichtungen (Herzmann & Liegmann, 2018).

PFLB (2022), 4 (4), 17-29 https://doi.org/10.11576/pflb-5891


https://doi.org/10.11576/pflb-5891

Klewin 24

2009) oder die Bielefelder Fallstudienwerkstatt (Klewin & Kneuper, 2009). Die im Fol-
genden vorgestellten Angebote zeichnen sich dementsprechend dadurch aus, dass in der
Regel die universitiren Akteur*innen ihre hochschuldidaktischen Konzeptionen ver-
schriftlicht und ver6ffentlicht haben. Gemeinsam ist ihnen, wie an der Verwendung ,,An-
gebot™ bereits deutlich geworden ist, dass sie im Gegensatz zu den im Vorangegangenen
angefiihrten Konzepten in der Regel Wahl- oder Wahlpflichtangebote darstellen. Das
gilt neben den oben genannten Konzepten auch fiir die Hamburger (Bastian et al., 2006)
und Osnabriicker (Wischer et al., 2014) Forschungswerkstatt Schulentwicklung sowie
fiir das Forschende Lernen im Kernstudium der Universitit Kassel (Hofmann & Koch,
2019).

Charakteristisch fiir diese Konzeptionen sind der inhaltliche Schwerpunkt auf Schul-
entwicklung sowie die in der Regel bereits sehr frithzeitige Kooperation mit Lehrkraften.
Hier ist, wie schon zur Definition von Fichten & Meyer (2014) angemerkt wurde, die
Nihe zu bzw. in einigen Fillen die Uberschneidung mit schulischer Praxisforschung zu
sehen. So waren die an der Oldenburger Teamforschung beteiligten Lehrkréfte nicht nur
bei der Bestimmung der Fragestellung eingebunden, sondern auch in der Forschung
selbst, so dass sie ihre eigene Praxis erforscht haben (Altrichter et al., 2018). In allen
diesen Konzepten sind die Schulen bzw. die jeweiligen Lehrkréfte stark an der Themen-
findung beteiligt oder setzen z.T. sogar das Thema, das die Studierenden dann spezifi-
zieren und dazu eine entsprechende Fragestellung ausarbeiten. Das weitere Vorgehen,
wie die Ausarbeitung der Fragestellung, das Erstellen eines Forschungsdesigns, die Aus-
wertung der Daten und die Présentation, liegt dann in weiten Teilen bei den Studieren-
den; bei der Durchfiihrung der Erhebung ist z.T. die Unterstiitzung der Lehrkrifte gege-
ben.

Die curriculare Ausgestaltung ist, da es sich, anders als im Beispiel oben, nicht um
ein Angebot einer Universitit mit gemeinsamen Rahmenbedingungen handelt, erwar-
tungsgemdf unterschiedlich. Allerdings umfassen bis auf die Osnabriicker Forschungs-
werkstatt alle genannten Angebote zwei Semester, so dass im ersten Semester auf die
Forschung auch methodisch vorbereitet und anschlieBend die Durchfithrung und Aus-
wertung begleitet werden kann. In allen Angeboten gehort die Riickmeldung an die
Schulen zu den Seminaranforderungen. Da die Forschung der Studierenden ,,echte*
Schulentwicklungs- oder Unterrichtsentwicklungsfragen in den Blick nimmt, ist auch
die Prasentation der Ergebnisse fiir die Lehrkrifte bzw. die Schulen von Interesse.

Werden auch fiir diese Variante Forschenden Lernens die Merkmale der oben ange-
fiihrten Definitionen herangezogen, so ist durch die Kooperation und insbesondere die
Themensetzung durch die Lehrkréfte die Beriicksichtigung der Merkmale Forschung an
»authentischen Forschungsproblemen* (Fichten & Meyer, 2014, S. 21) und ,,die Gewin-
nung von fiir Dritte interessanten Erkenntnissen (Huber, 2009, S. 11) gegeben. So ist
zumindest in den Konzeptionen vorgesehen, dass die Lehrkrifte fiir sie relevante The-
men einbringen, so dass auch die Ergebnisse fiir sie wichtig sind. Allerdings ist aufgrund
der Themensetzung durch die Lehrkrifte die vollstdndige selbststindige Themenwahl
der Studierenden nicht gegeben, da sie nur zwischen den Themenvorschlidgen, die die
verschiedenen Lehrkrifte einbringen, wéahlen konnen. An der Konkretisierung einer Fra-
gestellung haben die Studierenden jedoch einen wesentlichen Anteil. Das selbststandige
Arbeiten ist fiir weite Teile der Forschung erfiillt und — wie aus der Aufzihlung der Ar-
beitsschritte, die die Studierenden gehen, deutlich geworden ist — auch das Durchlaufen
eines vollstindigen Forschungszyklus. Wie bereits bei der Variante des Forschenden
Lernens im Praxissemester sind auch hier der Theoriebezug, die reflexive Distanz und
die Beriicksichtigung forschungsethischer Fragen Teil der Seminaranforderungen oder
der Seminarinhalte.

Die Frage, welche Kriterien der beiden oben genannten Definitionen in den jeweiligen
Konzepten erfiillt werden, macht nochmals den hohen Anspruch deutlich. Wihrend im
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Rahmen des Praxissemesters eine Selbststdndigkeit im Prozess gewihrleistet ist, aller-
dings die eigenstdndige Entscheidung fiir oder gegen das Forschende Lernen nicht be-
steht, ist bei den Angeboten im Bereich der Schulentwicklung die bewusste Entschei-
dung moglich, die Selbstindigkeit im Prozess jedoch zumindest in der Themenwahl nur
bedingt gegeben. Das Durchlaufen eines vollstdndigen Forschungszyklus ist bei beiden
Konzeptionen nicht nur moglich, sondern in der Regel gefordert, wihrend die Produk-
tion von Ergebnissen, die auch fiir Dritte interessant sind, eher nur in den von Praxispha-
sen unabhingigen Angeboten vorliegt. Diese kurze Zusammenfassung zeigt die Mog-
lichkeiten und auch Grenzen der beiden unterschiedlichen Konzeptionen Forschenden
Lernens.

4 Verschiedene Wege — gemeinsame Ziele?

Im vorangegangenen Kapitel wurde deutlich, dass trotz unterschiedlicher Verortungen
des Forschenden Lernens und deutlich verschiedener Rahmenbedingungen dieselben
iibergreifenden Ziele angestrebt werden. Dies kann durchaus an der Allgemeinheit und
normativen Aufgeladenheit der Zielsetzungen liegen. Eine Professionalisierung von Stu-
dierenden nicht anzustreben, ist filir die Lehrer*innenausbildung nicht denkbar; fiir die
forschende Grundhaltung gilt dies ebenso, zumal diese beispielsweise bereits 2001 vom
Wissenschaftsrat fiir die Lehrerbildung gefordert wurde (vgl. Wissenschaftsrat, 2001,
S. 41).

Fiir die Betrachtung von verschiedenen Konzeptionen ist dementsprechend interes-
santer, entweder die konkreten Verstindnisse von Professionalisierung und forschender
Grundhaltung zu kldren oder das Erreichen der Zielsetzungen zu priifen.* Differenzie-
render sind die Schwerpunktsetzungen auf Forschung oder Lernen, die eine Einschit-
zung der jeweiligen Konzepte und Angebote ermoglichen und fiir eigene Veranstaltun-
gen DenkanstoBe liefern kdnnen. Damit ist nicht gemeint, dass eine der beiden
Schwerpunktsetzungen der anderen vorzuziehen ist, sondern dass ein Abgleich mit wei-
teren Zielen eine Schwerpunktsetzung ggf. nahelegt.

