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Editorial

,Eine Sternstunde wie diese hat die Wissenschaft lange nicht erlebt”
schreibt Michael Furger am 29. Marz in der NZZ am Sonntag. Das
scheint angesichts des Leidens und Sterbens so vieler Menschen welt-
weit und des Stillstands des gesellschaftlichen Lebens auf den ersten
Blick eine absurde Schlagzeile. Und trotzdem wird damit eine beden-
kenswerte Folge der Coronakrise angesprochen. Die Offentlichkeit be-
schaftigt sich intensiv damit, welche Informationen Uber die Pandemie
serids sind: Ist man nach einer iberstandenen Covid-19 Erkrankung
wirklich immun? Wird das Virus nur durch Tropfchen tGbertragen? Was
sagen mir ,kumulierte Fallzahlen” im Unterschied zu ,Verdopplungszei-
ten” Gber den Verlauf der Pandemie? Was sind Doppelblindversuche
und weshalb kann man ihren Ergebnissen mehr trauen als einzelnen
Fallschilderungen. Forscher*innen werden in diesen Tagen zu wichti-
gen Hoffnungstragern, weil sie mit transparenten Methoden, syste-
matisch, in weltweitem kritischem Austausch und unglaublich schnell
Erkenntnisse erarbeiten, die den Entscheidungstrdagern als Grundlage
dienen konnen. Und nicht nur die medizinische Forschung riickt in den
Mittelpunkt. Fragen nach der Wirksamkeit von Fernunterricht, nach
den Gefahren einer gesteigerten sozialen Benachteiligung mancher
Schiler*innen in Quarantdne, nach der Prognosekraft neuer Priifungs-
formen fordern Bildungsforscher*innen heraus.

Natirlich ist es unschon, dass es scheinbar schlimmer Krisen bedarf,
um ein breiteres Bewusstsein dafir zu schaffen, dass die ,Spreu” der
Fake-News, Moden und Meinungen vom ,Weizen“ seridser Forschung
getrennt werden muss. Aber immerhin mag so die Starkung der Wis-
senschaftsbasierung auch in den Bildungswissenschaften neue Unter-
stlitzung erfahren. Gerade im Unterschied zur Medizin steckt sie noch
immer in den Kinderschuhen: Oser und Oelkers bilanzieren die Ergebnis-
se ihres Forschungsprogramms zur Lehrer*innenbildung in der Schweiz:

,Die Professionalisierung als komplexer Kompetenzerwerb in der Ausbil-
dung zum Lehrberuf liegt im Argen ... Das, was im Kopf der Lehramtskan-
didaten und -kandidatinnen entsteht, ist nicht professionelles Kénnen und
Beherrschen, sondern bloR partikuldres, verinseltes Wissen. Wenn ein
Mediziner einem Verletzten erste Hilfe gewahrt, so verbinden sich bei ihm
das theoretische Wissen, die Richtigkeit seines Handelns (Qualitat) und
das Handeln selbst in eine sinnvoll gesteuerte und stets rekonstruierbare
Unternehmung, die die Standards seiner Profession in jedem Fall sicht-
bar machen muss ... Diese strukturelle, als absolut notwendig angesehene
Verkniipfung fehlt im Lehrerberuf.” (Oser & Oelkers, 2001, S. 310).
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Sicher sind seit dieser Bilanz Fortschritte zu verzeichnen. Insbesonde-
re die Konzeption von Professionskompetenzen, die eine starke Wis-
sensbasis mit den fir das Berufshandeln ebenso notwendigen Mo-
tivation, Haltungen und berufsethischen Uberzeugungen verbindet
(Oser, 2002; Baumert & Kunter, 2006), die dynamische Entwicklung
der Fachdidaktiken (BZL 3/2018) oder groR angelegte Studien zum
fundierten Wissen Uber schulisches Lernen (Hattie, Beywl & Zierer,
2013) haben die Stellung der Forschung in der Lehrer*innenbildung
und Schulpraxis gestarkt (vgl. BZL 2/2019; jlb 4/2019). Aus Sicht der
Student*innen bleibt aber die Bewaltigung der schulischen Arbeit die
gleichsam motivierende wie Respekt einfléBende Herausforderung.
Wie diese mit Erkenntnissen aus der Forschung und mit Forschungs-
kompetenzen verkniipft ist, erschlieRt sich ihnen nicht automatisch.
Oft genug muss die Ausbildung bei dieser Aufgabe mit Motivations-
problemen kampfen und kann sich auch nicht immer auf die Unter-
stitzung durch die Praxispartner*innen in der Schule verlassen.

Die curriculare Verankerung von Forschungin der Lehrer*innenbildung
soll Aufbau und Bezugnahme auf fundiertes Wissen liber das Berufs-
feld unterstiitzen und die Ausbildung einer reflexiven Haltung befor-
dern (Schrittesser & Paseka, 2019; Suter, 2019). Sie kann Recherche
und Rezeption von Wissen zum Forschungsgegenstand, Kenntnisse
Uber Forschungsmethoden und Kriterien zur Beurteilung von wissen-
schaftlichen Vorgehensweisen und Erkenntnissen sowie die Durch-
fihrung eigener Untersuchungen beinhalten. Die Verbindung von
wissenschaftlichen Erkenntnissen Uber Lehr- und Lernprozesse mit
der Planung, Begrindung und Analyse des (eigenen) Handelns im Be-
rufsfeld Schule und der Aufbau eines professionellen Forschungsver-
standnisses sowie die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der
Lehrer*innenbildung und der Professionalisierung des Lehrpersonals
von Hochschulen sind zugleich Ziele und Voraussetzung einer Star-
kung der Wissenschaftsbasierung der Lehrer*innenbildung.