Ertragreicher als die Diskussion der grundsétzlichen Ziele ist die Frage, welche Merk-
male Forschenden Lernens in den jeweiligen Angeboten realisiert werden kdnnen, oder
— dem iibergeordnet — die Frage, welche Definition Forschenden Lernens der eigenen
Konzeption, dem eigenen Seminar zu Grunde gelegt wird. Dies ist eine Entscheidung,
die durchaus direkte Auswirkungen auf die Gestaltung von Seminaren hat. Das bereits
hiufiger erwahnte Merkmal der ,,Gewinnung von fiir Dritte interessanten Erkenntnissen®
(Huber, 2009, S. 11) kann z.B. bedeuten, bereits die Présentation der Ergebnisse mit in
die Seminarplanung aufzunehmen und zu kléren, wer unter ,,Dritten” verstanden wird
(Heinrich et al., 2019). Gerade an dieser Uberlegung wird deutlich, dass es nicht um eine
normative Beurteilung besserer oder schlechterer Angebote geht, sondern um eine auf
den Definitionen und Zielsetzungen beruhende bewusste Entscheidung fiir Schwer-
punktsetzungen und Konkretisierungen abstrakter Ziele — allerdings, um nochmals Hu-
ber und Reinmann zu zitieren und damit doch normativ zu werden, mit der Idealvorstel-
lung Forschenden Lernens im Hintergrund, da ,.,ein solcher Mal3stab das Bewusstsein
dieser Differenz zwischen Ziel und Wirklichkeit wach hilt [...] und so den Anstof} gibt,
sie nach Moglichkeit zu verringern* (Huber & Reinmann, 2019, S. 9).

4 Der aktuelle Forschungsstand zum Forschenden Lernen liefert zu léngerfristigen Auswirkungen noch

keine Antworten.
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Zusammenfassung: In den letzten Jahren wird immer wieder ersichtlich, dass
von Lehrpersonen offensichtlich erwartet wird, dass sie sich neben dem Kernge-
schéft des Unterrichts auch mit Forschung und Evidenzen auseinandersetzen sol-
len. Dies zeigt sich nicht zuletzt an Standards fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung
von (angehenden) Lehrpersonen, die von Bildungspolitik und -administration for-
muliert werden. Dahinter steht die Annahme, dass durch die Einbindung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse in ihre Arbeit gleichzeitig eine Steigerung der Qualitét
derselben erzielt werden kann. Welche Bedeutung jedoch Lehrpersonen einer sol-
chen Auseinandersetzung mit Forschung und Evidenzen beimessen und welche
moglichen Vorteile Lehrpersonen durch eine solche fiir sich identifizieren kdnnen,
blieb bislang in weiten Teilen unberiicksichtigt. Hier setzt der Beitrag an und ver-
sucht, diese Fragen auf der Grundlage des Forschungsstandes zu beantworten.

Schlagwoérter: Bildungsforschung; Professionalisierung; Evidenzbasierung
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1 Einleitung

In Deutschland wird im Zuge der sog. ,,neuen* Steuerungsstrategie seit einigen Jahren
vermehrt von Lehrpersonen gefordert, dass sie sich mit Forschung sowie mit Evidenzen
auseinandersetzen sollen. Diese Steuerungsstrategie ist dadurch gekennzeichnet, dass
Schulen einerseits groflere Entscheidungsfreirdume fiir die Gestaltung ihres Unterrichts
und der Schulentwicklung gegeben werden. Andererseits werden sie im Rahmen einer
Accountability-Politik als verantwortlich dafiir angesehen, dass ihre Entscheidungen zu
einer qualitdtsvollen Schule fithren, wobei Qualitét vor allem am Output, insbesondere
an den Schiiler*innenleistungen, festgemacht wird (vgl. Altrichter et al., 2016; van
Ackeren et al., 2013). Entsprechend kennzeichnen Altrichter und Maag Merki (2016,
S. 21f)) die ,,neue* Steuerung wie folgt: Schulen werden — etwa iiber Bildungsstandards
und Qualititsrahmen — Ziele vorgegeben; die Erreichung dieser Ziele wird durch Ver-
fahren der externen Evaluation tiberpriift; den Schulen werden die Ergebnisse solcher
Uberpriifungen zuriickgemeldet, mit der Erwartung, dass diese die Ergebnisse aufneh-
men, Handlungen ableiten und umsetzen und dadurch die Erreichung der Ziele wahr-
scheinlicher wird.

Wenngleich diese Annahme mit Blick auf die Systemebene schliissig erscheint, so
stellt sich doch die Frage, ob ein solches Modell mit der Praxis von Lehrpersonen kom-
patibel ist. Die Sichtweise von Lehrpersonen auf die Thematik ist bislang eher unter dem
Gesichtspunkt der fehlenden Auseinandersetzung mit Evidenzen erkennbar geworden.
Selten wurde indes gefragt, welche Vorteile es Lehrpersonen bringt, sich mit Forschung
bzw. Evidenzen zu beschéftigen, warum sie sich also mit Forschung bzw. Evidenzen
auseinandersetzen sollten. Diese Fragen scheinen aber essenziell, beriicksichtigt man,
dass es die Lehrpersonen sind, die die Qualitdt schulischer Praxis wesentlich (mit-)ge-
stalten. Daher soll dieser Beitrag genauer beleuchten, welchen Nutzen es fiir Lehrperso-
nen bringt, sich mit Forschung bzw. Evidenzen zu beschiftigen.!

Dazu wird im Folgenden zunichst die Anforderungsseite prizisiert, indem die vor
allem von der Bildungspolitik forcierte Norm entfaltet wird, sich als Lehrperson mit For-
schungsergebnissen bzw. Evidenzen auseinandersetzen zu sollen (Kap. 2). Daraufhin
wird erortert, welche Antworten vorliegende Forschungsergebnisse auf die Frage bieten,
warum es sinnvoll sein kdnnte, dass sich Lehrpersonen mit Forschung bzw. Evidenzen
beschéftigen (Kap. 3). Im Fazit wird eine Antwort auf die Frage gegeben, warum sich
Lehrpersonen mit Forschung bzw. Evidenzen beschéftigen sollten, ehe der Beitrag mit
einem Ausblick auf Faktoren fiir eine tatsdchliche Nutzung von Forschung bzw. Eviden-
zen endet (Kap. 4).