Die verschiedenen Beitrage dieses Heftes mdochten Beispiele dafir
geben, wie die unterschiedlichen Verknipfungen von Forschung,
Lehrer*innenbildung und Schulpraxis gestdrkt und insbesondere die
Ausbildung im Bemihen um eine wissenschaftsbasierte Professiona-
lisierung unterstlitzt werden kann. Sie beschéaftigen sich damit, wie
gesichertes Wissen aus der Lehr-Lernforschung fiir die schulische
Arbeit besser genutzt werden kann, wie Forschung durch enge Kon-
takte mit der Schulpraxis Impulse flr Fragestellungen erhalt und wie
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Forschungskompetenzen zur (selbst-)kritischen Reflexion (iber das
Handeln im Schulalltag beitragen kénnen. Sie zeigen aber auch die
Notwendigkeit von Forschung tber die Wirksamkeit der Prozesse der
Lehrer*innenbildung selbst, insbesondere dort, wo die Zusammenar-
beit von Forscher*innen, Lehrerbildner*innen, Praxispartner*innen
und Studierenden praktiziert wird.

Einen systematischen Uberblick iiber das Thema Forschung in der
Lehrer*innenbildung, seine Berufsrelevanz und die Bedeutung fiir die
akademische Lehrer*innenbildung gibt der Beitrag von Peter Tremp.
Er geht dabei insbesondere der Frage nach, wie eine forschungsori-
entierte Hochschuldidaktik begriindet und gestaltet werden kann. Er
zeigt die Spannungsfelder auf zwischen wissenschaftlichem Wissen
und dessen berufspraktischer Bedeutung, zwischen Rezeption und
Produktion, zwischen forschendem und unterrichtlichem Tun — letz-
teres in Schule und (!) Hochschule. Und der Beitrag endet mit dem
Verdikt, dass Hochschule und ihre Wissenschaftler*innen sich als ,,Ku-
ratoren des wissenschaftlichen Wissens” bewdhren mussen, gerade
auch wenn sie kiinftige Lehrer*innen ausbilden.

Aber die schulische Unterrichtspraxis erweist sich manchmal als recht
widerstandig gegen wissenschaftliche Erkenntnisse zur Lernférderung.
Lena Decker und Sonja Hensel zeigen das am Beispiel von Schreibkom-
petenzen, die durch die Forderung im gesamten Fachunterricht — nicht
nur im Fach Deutsch — wirksam entwickelt werden kbnnten, was aber
oft im Schulalltag nicht geschieht. Sie haben ergdanzend ein partizipa-
tives Fortbildungsarrangement entworfen, das helfen soll, dass diese
Erkenntnisse von Fachlehrer*innen genutzt und so ein ,schlafender
Riese” geweckt werden kann.

Ebenfalls an einem Beispiel aus der Sprachdidaktik beschreiben Tina
Waschewski und Swantje Weinhold im Methodenatelier wie durch
eine ahnliche Zusammenarbeitsform von Lehrerbildner*innen,
Forscher*innen und Studierenden gleichzeitig Innovationen im Unter-
richt mit praktischer Ausbildung und forschungsorientierter Reflexion
verbunden werden kénnen.

Im ,Clearing House Unterricht (CHU)“ der School of Education
an der Technischen Universitait Minchen (TUM) geht es dar-
um, eine ganze Reihe schlafender Riesen fiir eine evidenzbasierte
Lehrer*innenbildung zu wecken. Zu diversen Unterrichtsthemen wird
der aktuelle Forschungsstand aufbereitet. Zielgruppe dieses Servi-
ces sind Lehrerbildner*innen, die als ,Wissensbroker” angesprochen
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werden. Das Autor*innenteam (Annika Diery u. a.) belegt anhand der
Evaluation des Angebots, dass es von den Lehrerbildner*innen ange-
nommen und als nitzlich und vertrauenswirdig (!) eingeschatzt wird.
In einer Weiterfiihrung wird eine ,,CHU-Academy” Trainings in der Ge-
staltung evidenzbasierter Lehre anbieten.

Ein methodischer Beitrag eines anderen Autor*innenteams der School
of Education (Doris Lewalter u. a.) an der TUM hat sich der Verknp-
fung von Erziehungswissenschaften/Psychologie mit den Fachdidakti-
ken und Fachwissenschaften gewidmet. Die ,Toolbox Lehrerbildung”
wird als offentlich zugangliche Lehr/Lernplattform angeboten. Sie ver-
bindet die Forschungsgrundlagen aus den drei Disziplinen mit konkre-
ten Unterrichtsbezigen, die auch durch Videos hergestellt werden. Die
Gestaltungsmoglichkeiten digitaler Medien werden genutzt. Der enge
Forschungsbezug zeigt sich auch darin, dass die permanenten Evaluati-
onen direkt in die Entwicklungsarbeit zuriickgespielt werden.

Eine weitere Kombination von schulpraktischen Erfordernissen und
Forschungskompetenzen wird im Beitrag von Christina Huber, Alois
Buholzer und Marie-Claire Sachs demonstriert. Eine Schule wollte in
einer Selbstevaluation die Wirksamkeit des bei ihnen praktizierten al-
tersdurchmischten Lernens Giberprifen. Das Lehrer*innenteam fragte
deshalb ein Forscherteam der Padagogischen Hochschule nicht fir die
Durchfihrung der Evaluation an, sondern schlug vor, dass sie als For-
schungscoaches fiir diese Erkundungen zur Verfligung stehen sollten.
Von der Initiierung iber die Planung bis zum Projektabschluss entstand
so eine fruchtbare Kooperation, die der Schule eine strukturierte, me-
thodisch professionelle Selbsterforschung und den Forscher*innen
ein vertieftes Verstandnis aktueller Schulentwicklungen und der Re-
flexionspraxis eines Schulteams bot.