2 Die Anforderungsseite: Auseinandersetzung mit
Forschungsergebnissen bzw. Evidenzen als
bildungspolitisch forcierte Norm

Lehrpersonen werden in Deutschland zwar nicht dazu verpflichtet, Forschungsergeb-
nisse bzw. Evidenzen zu nutzen, doch lésst sich erkennen, dass die Anforderung der
Forschungsnutzung insbesondere von der Bildungspolitik und Bildungsadministration
als Norm an Lehrpersonen herangetragen wird. Ein Beispiel hierfiir stellen die Standards
fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften dar, die 2004 erstmalig beschlossen und
2019 in aktualisierter Fassung von der Kultusministerkonferenz (KMK) publiziert wur-
den. In diesem fiir alle Lehrdmter giiltigen Dokument zeigt sich die Anforderung, sich

! Evidenzen“ werden in diesem Beitrag in einem weiten Sinne verstanden, welcher wissenschaftliches, auf

Forschung basierendes Wissen ebenso umfasst wie Wissen aus evidenzbasierten Steuerungsinstrumenten
wie etwa Lernstandserhebungen oder Schulinspektionen (Demski, 2017; Altrichter, 2019).
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mit Forschung zu beschiftigen, in den Standards zu allen drei Phasen der Lehrer*innen-
bildung, d.h. in den Standards zu den ,theoretischen” wie auch zu den ,,praktischen‘
Ausbildungsabschnitten (KMK, 2019, S. 8-14). Tabelle 1 verdeutlicht, dass forschungs-
bezogene Standards dabei den Kompetenzbereichen ,,Unterrichten” und vor allem ,,In-
novieren‘ zugeordnet werden.

Tabelle 1: Forschungsbezogene Standards in den Standards fiir die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften (eigene Darstellung nach KMK, 2019)

Standards fiir die theoreti- Standards fiir die praktischen
schen Ausbildungsabschnitte: | Ausbildungsabschnitte:
Die Absolvent*innen ... Die Absolvent*innen ...
Kompetenzbereich »kennen Grundlagen und Er- —_—
,, Unterrichten* gebnisse der Schul- und Un-

terrichtsforschung und kénnen
diese anwendungsbezogen re-
flektieren® (S. 8).

Kompetenzbereich ,kennen [...] wesentliche Er- | ,,nutzen Erkenntnisse der Bil-

., Innovieren gebnisse der Belastungs- und | dungs- und Schulforschung fiir
Stressforschung (S. 13). die eigene Tatigkeit™ (S. 14).
»rezipieren und bewerten Er- »wenden Ergebnisse der Schul-,
gebnisse der Bildungs- und Unterrichts- und Bildungsfor-
Schulforschung* (S. 14). schung auf die Gestaltung von

Schul- und Unterrichtsentwick-
lung an“ (S. 14).

Wihrend in den theoretischen Ausbildungsabschnitten, d.h. primér im Studium, Kom-
petenzen im Sinne von Kenntnis, Rezeption und Bewertung von Forschungsergebnissen
anvisiert werden, sollen in den praktischen Ausbildungsabschnitten, d.h. insbesondere in
Referendariat und Fortbildung, Kompetenzen hinsichtlich der Nutzung und Anwendung
von Forschungsergebnissen ausgebildet werden. Erkennbar wird somit, dass Lehrperso-
nen insofern kompetent mit Forschungsergebnissen umgehen sollen, als sie diese zur
Gestaltung ihres beruflichen Handelns bzw. zu dessen Weiterentwicklung nutzen sollen.

Ein zweites Beispiel dafiir, dass Evidenzbasierung im Lehrer*innenhandeln in
Deutschland in den letzten Jahren politisch forciert wird, stellt die Gesamtstrategie der
Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring (vgl. KMK, 2015) dar. Wahrend in
der urspriinglichen Fassung von 2006 auf die Etablierung von Verfahren zur Qualitéts-
sicherung auf Systemebene fokussiert wurde (u.a. durch weitere Teilnahmen an interna-
tionalen Leistungsstudien, Vergleichsarbeiten und die Einrichtung des Instituts zur Qua-
litdtsentwicklung im Bildungswesen), wurde in der Fassung von 2015 die Bedeutung
von Schulen fiir Qualititsentwicklung und -sicherung herausgestellt (vgl. hierzu auch
Thiel et al., 2019, S. 1f.). Beschrieben wird, dass die Bildungspolitik eine empirische
Bildungsforschung fordert und nutzt, die Auskunft dariiber gibt, ,,inwieweit die Imple-
mentation der Bildungsstandards und der MafBnahmen der Qualitdtsentwicklung und
Qualitdtssicherung in die schulische Praxis gelungen ist, welche Gelingensbedingungen
dafiir forderlich sind und welcher Handlungsbedarf besteht (KMK, 2015, S. 12). Neben
der Bildungspolitik wird auch explizit die schulische Praxis als Abnehmerin von For-
schungsergebnissen bzw. Evidenzen adressiert, denn es geht darum, dass qua Forschung
,mehr anwendungsbezogenes Wissen fiir Bildungspolitik und piddagogische Praxis®
(KMK, 2015, S. 15) geschaffen wird, das iiber Transfer- und Implementationsstrategien
verbreitet und u.a. ,.fiir die Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis® (KMK, 2015,
S. 15) genutzt werden soll.
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Die damit von der KMK an Schulen und Lehrpersonen herangetragene Norm, For-
schungsergebnisse und Evidenzen fiir die Qualitdtsentwicklung aufzunehmen und Evi-
denzen fiir die Weiterentwicklung der eigenen Praxis anzuwenden, wird von den Lan-
desinstituten und Qualitdtseinrichtungen der Bundesldnder aufgegriffen. Diese sprechen
sich in einem Positionspapier explizit fiir die Férderung eines wechselseitigen Transfers
zwischen Wissenschaft und u.a. schulischen Akteuren aus, wobei sie sich selbst als Mitt-
lerinnen in diesem Transfer verstehen (vgl. Landesinstitute und Qualitdtseinrichtungen,
2018).

Doch nicht nur Bildungspolitik und Landesinstitute sowie Qualitétseinrichtungen for-
cieren eine Auseinandersetzung von Lehrpersonen mit Forschung, sondern auch Teile
der Bildungsforschung selbst sprechen sich explizit fiir eine evidenzbasierte schulische
Praxis aus. So wird beispielsweise im Forschungsprojekt ,,EviS* evidenzbasiertes Han-
deln nicht nur beforscht, sondern es wird zugleich das Ziel verfolgt, durch die generierten
Befunde Steuerungswissen bereitzustellen, das ,,zur Férderung einer evidenzbasierten
administrativen und padagogischen Schulpraxis beitragt* (Zlatkin-Troitschanskaia et al.,
2016, S. 10).

Zusammengefasst wird im Rahmen der outputorientierten Steuerungspolitik im Bil-
dungsbereich und unterstiitzt von (Teilen) der empirischen Bildungsforschung die Norm
an Schulen und Lehrpersonen herangetragen, sich mit vorliegenden Forschungsergeb-
nissen und Evidenzen zu beschéftigen. Mit dieser Auseinandersetzung wird die Hoff-
nung verbunden, dass diese zur Qualititsentwicklung schulischer Praxis im Allgemeinen
und der padagogischen Praxis von Lehrpersonen im Speziellen beitragt.

3 Die Nutzungsseite: Forschungsergebnisse zur Nutzung und
zum Nutzen von Forschung und Evidenzen im Berufsalltag
von Lehrpersonen

Auch wenn, wie oben beschrieben, postuliert wird, dass Evidenzen eine Rolle in der
Lehrer*innenaus-, -fort- und -weiterbildung spielen sollten, zeigt sich mit Blick auf vor-
liegende Forschungsergebnisse, dass Forschung und Evidenzen von Lehrpersonen im
Berufsalltag nur eingeschrinkt genutzt werden. Vorliegende Studien zur Rezeption und
Nutzung von Forschung und Evidenzen lassen erkennen, dass Lehrpersonen zwar durch-
aus offen dafiir sind, sich mit Daten auseinanderzusetzen — etwa mit Ergebnissen von
Lernstandserhebungen (Altrichter et al., 2016), Vergleichsarbeiten (Bach et al., 2014)
oder Schiilerfeedbacks (Demski, 2017) —, diese Offenheit allerdings kaum in veréndertes
Unterrichtshandeln oder in Prozesse gemeinsamer Unterrichtsentwicklung miindet (vgl.
Uberblick in Hinzke et al., 2020).