Das Konzept professioneller Kompetenzen hat der akademischen Be-
rufsausbildung fir Lehrerinnen und Lehrer — und ihrer Erforschung —
einen Entwicklungsschub gegeben. Dabei werden durch den Kom-
petenzbegriff neben einer fundierten Wissensbasis immer auch die
Berufsmotivation, Haltungen und ein professionelles Ethos als wichti-
ge Bestandteile des beruflichen Handelns und damit auch als Zielset-
zung von Lehrer*innenbildung herausgestellt. Ein Autor*innenteam
der Universitat Innsbruck (Eveline Christof u.a.) zeigt in zwei ,for-
schungsmethodischen Anndherungen”, welche zentralen Haltungen
Lehramtsstudierende am Ende ihres Studiums entwickelt haben. Sie
belegen, dass diese Haltungen sich thematisch stark auf ,Differenz-
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fahigkeit” beziehen, wahrend die Beschreibungen der Studierenden
durch leibliche Konnotationen wie Wahrnehmung und eine Orientie-
rung an ,Ganzheitlichkeit” gepragt sind.

Ebenfalls auf Selbstbeschreibungen von Unterrichtsproblemen schauen
in einer kritischen qualitativ-rekonstruktiven Studie Daniel Goldmann
und Marcus Emmerich. Lehrpersonen, die sich in einer Fortbildung fir
Lehrerinnen und Lehrer mit der Frage der Heterogenitat beschaftigen
wollten, schilderten in ihren Reflexionen meist Disziplinierungsproble-
me, ohne diese direkt zu thematisieren. Auch in den erinnerten Ent-
scheidungen wurde deren Disziplinierungscharakter nicht erkannt. In
der rekonstruktiven Forschungsarbeit wurden so Tabuisierung aufge-
deckt, die unbemerkt professionelles Handeln leiten konnen.

Im Schlussbeitrag stellen Hartmuth Geck, Denise Weckend und Klaus
Zierer vor, wie wirkungsvoll ein friiher Praxiseinsatz von Lehramts-
studierenden sein kann. Seminargruppen planen zusammen mit den
Lehrpersonen und Hochschuldozierenden Unterricht, den sie dann
gemeinsam in Schulklassen umsetzen und reflektieren. Vergleiche mit
Seminargruppen, die keinen Schulbesuch absolvierten, zeigen, dass
die Studierenden die praxisbezogenen Seminare in Bezug auf die Klar-
heit der Ausbildung, ihre eigene Motivation und ihre Planungskompe-
tenz sehr viel positiver bewerten.

Um auf den zu Beginn gezogenen Vergleich mit der Medizin zuriickzu-
kommen: Das ,Paddagogische Klinikum“ ist in Entwicklung. Die Offent-
lichkeit will sich fiir Gesundheitsfragen auf Arztinnen und Arzte ver-
lassen, die Gber ein serioses gepriiftes Wissen verfligen — sie mochte
aber auch ihre Kinder zu Lehrpersonen schicken, die die Wirkfaktoren
schulischer Lernforderung kennen und wirksam einsetzen kénnen so-
wie Innovationen wissensbasiert vorantreiben und hinsichtlich ihrer
Wirkungen Uberprifen. Manche Eltern, die jetzt in der Krise mehr als
nur Hausaufgaben begleiten mussten, werden erfahren haben, dass
es dafir viel Wissen Uber Lehren und Lernen braucht. Doch die Bei-
trage in diesem Heft zeigen auch, dass die professionelle Verkniip-
fung von Erkenntnisproduktion durch Forschung mit gleichzeitiger
Ausbildung fur den Beruf und Unterstltzung der schulischen Praxis
noch lange nicht selbstverstandlich und unbestritten ist. Es werden
viele Projekte, (hochschul-)didaktische Uberlegungen, institutionelle
Entwicklungen und Kommunikation Uber bildungswissenschaftliche
Forschung — sowie auch politische Uberzeugungsarbeit — notig sein,
um die Lehrer*innenbildung zu einer so anerkannten akademischen
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Berufsausbildung werden zu lassen, wie es die Ausbildung von Arztin-
nen und Arzten mit ihrer viel langeren Tradition geworden ist.
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Die ,Verknipfung von Forschung und Lehre” gehort zum Kern eines
hochschulischen Selbstverstandnisses, ,,Bildung durch Wissenschaft”
ist das erganzende Postulat fiir das Hochschulstudium. Hochschulbil-
dung in diesem Verstdandnis verbindet die drei Pole Wissenschaft —
Person — (berufliche/gesellschaftliche) Praxis, wobei die Studiengédnge
sich in ihren Betonungen und Auspragungen sehr wohl unterscheiden.
Gleichwohl sind Grenzen zu beachten, denn eine Uberbetonung eines
dieser Beziige hat — so Ludwig Huber (1983, S. 128) — problematische
Folgen.

Es komme

»® zum akademischen Zunftswesen oder zur scholastischen Wissenschaft,
abgehoben von der Praxis und verkrustet gegenliber den Personen;
e zur funktionalistischen Berufsausbildung, immunisiert gegeniber
theoretischer Reflexion und Kritik, die Personen instrumentalisierend;
e zum Salon oder zum therapeutischen Zirkel, spielerisch mit der Wissen-
schaft umgehend und resignierend oder passiv gegeniiber der Praxis.”
(Huber, 1983, S. 128)

Gerade in den Studiengdangen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
sind diese drei Pole wichtige Referenzpunkte, geht es doch um eine
Vorbereitung auf ein klar beschreibbares Berufsfeld, um eine berufli-
che Praxis, bei der die eigene Person eine grolRe Bedeutung hat, und
um einen Anspruch an wissenschaftlicher Fundierung. Eine , Didaktik
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung” ist damit vor die Aufgabe ge-
stellt, Wissenschaftsorientierung und Praxisbezug zu relationieren
und gleichzeitig die Person zu bertcksichtigen. Damit sind sowohl
Herausforderungen fir die Gestaltung einzelner Module verbunden
wie auch Fragen zur Konzeption der Studiengange oder zur Bedeutung
von Studienabschlussarbeiten.