Dabei deutet sich an, dass sich Lehrpersonen insbesondere mit solchen Daten aus-
einandersetzen, die einen Bezug zur eigenen Schule und zur eigenen Praxis haben, d.h.
zu sogenannten schulinternen Evidenzen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2016;
Demski, 2017). Dieses Ergebnis konnte im Projekt ,,Nutzung von Bildungsforschung
durch Lehrpersonen (,,NuBiL*) bestitigt und ausdifferenziert werden. So zeigte sich in
der Interviewstudie mit 23 Lehrpersonen an Grundschulen und Gymnasien, dass Lehr-
personen sich dann mit Forschung bzw. Daten, die etwa aus Lernstandserhebungen, kol-
legialer Unterrichtshospitation oder der Schulinspektion stammen, auseinandersetzen,
wenn sie dafiir einen Nutzen fiir die Personal-, Unterrichts- oder auch Organisationsent-
wicklung sehen. Allerdings wurde anhand der relativ wenigen vorgenommenen Kodie-
rungen auch deutlich, dass die Nutzung von Forschung kein zentraler Bestandteil des
Alltagshandelns der interviewten Lehrpersonen darstellt (Otto et al., 2019). Aus einer
qualitativ-rekonstruktiven Auswertung des Interviewmaterials ging zudem hervor, dass
die Nutzung bzw. Nicht-Nutzung von Forschungsergebnissen in Relation zu einer fiir
die befragten Lehrpersonen zentralen Logik der Gestaltung von Unterricht steht (vgl.
Hinzke et al., 2020).
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Aus den bislang présentierten Forschungsergebnissen lésst sich schlieBen, dass es — aus
Sicht von Lehrpersonen — vor allem dann sinnvoll sein kann, sich mit Forschung zu be-
schiftigen, wenn diese eine Anregung fiir die Entwicklung der eigenen Praxis bzw. der
eigenen Schule verspricht. Mit Terhart (2013) l4sst sich ein weiterer Grund anfiihren. Er
geht davon aus, dass eine Unzufriedenheit mit der aktuellen Situation ebenso wie eine
Klarheit iiber das Ziel, das erreicht werden soll, sowohl gegeben als auch groBer sein
miissen als die Kosten, die mit einer Verdnderung — in unserem Falle dem Zuriickgreifen
auf Forschung und Evidenzen — einhergehen. Diese Formel, die von Terhart fiir den Um-
gang mit Schulreformen entworfen wurde, erscheint auch fiir den Kontext zur Beschif-
tigung mit Forschung und Evidenzen passend, da eine Auseinandersetzung mit Daten
(ungeachtet der Form der Auseinandersetzung) sowie die Rezeption an sich mit einem
nicht unerheblichen Aufwand verbunden sind, der fiir das Individuum gerechtfertigt sein
muss. Um keinen Selbstzweck zu erfiillen, muss zudem in einem weiteren Schritt das
Handeln verdndert werden, was ebenfalls eine recht anspruchsvolle und zeitintensive
Anforderung beschreibt. Daher — so ist zu schlussfolgern — muss sich der Nutzen fiir die
Lehrperson unmittelbar zeigen, und der Wille, etwas mit Hilfe von Forschung und Evi-
denzen veridndern zu wollen, muss gegeben sein.

Diese Annahmen werden durch den Befund von Demski (2018) gestiitzt, die in einer
Interviewstudie zeigen konnte, dass Lehrpersonen vor allem dann auf evidenzbasierte
Wissensbestinde zurilickgreifen, wenn sie dadurch eine Arbeitserleichterung erwarten
konnen (etwa durch die Nutzung von Materialien in schulbezogenen Fachzeitschriften).

Lehrpersonen beschéftigen sich zusammengefasst dann am ehesten mit Forschung
und Evidenzen, wenn sie einen Bezug zur Anregung bzw. Weiterentwicklung ihrer Un-
terrichtspraxis bzw. der Schule sehen und der erwartete Nutzen die erwartete Anstren-
gung iibersteigt. Diese Schlussfolgerung ldsst vermuten, dass es nicht nur sinnvoll sein
konnte, sich als Lehrperson mit (gewissen) Daten auseinanderzusetzen, die von anderen
Personen erhoben wurden, sondern auch selbst die eigene Praxis zu beforschen. Durch
eine solche Aktionsforschung wére zumindest die Passung zur eigenen Praxis gegeben.
Das Erheben, das Auswerten und die darauf bezugnehmende Auseinandersetzung mit
einer Problemsituation konnten dabei zur Professionalisierung von Lehrpersonen bei-
tragen (Altrichter et al., 2018). Eine solche Professionalisierung wird etwa vor dem Hin-
tergrund der (zumindest wahrgenommenen) gestiegenen Heterogenitit der Schiiler*in-
nenschaft essenziell und fiihrt dazu, dass Lehrpersonen verstirkt vor der Anforderung
stehen, Daten zu erheben, um auf der Grundlage dieser Diagnostik geplante und gezielte
binnendifferenzierende Mallnahmen einsetzen zu konnen (vgl. hierzu auch Letzel &
Otto, 2019).

Doch auch auf Schulebene kommt der Erhebung von Daten eine wichtige Rolle zu,
da so die Ausgangslage umfangreich genug beschrieben, mogliche Ansatzpunkte fiir
Schulentwicklungsprozesse identifiziert und im weiteren Verlauf die Erreichung der
(Teil-)Ziele tiberpriift werden konnen. So kdnnen schlieBlich auch auf der Systemebene
definierte Standards konkretisiert und fiir die schulische Praxis operationalisiert werden
(Bogeholz & Eggart, 2013).

4  Fazit und Ausblick

In Kapitel 3 wurde erkennbar, dass die vor allem von der Bildungspolitik forcierte Norm,
sich als Schule bzw. als Lehrperson mit Forschung und Evidenzen auseinandersetzen zu
sollen (Kap. 2), differenziert zu betrachten ist. Lehrpersonen setzen diese Norm nicht
einfach um, sondern beschéftigen sich unter bestimmten Umstdnden mit Forschung und
Evidenzen.

Mit Blick auf die Frage, warum sich Lehrpersonen mit Forschung beschéftigen soll-
ten, ldsst sich angesichts dessen schlieBen, dass es nicht zuerst die theoretische oder in-
tellektuelle Anregung ist, die mit der Beschiftigung mit Daten verbunden sein kann.
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Vielmehr scheint die Auseinandersetzung mit Forschung und Evidenzen dann sinnvoll,
wenn die jeweiligen Lehrpersonen einen Bezug zu ihrer eigenen unterrichtlichen bzw.
schulischen Praxis erkennen. Daten koénnen dann dazu genutzt werden, die Weiterent-
wicklung dieser Praxis anzuregen — insbesondere dann, wenn der erwartete Nutzen hoher
als die erwarteten Anstrengungen ist.

Allerdings spielen offenbar weitere Faktoren eine Rolle, wenn sich Lehrpersonen tat-
sdchlich mit Forschung und Evidenzen auseinandersetzen.

Angesichts anderer Belastungen wird erstens die notwendige Zeit angefiihrt (vgl. auch
hierzu Demski, 2018). Zweitens muss eine gewisse data literacy gegeben sein, um aus
Daten auch Konsequenzen fiir das eigene Handeln ableiten zu konnen (Ikemoto &
Marsh, 2007). Hier stellt sich die Frage nach geeigneten Fortbildungsformaten, die das
Generieren von fiir die eigene Praxis sinnvollen Aussagen durch die Vermittlung ent-
sprechender, notwendiger Kompetenzen der Lehrpersonen erlauben, fiir die weder be-
sondere Programme noch Unterstiitzungsleistungen von Externen (z.B. Wissenschaft-
ler*innen) erforderlich sind. Drittens scheint auch bedeutsam, dass es an der jeweiligen
Schule eine Kultur der Offenheit fiir Anregungen durch Daten und Kooperationsstruk-
turen gibt (Demski et al., 2016). So kdnnten etwa durch regelmiflige gegenseitige Hos-
pitationsbesuche niedrigschwellige und praxisrelevante Daten gewonnen werden, die
z.B. mittels eines strukturierten Beobachtungsbogens unproblematisch ausgewertet wer-
den konnten. Durch eine solche Kooperation kdnnte zudem sichergestellt werden, dass
nicht nur Daten erhoben, sondern auch in einem néchsten Schritt die bendtigten Hand-
lungsoptionen als Konsequenz auf das Beobachtete entwickelt werden konnen. Viertens
diirfte auch der Schulleitung eine bedeutsame Rolle dabei zukommen, eine solche Kultur
zu fordern (Stump et al., 2016). Thre Rolle konnte beispielsweise darin bestehen, Evi-
denzen bzw. Forschungsergebnisse zusammenzutragen und etwa im Rahmen von schul-
internen Lehrer*innenfortbildungen zu thematisieren, auf diese Weise die Perspektiven
der Lehrpersonen zu weiten und so schlieBlich Anregungen fiir Schulentwicklungspro-
zesse auszumachen, die wiederum Auswirkungen auf die Praxis von Lehrpersonen ha-
ben.
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Zusammenfassung: In diesem Kapitel des Themenheftes ,,Lehrkréfte forschen®
werden die Befunde der Aufsitze des Heftes zusammengefiihrt und mit Blick auf
die Wirksamkeit des Seminarkonzeptes diskutiert. Dies geschieht auch unter Ein-
bezug der studentischen Seminarevaluation sowie unter Beriicksichtigung von For-
schungsergebnissen zur Entwicklung der selbst eingeschétzten Forschungskompe-
tenz im Seminar. In der Gesamtschau ldsst sich festhalten, dass die angestrebten
Ziele nur zum Teil erreicht wurden und ein tatsdchlicher Zuwachs an forschungs-
bezogenen Fihigkeiten bei den Studierenden nur bedingt attestiert werden kann.
Griinde hierfiir werden diskutiert.
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Dass Studierende im Lehramt grundsiétzlich iiber spezifische Kompetenzen im For-
schungsbereich verfiigen sollten, ist in den vorangegangenen Beitridgen dieses Themen-
heftes bereits deutlich geworden. Neben der Moglichkeit, ein besseres Verstidndnis fiir
die Ergebnisse empirischer Studien zu schaffen und diese in Bildungsprozesse mitein-
zubeziehen, konnen entsprechende Forschungskompetenzen auch dazu genutzt werden,
eine systematisch-reflektierte Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln als Lehr-
person zu ermdglichen (vgl. Besa et al., 2020). Inwieweit das vorgestellte Seminarkon-
zept dem zugedachten Anspruch als Lerngelegenheit fiir entsprechende(s) Féhigkeiten
und Wissen gerecht wird, kann aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden.
Neben einer ,,globalen” Einschédtzung durch die Lehrperson und Betrachtung der Ar-
beitsergebnisse kann dieses auch datengestiitzt sowohl auf Basis studentischer Lehrver-
anstaltungsevaluation als auch mittels systematischer Auswertung der studentischen
Kompetenzselbsteinschdtzung im Rahmen der Begleitforschung geschehen.

1 Besprechung der studentischen Seminarevaluation

Um das Gelingen der Seminarveranstaltung zu iiberpriifen, wurde neben dem Blick auf
die Ergebnisse der studentischen Arbeiten auch eine von einer Studentin verantwortete
Seminarevaluation durchgefiihrt. Dort zeigte sich, dass viele Studierende zwar einen be-
deutsamen Einfluss von Ergebnissen empirischer Forschung auf die Bildungspolitik se-
hen, jedoch wissenschaftliche Evidenzen fiir das eigene berufspraktische Handeln fiir
wenig relevant halten.

Der Arbeitsaufwand in den Forschungsseminaren wurde insgesamt als recht hoch ein-
geschétzt, und es gab geteilte Meinungen, ob das in der Lehrveranstaltung erworbene
Wissen zukiinftig Anwendung im Rahmen wissenschaftsorientierter Evaluation/Er-
forschung des eigenen Unterrichts finden wird. Grundsitzlich zeigte die Evaluation bei
den Studierenden ein eher geringes allgemeines Interesse an der Auseinandersetzung mit
Ergebnissen wissenschaftlicher Forschung. In der studentisch verantworteten Evaluation
wurden die drei Studierendengruppen des Seminars mit einem Einzel-Item hierzu be-
fragt, und sie konnten auf einer Fiinfer-Skala angeben, inwieweit sie sich fiir die empiri-
sche Forschung interessieren, wobei ein Wert von 5 hohe, ein Wert von 1 entsprechend
niedrige Zustimmung bedeutete. Der Mittelwert bei diesem Item lag iiber die Studieren-
dengruppen hinweg bei 2,6 und damit unter dem theoretischen Skalenmittel von 3.

Positiv fielen hingegen die Bewertungen fiir den Dozenten und die klare Struktur des
Seminars aus. Diese wurden in der studentischen Evaluation (aus personlicher Perspek-
tive natiirlich duBerst erfreulich) sehr gut bewertet und scheinen somit zumindest kein
Hinderungsgrund fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit Forschungswissen und -me-
thodik gewesen zu sein bzw. haben diese bestenfalls sogar partiell férdern kénnen. Das
selbsttdtige Organisieren der (optionalen) seminariibergreifenden Arbeit stellte hingegen
eine grofle Hiirde dar. Wie die Evaluationsergebnisse, aber auch die informellen Riick-
meldungen der Studierenden zeigen, hatte das Seminarkonzept in seiner vorliegenden
Form mit einigen Schwierigkeiten zu kdmpfen, die zu einer differenzierten Betrachtung
hinsichtlich der Beurteilung der Wirksamkeit fiihren. Neben zahlreichen organisatori-
schen Problemen lésst sich auch ein Grundproblem hinsichtlich der Ausbildung von For-
schungskompetenz im Lehramtsstudium beobachten.