Der vorliegende Beitrag nimmt seinen Ausgangspunkt beim For-
schungsbezug der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und erdrtert des-
sen Bedeutung und Reichweite. In einem ersten Kapitel werden einige
didaktische Uberlegungen und Konzepte vorgestellt, welche sich mit
,Forschungsorientierung” verbinden. In einem zweiten Kapitel wird
nach der Bedeutung von Wissenschaft und Forschung fiir das Studium
kiinftiger Lehrerinnen- und Lehrer sowie ihre unterrichtliche Tatigkeit
gefragt. Im dritten Kapitel werden einige Vorschlage zur Umsetzung
eines forschungsorientierten Studiums konkretisiert. In einem ab-
schlieBenden vierten Kapitel wird die grundsatzliche Bedeutung der
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Forschung als Aufgabe der Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung betont und die Hochschulen als Anwaltinnen (auch!) fiir Wis-
senschafts- und Forschungsorientierung charakterisiert.

Forschungsorientierte Didaktik

Die Didaktik kennt einige Modelle und Konzepte, deren Zielsetzungen
und Begriindungen sich spezifisch mit ,Forschung” verbinden. Diese
,forschungsorientierte Didaktik” kann als Konkretisierung der Formel
einer ,Verkniipfung von Forschung und Lehre” verstanden werden.
Die einzelnen Realisierungsformen konnen sich dabei deutlich unter-
scheiden und unterschiedlichen Absichten verpflichtet sein, gemein-
sam ist ihnen lediglich eine (wie auch immer geartete) Verbindung
von Forschung und Studium respektive Lehre. Einige Beispiele — auf
der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen respektive Lernsettings —
sollen dies illustrieren:

e Studierende diskutieren in einem Seminar einen aktuellen Artikel
aus einer wissenschaftlichen Zeitschrift der Geschichte des Mittel-
alters.

e Eine Dozentin (berarbeitet ihre Vorlesung mit Bericksichtigung
von hochschuldidaktischen Forschungsergebnissen zur Aktivierung
von Studierenden.

e Einige Studierende beteiligen sich im Rahmen ihrer Bachelorarbeit
an einem Forschungsprojekt ihrer Hochschule.

e Ein Dozent prasentiert in seiner Vorlesung einige bedeutsame Stu-
dien aus der Geschichte der Motivationsforschung.

e Ein Student recherchiert einige Artikel zur gegenwartigen Diskussi-
on Uber die katholische Erbstindenlehre.

e Eine Dozentin fordert die Studierenden zu Beginn der Vorlesung
auf, interessierende Fragen zum Thema ,,Schulrecht” zu stellen, die
in der Veranstaltung aufgegriffen werden sollen.

Zwar kennen alle diese Beispiele eine ,Verbindung von Forschung und
Lehre”, gleichwohl zeigen sich groRe Unterschiede, etwa betreffend
studentische Aktivitaten.

In der hochschuldidaktischen Diskussion werden verschiedene Mo-
delle und Konzepte diskutiert, welche beabsichtigen, diese vielfalti-
gen Formen eines forschungsorientierten Studiums in eine ordnende
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Systematik zu bringen, wobei je spezifische Fragen und (also) ausge-
wihlte Uberlegungen ins Zentrum geriickt werden. So akzentuiert
beispielsweise Philippa Levy (Levy & Petrulis, 2012) in ihrem Modell
die Frage nach studentischer Eigenstdandigkeit und betont gleichzeitig
die Bedeutung einer fragenden Haltung im Umgang mit wissenschaft-
lichem Wissen: Inwiefern stehen Fragen der Studierenden im Zentrum
des Studiums? Wie wird studentische Eigenstandigkeit in Lehrveran-
staltungen, Modulen oder Studiengangen bericksichtigt? Welchen
Gestaltungsraum kennen Studierende, welche Entscheidungen wer-
den ihnen zugemutet?

Das wissenschaftliche Wissen kann in diesem Modell unterschiedliche
Funktionen Gbernehmen, namlich als

e Wissensspeicher, der genutzt wird zur individuellen Wissenserwei-
terung (,knowledge construction”, Lernen als individueller Wis-
senszuwachs)

e Wissensspeicher, der zur Losung eines Problems genutzt wird

e Wissensspeicher, der angereichert wird (,knowledge building”,
Weiterentwicklung des bestehenden Fachwissens)

Im Hintergrund steht eine Konzeption von Wissenschaft und For-
schung, die von einer grundsatzlich fragenden Neugier gepragt ist und
wissenschaftliches Tun (und also auch ein wissenschaftliches Studi-
um) als Suche nach Antworten versteht.

Die Diskussion solcher Modelle wirft die Frage auf, welcher Anspruch
an die Studierenden sich denn mit dieser Forschungsorientierung ver-
bindet, welche Reichweite angestrebt ist. Dies ist gerade auch in den
Studiengdngen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedeutsam, muss
doch beispielsweise geklart werden, welche Zielsetzungen sich mit
solchen forschungsorientierten Studienmodellen verbinden: Geht es
bei studentischen Forschungsaktivitaten um Lernen und Sachklarung,
um Selbstreflexion oder um Beitrage fiir die Scientific Community?
Sollen Studierende Forschung also ,lediglich” verstehen oder aber
selber forschen kénnen? (Und lasst sich dies Gberhaupt so trennen?)