PFLB (2022), 4 (4), 38-45 https://doi.org/10.11576/pflb-5893


https://doi.org/10.11576/pflb-5893

Besa 40

2 Erwerb von Forschungskompetenz in einem
Forschungsseminar? Vergleichende Betrachtung
im quasi-experimentellen Design

2.1 Studiendesign und Stichprobe

Als weiterer Indikator fiir die Wirksamkeit der Seminarveranstaltung bzw. die Errei-
chung der in der Einleitung des Themenheftes (Besa & Krause-Wichmann, 2022) ange-
sprochenen Seminarziele wird die Entwicklung der selbst eingeschétzten Forschungs-
kompetenz der Studierenden im ladngsschnittlichen Vergleich herangezogen. Hierzu
wurden die drei Seminare aus dem Modul ,,Lehrerprofessionalitit mit Schwerpunkt auf
Forschungskompetenz mit zwei Seminarveranstaltungen aus dem Modul ohne entspre-
chenden Schwerpunkt verglichen. Die beiden Messzeitpunkte lagen bei allen Gruppen
jeweils in der ersten sowie in der letzten Seminarsitzung des Semesters, sodass eine iso-
lierte Betrachtung iiber den Semesterverlauf ermoglicht wird.

Aufgrund einiger Ausfille zum Zeitpunkt der Posterhebung sowie durch partielle
Probleme bei der Zuordnung von Codierungen konnen lediglich die Daten von 69 der
urspriinglich 100 Studierenden aus den Seminaren ausgewertet werden. Dabei haben 39
Personen die Seminare mit dem Schwerpunkt auf Forschungskompetenz besucht und
sind somit der Experimentalgruppe zuzuordnen, wihrend die iibrigen 30 keinen For-
schungsschwerpunkt in der Seminarveranstaltung hatten und somit als Kontrollgruppe
betrachtet werden koénnen.

2.2 Instrumente und methodisches Vorgehen

Zur Erfassung der studentischen Forschungskompetenz wurde auf die Skalen zur Erfas-
sung studentischer Forschungskompetenz von Thiel und Béttcher (2014) zuriickgegrif-
fen. Die eingesetzten Sub-Dimensionen des F-Komp-Fragebogens erfassen dabei Re-
cherchekompetenz (Bsp.: ,, Ich weifs, wie und wo ich den aktuellen Forschungsstand zu
einem bestimmten Thema gezielt recherchieren kann. "), Methodenkompetenz (Bsp.:
., Es féllt mir leicht zu entscheiden, mit welchen Methoden ich einen bestimmten For-
schungsgegenstand am besten untersuche. ) sowie fachliches Wissen (Bsp.: ,, Ich kenne
die wichtigsten aktuellen Theorien in meinem Fach. “) und zeigen mit Cronbachs-Alpha-
Werten von .74 bis .81 zufriedenstellende interne Konsistenzen in der Stichprobe. Zum
Vergleich des Erwerbs forschungsspezifischer Kompetenzen wird auf T-Tests fiir
verbundene Stichproben in den beiden Gruppen zuriickgegriffen, wobei mogliche signi-
fikante Verdnderungen und damit einhergehende EffektgroBen als Indikatoren fiir Un-
terschiede zwischen den Gruppen bzw. den Einfluss des Treatments in Form des studen-
tischen Forschungshandelns im Seminar (siche hierzu die Einleitung des Themenheftes)
herangezogen werden sollen. Es wird dabei erwartet, dass die Studierenden mit For-
schungsseminar Zuwichse in der selbst eingeschitzten Forschungskompetenz zeigen,
wihrend die Werte in der Vergleichsgruppe stabil bleiben sollten.

2.3 Ergebnisse

Entgegen der Annahme zeigt sich, dass weder in der Experimentalgruppe noch in der
Kontrollgruppe Verdnderungen der selbst eingeschétzten Forschungskompetenz stattfin-
den. Dieses gilt fiir alle drei erfassten Facetten der Forschungskompetenz, wobei aller-
dings die geringe Stichprobengrofle hier eine entsprechende Hiirde darstellt. Bei wohl-
wollender Betrachtung konnten zumindest leichte Zuwéchse der Recherchekompetenz
in der Treatment-Gruppe auf einem nicht-Bonferroni-korrigierten Zehn-Prozent-Niveau
als relevante Kompetenzentwicklung attestieren werden — eine zu préferierende konser-
vativere Betrachtung wiirde jedoch attestieren, dass keinerlei Verdnderung vorliegt (vgl.
Tab. 1 auf der folgenden Seite).
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Tabelle 1: Pra-Post-Vergleich der Entwicklung verschiedener Facetten von For-

schungskompetenz
Experimentalgruppe Kontrollgruppe
(n=39) (n=30)
MZP1I MZPII »p MZPI MZPII p
m(SD) m(SD) m(SD) m(SD)
3,38 3,56 .08 3,52 3,64 12
Recherchekompetenz (.70) (.56) (71) (.63)
3,14 3,14 .50 3,24 3,25 45
Methodenkompetenz (.63) (43) (.59) (.50)
. . 3,15 3,09 29 3,27 3,37 .20
Fachliches Wissen (.70) (.58) (.64) (.69)

Somit ist davon auszugehen, dass die explizite Beschiftigung mit Forschung bezie-
hungsweise das eigenstindige Agieren als Forschende nicht automatisch zu einer Ver-
besserung der Kompetenzselbsteinschitzung fithren.

2.4 Diskussion der Ergebnisse

Dass keinerlei Entwicklung der selbst eingeschétzten Forschungskompetenz in der Ex-
perimentalgruppe stattfindet, ist zunichst einmal bemerkenswert vor dem Hintergrund,
dass durch explizites Forschungshandeln, das die Studierenden so noch nicht durchge-
fiihrt haben, grundlegende Erweiterungen der jeweiligen Féhigkeiten zu erwarten wéren.
Bei genauerer Betrachtung lassen sich jedoch einige mogliche Erklarungen fiir diesen
Sachverhalt finden:

So ist zundchst einmal der Zeitpunkt der Posterhebung eine relevante Grofle. Auch
wenn die Studierenden ein Thema fiir eine Sitzung des Seminars vorbereiten sollten, so
war es noch nicht zwingend erforderlich, dass bereits eine intensivere Beschiftigung mit
den Daten vorgenommen wurde. Dieses ist erst fiir die explizite Verschriftlichung in der
vorlesungsfreien Zeit notig gewesen. Daher haben die Studierenden noch nicht den voll-
standigen, angedachten Forschungsprozess durchlaufen. Des Weiteren haben sich die
Studierenden im Regelfall in den Gruppen aufgeteilt, sodass nicht alle Gruppenmitglie-
der quantitative Analysen durchgefiihrt haben. Dieses erklart moglicherweise, weshalb
keine methodischen Zuwéchse zu beobachten sind. Eine andere Erklarung wire, dass die
erstmalige Auseinandersetzung mit quantitativer Forschungsmethodik zu einem realisti-
scheren Bild von den Anforderungen des Einsatzes entsprechender Methoden fiihrt, so-
dass gegebenenfalls zunichst vorliegende Uberschitzungen bei gleichzeitigem Kompe-
tenzzuwachs einem realistischen Bild gewichen sind. Dieses ist auch ein Hinweis darauf,
dass sich der Einsatz von Testinstrumenten fiir &hnliche gelagerte (quasi-)experimentelle
Designs anbietet, um dariiber die Gefahr von Response-Shift-Effekten zu vermeiden und
tatsdchliche Kompetenzzuwéchse erforschen zu kénnen.