Entsprechend werden dann auch Vorbehalte gegentiber der Verwen-
dung des Forschungsbegriffs vorgebracht. So schreibt beispielsweise
Walter Herzog in seiner Kritik am ,Ideal der Einheit von Forschung
und Lehre” in Schweizer Padagogischen Hochschulen: ,Wo jedoch
der subjektive Lerngewinn den Massstab des ,forschenden Lernens’
bildet, da wird ein amputierter Forschungsbegriff verwendet, der auf

jlbno.2/2020  https://doi.org/10.35468/jIb-02-2020_01

zZueAa|aJisjniag pun 3unJanualios3unydsio

19



Peter Tremp

20

die Aktionsforschung zutreffen mag, aber nicht die Forschung generell
abdecken kann.” (Herzog, 2015, S. 160)

Tatsachlich stellt sich immer wieder die Frage nach dem Forschungs-
begriff, der hinter solchen Zugdngen steckt, die eng mit studentischen
Forschungsaktivitaten (oder misste man diese allgemeiner als ,for-
schungsanaloge” oder ,forschungsnahe” Aktivitdten beschreiben?)
verbunden sind. Gerade die oft dtzende Kritik, die der , Aktionsfor-
schung” entgegengehalten wird, betont sehr deutlich einen grund-
satzlichen Anspruch von Forschung, der sich nicht um individuelle
Lerngewinne oder berufliche Professionalisierungsprozesse kimmert.
Demgegeniber verweist die Aktionsforschung auf die enge Verkniip-
fung von Forschung und Entwicklung und die Bedeutung einer ,praxis-
forschenden Kompetenz” als ,wichtiges Element von Lehrerprofessio-
nalitat” (Altrichter, Feindt & Zehetmaier, 2014, S. 297).

Im deutschen Sprachraum hat sich in den letzten fiinfzig Jahren eine
Diskussion rund um den Begriff des Forschenden Lernens entfaltet,
der studentische Forschungsaktivitaten ins Zentrum stellt. Der Begriff
meint — mit der Charakterisierung von Ludwig Huber, der diese Dis-
kussion massgebend gepragt hat —,,... dass die Lernenden den Prozess
des Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fir Dritte
interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Pha-
sen ... (mit)gestalten, erfahren und reflektieren (Huber, 2013, S. 23).
Betont werden hier also drei wesentliche Elemente:

¢ die Orientierung am gesamten Forschungsprozess,
e studentische Eigenstandigkeit und
e Erkenntnisgewinnung.

Mit dieser Beteiligung am Prozess der Erkenntnisgewinnung wird eine
Besonderheit von Hochschulen beriicksichtigt, welche bereits Wil-
helm von Humboldt betont hat: ,,Es ist ferner eine Eigenthimlichkeit
der héheren wissenschaftlichen Anstalten, dass sie die Wissenschaft
immer als ein noch nicht ganz aufgelostes Problem behandeln und
daher immer im Forschen bleiben.” (Humboldt, 2010 [1809], S. 256).
Dieser anspruchsvolle didaktische Zugang des Forschenden Lernens
wird seit einigen Jahren auch fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
fruchtbar gemacht — wenn auch der Begriff selbst inzwischen inflati-
onar verwendet wird und liberaus unterschiedliche Formen bezeich-
net, die bisweilen nur noch sehr lose mit der Charakterisierung von
Ludwig Huber verbunden sind.
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Wissenschaft — Forschung — Unterrichtspraxis

Die Diskussion um die Bedeutung von Wissenschaft und Forschung
begleitet wahrend langer Zeit die Debatte um die Ausbildung von
Lehrpersonen, ihre angemessene Form und den passenden institutio-
nellen Ort. Mit der Etablierung in Hochschulen — inzwischen in allen
deutschsprachigen Léandern — hat sich immer auch der Anspruch an
(mehr) Wissenschaftlichkeit verbunden. Die konkreten Realisierungs-
formen, die dahinter liegenden Begriindungslinien und die damit ver-
bundenen Anspriiche sind allerdings vielfdltig geblieben.

In diesem Kapitel werden insbesondere zwei Aspekte unterschieden:
Die Bedeutung des wissenschaftlichen Wissens fiir die lehrberufliche
Tatigkeit zum einen und die Beziehung zwischen forschendem und un-
terrichtlichem Tun zum anderen.

Wissenschaftliches Wissen: Berufspraktische Bedeutung?

Professionelle Tatigkeit unterscheidet sich vom laienhaften Tun insbe-
sondere durch Wissensfundierung. Zentral flir akademische Berufe ist
hierbei das wissenschaftliche Wissen, dem allerdings in seiner instru-
mentellen Funktion fiir die berufliche Praxis unterschiedliche Bedeu-
tungen zugeschrieben werden. Neuweg (2013, S. 304ff) unterscheidet
in diesem Zusammenhang finf Auffassungen:

e Technologiemodell: Handeln als Theorieanwenden

e Brillenmodell: Theorien als pragende Deutungsmuster

e Starthilfemodell: Wissenschaftswissen als unverzichtbare Starthil-
fe fiir das Gelingen von Ubungslernprozessen

e Reflexionsmodell: Wissenschaftswissen als Reflexionshilfe im
Wechselspiel von Erfahrung und Reflexion

e Handlungsbegriindungsmodell. Wissenschaftswissen zur postakti-
onalen Begriindung des Tuns.

Das wissenschaftliche Wissen — dies ist weitestgehend Konsens — fun-
diert nicht als einzige Wissensform die praktische Handlungskompe-
tenz. Hofer beispielsweise schldgt vor, ,mindestens drei verschiedene
Wissensformen zu unterscheiden” (Hofer, 2013, S. 317) und damit die
»praktische Funktion in konkreten Gebrauchskontexten zu bestimmen
und nach unterschiedlichen Zwecken zu differenzieren” (ebd.), um so
»das Verhaltnis von wissenschaftlichem, professionellen und hand-
lungspraktischem Wissen differenzierter abbilden” (ebd., S. 318) zu
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kdnnen. Der Wissensbegriff wird hier an unterschiedlichen Gutekri-
terien ausgerichtet (rational, pragmatisch oder authentisch), unter-
schieden werden hier die drei Wissensformen Begriindungswissen,
Gebrauchswissen und Erfahrungswissen.

Mit der analytischen Unterscheidung von wissenschaftlichem Wissen
und handlungspraktischem Wissen wird auch die Bedeutung des wis-
senschaftlichen Wissens im Studium kiinftiger Lehrerinnen und Lehrer
deutlicher, wie sie bereits in den oben genannten finf Auffassungen
zum Ausdruck kommt. Tatsachlich strukturiert die Auseinanderset-
zung mit wissenschaftlichem Wissen — gerade in berufsorientierten
Studiengdngen — eine gewisse Distanz zur beruflichen Praxis vor. Dies
ermoglicht eine distanzierte Reflexion dieser Praxis und damit auch
eine gedankliche Vorwegnahme von Innovationen und Optimierun-
gen. Damit hangt die zweite Begriindung zusammen: Die Distanz-
gewinnung wird durch das abstrakte disziplindre Wissen verstarkt.
Gleichzeitig wird damit aber auch eine Nahe gewonnen: Genau hin-
schauen, sorgfaltig prifen. ,Distanz und Einlassung”, so hat Georg
Hans Neuweg geschrieben, seien ,,Gelingensbedingungen von Lehrer-
bildung” (Neuweg, 2011). Und tatsachlich ist mit diesem Verweis auf
das Problem von Nahe und Distanz auch ein Kennzeichnen professi-
onsorientierter akademischer Bildung beschrieben. Denn bin ich zu
nahe, dann wird das Studium selber zur Praxis und leistet nicht mehr,
was es leisten soll, bin ich aber zu weit weg, dann drohen die berufs-
praktischen Probleme aus dem Blick zu geraten.

Forschendes und unterrichtliches Tun

Das Forschende Lernen im Sinne des forschenden studentischen Tuns
hat in den letzten Jahren einen eigentlichen Boom erlebt. Dieser Auf-
schwung dirfte sich nicht zuletzt der Tatsache verdanken, dass For-
schendes Lernen fiir verschiedene Hochschulkonzeptionen mit jeweils
unterschiedlichen Begriindungen und Betonungen attraktiv ist. Dies
zeigt sich auch betreffend ,Berufsbezug”: Forschendes Lernen wird als
Antwort gesehen sowohl gegen eine zu enge Interpretation des Be-
rufsbezugs ebenso wie fiir Forderung nach mehr beruflicher Relevanz
der Studiengénge (Tremp, 2018).

In Konzepten, welche eine verstarkte Berufsorientierung einfordern,
zeigt sich insbesondere eine Begriindungslinie Gber den Begriff der
Kompetenzen: , Kompetenzen” stellen hier die Verbindung von for-
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schender und berufspraktischer Tatigkeit her. Ausgangspunkt sei je
eine komplexe Problemstellung, deren Interpretation bereits Teil des
Lésungsprozesses sei. Uberhaupt wiirden sich akademische Berufs-
felder beispielsweise gerade dahingehend auszeichnen, dass wir es
hier mit ,ill-defined problems” zu tun hatten, deren Losung deshalb
dhnliche Kompetenzen voraussetzen wiirden wie Forschungsprojekte.
Entsprechend wird das forschende Tun auch als Einlibung sowohl in
eine akademische Grundhaltung als auch in die berufliche Tatigkeit
gesehen.

Diese Begriindungslinie zeigt sich auch in forschungsorientierten
Konzepten zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Eingelibt werden
wissenschaftliche Vorgehensweisen, beabsichtigt ist eine forschende
Haltung.

Allerdings kann auch hier — dhnlich wie im vorangehenden Abschnitt —
auf eine grundsatzliche Differenz hingewiesen werden: , Forschungs-
kompetenz” ist nicht mit , beruflicher Kompetenz“ deckungsgleich.
Und: Forschendes Tun alleine garantiert keine guten Lehrerinnen und
Lehrer.

Forschungs- und Wissenschaftsorientierung im Studium ist nicht line-
ar mit dem Aufbau berufspraktischer Kompetenzen verknipfbar. Be-
deutsam sei vielmehr, darauf weist Ines Langemeyer (Langemeyer &
Martin, 2018; Langemeyer, im Druck) hin, eine akademische Person-
lichkeitsentwicklung, die sich gerade mit akademischen Studienanfor-
derungen verbindet — in der Ubernahme der Verantwortung fiir die
eigenen Gedanken.

Vertiefung in der Sache, Differenzierung des Blicks

Wissenschafts- und Forschungsorientierung im Studium beabsichtigt
eine Vertiefung in der Sache mit Berticksichtigung ihrer Komplexitat,
versprochen wird ein nachhaltiges Lernen und eine Vorbereitung auf
die berufliche Tatigkeit. Fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist hier
insbesondere bedeutsam, dass damit auch eine Auseinandersetzung
mit dem Vorwissen und den Vorerfahrungen in methodisch diszipli-
nierter Form und in wissenschaftlich approbierten Verfahren ermaog-
licht wird (Kiinzli, 2005). Oftmals ist damit ein Bruch mit den eigenen
Schulerfahrungen verbunden, das eigene Vorwissen wird fraglich.
Diese forschenden Zugdnge kénnen deshalb auch als hochschulisch
angemessene Antwort verstanden werden auf die ,,Ubervertrautheit
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mit Schule”, welche die Studierenden nach ihrer langjahrigen Schuler-
fahrung mitbringen.