Einschriankend ist festzuhalten, dass aufgrund des curricularen Studienaufbaus zwar
eine bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltung mit Schwerpunkt auf der Durchfiih-
rung eigener Forschungsvorhaben bei der Kontrollgruppe ausgeschlossen werden kann,
dieses fiir die Fachstudien aber moglicherweise nicht gilt — wobei nach Sichtung der
Vorlesungsverzeichnisse keine vergleichbare Veranstaltung in den Fachern angeboten
wurde, weshalb eine entsprechende anderweitige Beeinflussung unwahrscheinlich ist.
Des Weiteren stellt erwartungsgemil auch die geringe Stichprobengrofle ein Problem
dar. Vorhandene Mittelwertsunterschiede z.B. bei der Recherchekompetenz wiirden bei
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groferen Stichproben und gleichbleibendem Mittelwertsunterschied durchaus deutlich
signifikant werden.

3 Besprechung der studentischen Arbeiten und
organisatorische Herausforderungen des Seminars

Organisatorisch zeigte sich, dass — entgegen der Annahme wihrend der Seminarkon-
zeption — nicht die gesamte Semesterzeit fiir die Erstellung der schriftlichen Studieren-
denbeitrdge als Seminarleistung zur Verfiigung stand. Einem erheblichen Anteil der
Studierenden musste aufgrund einer anstehenden Abschlusspriifung in den Bildungswis-
senschaften bereits frithzeitig, d.h. mit Ende der Vorlesungszeit, die Leistung attestiert
werden. Da zu einem solch frilhen Zeitpunkt direkt nach Seminarabschluss noch keine
wissenschaftlich fundierten, den vorgegebenen Kriterien entsprechenden Beitrdge zu er-
warten waren, wurde beschlossen, die Beitrdge von der Seminarleistung zu entkoppeln.
Dieses fiihrte fiir einen Teil der Beitrige zu einer tendenziell schleppenden Be- und vor
allem Uberarbeitung, mehrfacher Verschiebung der jeweiligen Abgabefristen und letzt-
lich einem Wegfall der Aufsitze mehrerer Gruppen, sodass nur fiir vier von acht Themen
iiberhaupt abschlieBende Forschungsarbeiten entstanden sind. Ablesbar ist daran mog-
licherweise eine geringe intrinsische Motivation der jeweiligen Studierenden, sich
selbstreflexiv, forschungsorientiert und mit wissenschaftlicher Expertise begleitet mit
verschiedenen Facetten der Lehrer*innenprofessionalitit auseinanderzusetzen. Da sich
sowohl die studentischen Beitrége als auch die gesamte Arbeit an dem Themenheft 14n-
ger als geplant verzogerten, war es iiberdies auch nicht mehr moglich, sdmtliche Mit-
glieder der jeweiligen Themengruppe fiir abschlieBende Riickfragen und die Zustim-
mung zur Verdffentlichung zu erreichen. Dies mag sowohl in nicht mehr vorhandenem
Interesse an der Vero6ffentlichung als auch an dem Wechsel vieler Student*innen in den
Vorbereitungsdienst begriindet liegen, der ein Erreichen zusétzlich erschwerte. Letztlich
stellte sich aus Sicht der beiden Herausgebenden dieses Themenheftes damit die Frage,
ob die Veroffentlichung eines einzelnen, beispielhaften Beitrages in diesem Themenheft
iiberhaupt noch den angedachten Zweck erfiillen kann. Somit wurde sich letztendlich
gegen die Verdffentlichung der studentischen Arbeiten in diesem Themenheft entschie-
den.

Ein massives inhaltlich-organisatorisches Problem stellte der Gebrauch von SPSS als
fiir die Studierenden iiber Campuslizenzen kostenfrei nutzbarer Statistik-Software dar.
Trotz langfristiger Ankiindigung mit iiber einem Monat Vorlauf hatte zur Sitzung der
Einflihrung in die quantitative Forschungsmethodik nur ein Bruchteil der Studierenden
Notebooks mit laufenden SPSS-Lizenzen dabei (in einer Parallelgruppe des Seminars
sogar lediglich eine Studierende von 19). Dieses Problem wurde auch in der Folge nur
bedingt angegangen, und so konnte in den einzelnen thematischen Sitzungen oftmals nur
ein Teil der Studierenden den jeweils durch den Dozenten vorgefiihrten Datenaufberei-
tungs- und Analyseprozessen folgen. Letztlich ist aus Dozentenperspektive auch hieran
ein geringes Interesse von Teilen der Studierenden an der wissenschaftsorientierten Aus-
einandersetzung mit den Inhalten deutlich abzulesen. Auch sind vor diesem Hintergrund
die Ergebnisse der ldngsschnittlichen Untersuchung nur bedingt iiberraschend, da ein
ibergreifender Kompetenzerwerb im Rahmen forschungsbezogener Fahigkeiten kaum
zu erwarten ist, wenn entsprechende Lerngelegenheiten nur von einem Teil der Studie-
renden wahrgenommen werden.

Eine groBe Hiirde, mit der das Seminarkonzept in der vorliegenden Form bzw. gene-
rell die Auseinandersetzung mit Forschung(-smethodik) in Lehramtsstudiengidngen zu
kadmpfen hat, wurde in der vorletzten inhaltstragenden Sitzung einmal mehr sehr explizit
deutlich. Themenkomplex der Sitzung war die Studienzufriedenheit. Nach kleiner Ab-
frage und einer theoretischen Einfithrung des Konstrukts durch die verantwortliche Se-
minargruppe wurde die Hypothese, dass Lehramtsstudierende im Master aufgrund der
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besseren Passung zum Studium hoéhere Zufriedenheitswerte aufweisen als Nicht-Lehr-
amtsstudierende im Master, diskutiert. Die Qualitit der Argumentationen war in den drei
Gruppen unterschiedlich, wobei sich jedoch nur in einer Gruppe ein etwas stirker abs-
trahierendes Niveau zeigte. Ansonsten dominierte in erster Linie die oberflachliche Be-
méngelung der Praxisferne des jeweils eigenen Lehramtsstudiums, ohne auf diesen As-
pekt in anderen Studiengidngen und die Bedeutsamkeit theoretischer Inhalte oder gar
forschungsmethodischer Kenntnisse und Féhigkeiten fiir die eigene Profession einzuge-
hen. Insbesondere bildungswissenschaftliche Seminarinhalte abseits eines — in Realitét
so vermutlich nicht vorhandenen — direkt auf Unterrichtssituationen {ibertragbaren Re-
zeptwissens erfahren schlicht Ablehnung durch weite Teile der Studierendenschaft, bzw.
der Wert der Inhalte wird nicht als solcher wahrgenommen (Stark & Stark, 2018). Diese
weitverbreitete Einstellung zu einer wissenschaftsorientierten Lehrer*innenbildung
stellt verstandlicher Weise kein Individualproblem des vorliegenden Seminars dar, son-
dern ist immer wieder Teil der Debatte um die Ausrichtung universitérer Lehrer*innen-
bildung (siche hierzu auch Kunina-Habenicht, 2020, oder Rothland & Bennewitz, 2018).