Ulrich Teichler hat einmal in einer schonen Formulierung die Absol-
ventinnen und Absolventen von Hochschulstudiengangen als ,zertifi-
zierte Skeptiker” beschrieben:

,Je hoher die Ebene des Bildungsabschlusses, desto mehr wird nicht nur
darauf Wert gelegt, mit den zu erwartenden beruflichen Aufgaben zu-
rechtzukommen, sondern auch darauf, die konventionellen beruflichen
Praktiken in Frage zu stellen und umgestalten zu kdnnen: Hochschulabsol-
venten sollen nicht nur funktionierende Praktiker werden, sondern auch
sozusagen zertifizierte Skeptiker, die standig fragen: Ware es nicht besser,
wenn wir in den beruflichen Tatigkeiten alles ganz anders machen wiir-
den?“ (Teichler, 2013, S. 25)

Lehrpersonen als ,zertifizierte Skeptikerinnen und Skeptiker” sind also
einerseits kluge Praktikerinnen und Praktiker, die mit den sich stellen-
den beruflichen Aufgaben zurechtkommen, sie fragen aber stets kri-
tisch, ob man es nicht auch anders machen kénnte und entwickeln so
ihre Profession weiter.

Damit sind auch Berufsbild und berufliche Aufgaben angesprochen —
und damit auch die Frage, welche Rolle die Forschung hier spielt. Geht
es um die Kenntnisnahme von Forschungsergebnissen oder um die
Beteiligung an Forschung? Geht es um Erkundungen eigener Praxis,
wie sie in den Konzepten der , Aktionsforschung” (vgl. oben) vorge-
schlagen werden?

Was tun Studierende
in einem forschungsorientierten Studium?

Uberblicken wir die vielfiltigen Beispiele zu Forschungsorientierung in
Lehre und Studium der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, so lassen sich
diese insbesondere durch zwei Fragen systematisieren: Wie ordnen
sich die studentischen Aktivitdten ein zwischen einem eher rezeptiven
Zur-Kenntnis-Nehmen von Forschung und einer produktiven Wissens-
generierung? Und:

Welche Nahe zu schulischen Praxiszusammenhangen ist vorstruktu-
riert, wie verknUpft sich Forschung mit Unterrichts- respektive Schul-
entwicklung und eigenem Tun?
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Rezeptives Tun und produktive Wissensgenerierung

Forschendes Tun umfasst eine Palette an Aktivitaten, welche sich ein-
zelnen Etappen eines Forschungsprozesses zuordnen lassen. Dieser
lasst sich allgemein unterteilen in a) Fragestellung entwickeln, b) For-
schungsstand sichten, c) Problem definieren, d) Forschungsplan ent-
werfen, Methoden klaren, e) Untersuchung durchfiihren und auswer-
ten, f) Ergebnisse einordnen, bewerten, reflektieren und g) Ergebnisse
darstellen, erkldren, publizieren. Forschungsprozesse kombinieren
also rezeptive und produktive Tatigkeiten, indem bestehendes Wissen
bericksichtigt und um neues Wissen ergdnzt wird.

In enger Anlehnung® an ein Modell des Bologna-Lab der Humboldt-
Universitdt zu Berlin (vgl. Ruess, Gess & Deicke, 2016) und in Verbin-
dung mit Forschungsaktivitaten lasst sich studentisches Tun ordnen:

Inhaltlicher

Schwerpunkt
Aktivitdtenmodus
der Studierenden For: i For hod Forschungsprozess
. — ... verfolgen eine
produktiv- a-rbelten selb§tand|g ... wenden vorgegeb.ene Forschungsfrage und durch-
enerierend Literatur zu einem Methoden anhand einer N
8 laufen dabei den gesamten
Forschungsfeld auf Forschungsfrage an
Forschungsprozess
... diskutieren Vor- und ... diskutieren
nwendend ... diskutieren Nachteile von Methoden Forschungsvorhaben
Forschungsergebnisse .. tiben die Planung von

- iben Methoden Forschungsvorhaben

... bekommen den

- bekommen - bekommen Forschungsprozess vermittelt
Forschungsergebnisse Forschungsmethoden
vermittelt vermittelt - bekommen Techniken
wiss. Arbeitens vermittelt

Abb. 1 Forschungsorientierung und Studienaktivitdten (in Anlehnung an Ruess,
Gess & Deicke, 2016)

Die einzelnen Felder setzen unterschiedliche Kompetenzen voraus
resp. Uben diese ein. So bedingt zum Beispiel das Forschende Lernen
(in der Abbildung im Feld oben rechts zu verorten) ein forschungsme-
thodisches Know-How und unterscheidet sich dadurch deutlich vom
Feld ,,bekommen Forschungsergebnisse vermittelt” (unten links).

Und selbst innerhalb desselben Feldes lassen sich unterschiedliche
Anspriiche stellen. In einer Befragung von Dozierenden, welche in
der Forschungsausbildung von kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern

1 Die Anderungen gegeniiber dem Modell des Bologna-Labs der Humboldt-Univer-
sitdt zu Berlin beziehen sich auf wenige begriffliche Anpassungen.
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an deutsch-schweizer Padagogischen Hochschulen tatig sind, wurde
kiirzlich erhoben, was denn am Ende der Ausbildung im forschungs-
methodischen Bereich erreicht sein sollte (Vetter, Gerteis & Moroni,
2019). So wurde etwa betreffend Recherchieren gefragt, ob Studieren-
de , Lliteratur in lizenzfreien Datenbanken zielgerichtet recherchieren
kdnnen” sollen (klare Zustimmung) resp. ob Studierende , Literatur
in lizenzpflichtigen Datenbanken zielgerichtet recherchieren kénnen
sollten” (uneinheitliche Antworten). Gemal} dieser Umfrage sollten
Lehramtsstudierende beispielsweise auch ,auf der Basis einer Praxis-
situation eine Forschungsfrage formulieren kénnen”, nicht aber ,eine
narrative und/oder hermeneutische Analyse durchfiihren kbnnen”.
Zudem ware immer auch zu fragen, welche Eigenstdandigkeit Studie-
renden in den verschiedenen Feldern (insbesondere der oberen Half-
te) zukommt, inwiefern dieses traditionelle Kriterium Forschenden
Lernens (vgl. oben) berlicksichtigt und Partizipation an Wissenschaft
ermoglicht wird.