Hinsichtlich der wissenschaftlichen Arbeit der Studierenden im und rund um das Se-
minar ist ebenfalls eine gemischte Bilanz zu ziehen. Als nur bedingt zufriedenstellend
ist der Riicklauf bei den Fragebogen fiir die Vergleichsgruppe anzusehen. Bei 54 Studie-
renden in den Experimentalgruppen der Lehrer*innenprofessionalitits-Seminare, die je-
weils mindestens zwei Kommiliton*innen aus anderen Fachrichtungen zur Teilnahme
an der Studie ermuntern sollten, hitten theoretisch (mindestens) 108 ausgefiillte Frage-
bogen von Studierenden anderer Fachrichtungen vorliegen miissen. Auch hier wurde auf
eine personenbezogene Kontrolle der Erbringung verzichtet, sodass mit einem Drop-Out
zu rechnen war und so lediglich 73 Datensétze von Studierenden anderer Fachrichtungen
erfasst werden konnten.

Als verbesserungswiirdig ist ebenfalls der seminargruppeniibergreifende Austausch
zwischen den Studierenden zu bewerten. Dieser hat zumindest in der Phase des Konzi-
pierens der themenbezogenen Seminarsitzungen nach Studierendenaussagen noch eini-
germalflen funktioniert. Fiir die Phase der Beitragserstellung sieht dieses — auch aufgrund
fehlender Klarung der Verantwortlichkeiten innerhalb der Gruppen — jedoch zum Teil
anders aus. Der Austausch zwischen Studierenden und Dozierenden ist ebenfalls als ver-
besserungswiirdig zu beschreiben. Die Moglichkeit der Absprache der Ausgestaltung der
Seminarsitzung wurde lediglich von einer Gruppe umfangreicher wahrgenommen. Die-
ses fiihrte dazu, dass eine sehr gleichformige Ausformung der Sitzungen vorlag. Die
Themen wurden in der Regel durch Referate eingefiihrt; dann erfolgten ein kurzer Ar-
beitsauftrag flir die Gesamtgruppe und/oder eine Diskussion mit den Kommiliton*innen,
ohne dass daraus jedoch ein Mehrwert flir die jeweiligen Forschungsarbeiten abgeleitet
wurde. Die anschlieBende Analyse durch den Dozenten am Beamer fiir die Gesamt-
gruppe ging daher auch oftmals an den Studierenden vorbei.

4 AbschlieBende Uberlegungen zum Seminar und Themenheft

Die in diesem Heft im Beitrag von Gesang und Hinzke (2022) dargestellte Bedeutsam-
keit von Forschung fiir Lehrkréfte und Lehrberuf wurde nur zum Teil von den Studie-
renden geteilt, wobei zu der Frage nach moglicher Bezugnahme auf empirische For-
schungsergebnisse in der Abschlussevaluation zumindest etwas {iberdurchschnittlich
(3,6 auf einer Fiinfer-Skala) Zustimmung gedulert wurde. Dennoch ist seitens universi-
tirer Lehrer*innenbildung vermehrt (Uberzeugungs-)Arbeit zu leisten, welche die Rele-
vanz der jeweiligen wissenschaftsbezogenen Inhalte und Methoden in den Mittelpunkt
stellt und auch den ja durchaus vorhandenen Anspruch, Unterrichtspraxis zu verbessern,
deutlich macht. Dieses betrifft vor allem die Verdeutlichung der Fahigkeit zur Abstrak-
tion. Dass Theorien und Methoden keine Handlungsanleitungen zur Unterrichtsgestal-
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tung und fiir Erziechungsprozesse bereitstellen, sollte als Stirke mit Blick auf die situati-
onsangepasste Flexibilitdt in den Mittelpunkt geriickt und nicht als Defizit verstanden
werden. Dieses kann auch fiir die im Beitrag von Rohrig (2022) geschilderten Facetten
der Lehrer*innenprofessionalitét gelten. Gleichwohl ist letztlich eine wissenschaftlich-
reflexive Haltung eine wichtige Voraussetzung dafiir, ,,professionell” handeln zu koén-
nen. Alltagswissen allein geniigt in der Regel fiir die Bearbeitung der komplexen Her-
ausforderungen professioneller Lehrpraxis nicht.

So sind es auch und vor allem die Veranstaltungen zum Forschenden Lernen, die —
wie von Klewin (2022) aufgezeigt — sowohl die Behandlung wissenschaftlicher Theorien
und Methoden als auch die explizite Erforschung der (eigenen) Praxis als Zielsetzung in
den Blick nehmen, wobei bei diesen Veranstaltungen darauf geachtet werden sollte, dass
der universitare Mehrwert der Lehrer*innenausbildung erhalten bleibt und nicht zuguns-
ten eines vorbehaltlosen Sammelns von Praxiserfahrung ohne reflektierte Begleitung ge-
opfert wird. Auch wenn entsprechende Konzepte dieses zwar explizit vermeiden wollen,
so sind die Forschungsarbeiten in Form der Studienprojekte zumindest aus Sicht der Stu-
dierenden kein relevanter Bestandteil der Praxissemester (van Ackeren & Herzig, 2016).
Die einleitend skizzierte Stirke, durch ein geeignetes methodisches Repertoire situativ
variabel zu handeln und damit auch zum Aufbau unterrichtsbezogener Kompetenzen
beizutragen, ist daher verstéirkt in den Fokus zu riicken. Ob dieses im vorliegenden Se-
minar gelungen ist und ob das hier vorgestellte Konzept tatsiachlich als Veranstaltung
Forschenden Lernens zu bezeichnen ist, da kein explizites eigenes schulpraktisches Han-
deln der Studierenden den Gegenstand der Erforschung darstellt, wire zu diskutieren —
zumindest die (Selbst-)Reflexion auf Individualebene wurde in hohem Mal3e geboten.
Daneben bieten die erworbenen Kenntnisse zur Gestaltung und Auswertung im Rahmen
von Forschungsprozessen auch eine gute Grundlage fiir die weitere Beschéftigung als
forschende Praktiker*innen.

Insgesamt ist zu attestieren, dass das durchgefiihrte Seminar weder aus Studierenden-
noch aus Dozentenperspektive den jeweiligen Erwartungen im angestrebten Mal3e ge-
recht geworden ist. Es ldsst sich festhalten, dass die Forderung studentischer Forschungs-
kompetenz kein ,,Selbstldufer ist, der durch das Einfordern forschungsbezogener Akti-
vitdten automatisch stattfindet.

Mochte man die Anspriiche an Forschendes Lernen und wissenschaftlich fundierte
Lehrer*innenausbildung ernst nehmen, so scheint es noch starker geboten, den Mehrwert
von Forschungsmethodik und die Auseinandersetzung mit Wissenschaft fiir die Studie-
renden im Rahmen ihrer Lehrveranstaltungen deutlicher zu machen. Das Ergebnis der
studentischen Evaluation zeigt das oben angesprochene Grundproblem einer université-
ren und insbesondere wissenschaftsorientierten Lehrer*innenbildung auf. Weder konnte
flichendeckend der Dozentenanspruch nach einer Verstiarkung des Forschungsinteresses
der Studierenden erfiillt werden, noch hat das Seminar den erhofften Praxisbezug fiir
viele Studierende hergestellt bzw. wurde dieser nicht klar erkennbar. Dass sich dieses
auch in dem Ausfall mehrerer Forschungsbeitrige fiir dieses Themenheft niederschlégt,
ist daher wenig tiberraschend. Umso stérker ist daher an dieser Stelle die Leistung der
Studierenden zu wiirdigen, die dann doch die entsprechenden Aufsétze als eigenstidndige
Forschungsarbeiten verfasst haben — auch wenn diese nicht mehr in das Themenheft ein-
flieBen konnten!
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