Bezug zu schulischen Praxiszusammenhangen

Studentische Forschung (oder forschungsanaloges Tun) kann, darauf
machen Konzepte der Aktionsforschung aufmerksam, in einem engen
Bezug zur eigenen schulischen resp. unterrichtlichen Tatigkeit stehen
und zentral die Absicht der Weiterentwicklung und Optimierung ei-
gener Praxis verfolgen — unter Verwendung wissenschaftlicher Instru-
mente der Forschung.

Dies ist nicht zuletzt deshalb anspruchsvoll, weil diese enge (perso-
nale) Verknipfung von Forschung und schulpraktischer Tatigkeit resp.
Entwicklung zum Programm gehort und sich dabei unterschiedliche
Rollen und Logiken kombinieren — Lehrpersonen (und bereits Studie-
rende) generieren hier das beruflich notwendige Wissen selber mit.
,Praxisforschung” ist eine der ,moglichen Interpretation der Rolle von
,Forschung’ in der Lehrerbildung®, wie sie Altrichter und Mayr (2004)
aufzahlen und stets mit der Bedeutung fiir das berufspraktische Tun
verknipfen. Unterschieden werden hier sechs Formen:

,1) Wissensrezeption: Rezipieren von berufsrelevanten Forschungsergeb-
nissen Uber Schule, Unterricht, professionelle Werte usw. ...

2) Basale Methodenkompetenzen: Kennenlernen von Methoden und
Strategien der Forschung, die helfen sollen, Forschung kritisch zu rezi-
pieren, fir die eigene Berufstatigkeit auszuwerten und Produkte wis-
senschaftlicher Entwicklungsarbeit ... professionell anzuwenden ...
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3) Einlibung in Fallverstehen: Nutzung von Forschungsmethoden und
-strategien fiir die Analyse und Bearbeitung berufsrelevanter Fille in
distanzierten, handlungsentlasteten Situationen ...

4) Mitwirkung in angeleiteter Forschung. Teilverantwortliche Mitwirkung
an Projekten ... zu schulisch relevanten Themen ...

5) Praxisforschung. Aspekte der eigenen (zukilinftigen) Berufstatigkeit mit
Hilfe von Forschungsmethoden und -strategien beobachten, auswer-
ten und weiterentwickeln ...

6) Forschung mit der primaren Zielgruppe ,scientific community’. Eigene
Forschungs- und Entwicklungsarbeiten konzipieren, durchfiihren und
publizieren ...“ (Altrichter & Mayr, 2004, S. 170)

Die Verknlpfungen lassen sich damitin insbesondere in drei Dimensio-
nen beschreiben:

Inhaltlich: Schulpraktische Fragen kénnen Ausgangspunkt von stu-
dentischen Forschungsvorhaben sein. Dazu gehéren zum Beispiel
Erkundungen zu Prakonzepten von Schiilerinnen und Schiilern im
Schulfach Biologie und zu Rechenstrategien von Erstklasslern, dazu
gehoren auch Befragungen zu Motivation oder schulischer Partizi-
pation.

Sozial: Studentische Forschungsvorhaben kdnnen in enger Zusam-
menarbeit mit anderen Studierenden, mit Lehrpersonen oder mit
Forscherinnen und Forschern erfolgen, wobei sich diese Zusam-
menarbeit auf unterschiedliche Etappen des Forschungsprozesses
beziehen kann.

Strukturell: Das Forschungsvorhaben kann eng mit einem un-
terrichtlichen Praktikum verknipft sein — oder aber im Rahmen
hochschulischer Lehrveranstaltungen in Distanz zur Praxis erfolgen
(beispielsweise durch distanzierte Recherche oder die nochmali-
ge — und eventuell unter eine neue Frage gestellte — Auswertung
vorhandener Daten wie Interviews- oder Beobachtungsprotokolle,
Videoaufzeichnungen etc.).

Auch hierbei stellt sich die Frage der studentischen Eigenstdandigkeit
und ihres Gestaltungsraums. Und in der Orientierung an Gepflogen-
heiten der Forschung wire zu priifen, wie das Offentlichmachen der
Vorgehensweise und der gewonnenen Erkenntnisse — ein zentrales
Charakteristikum von Forschung — realisiert wird, denn damit wird
Forschung erst diskutierbar.

Fir die berufsorientierte Forschung ware zudem etwa zu klaren, wie
der Austausch mit Lehrerinnen und Lehrern gestaltet werden kann.

jlbno.2/2020  https://doi.org/10.35468/jIb-02-2020_01

zZueAa|aJisjniag pun 3unJanualios3unydsio

27



Peter Tremp

28

Interessant erscheinen mir beispielsweise Uberlegungen zur Beteili-
gung von Lehrpersonen bei der ,berufspraktischen Validierung” von
Forschungsergebnissen, also eine Diskussion und Einordnung von
(studentischen) Forschungsergebnissen mit Personen aus der ,,profes-
sional community“. Um dies an einem Beispiel zu konkretisieren: For-
schungsergebnisse zu Hausaufgaben zeigen immer wieder ihre sehr
beschrankte, bisweilen sogar kontraproduktive Wirkung. Dies steht
nun allerdings in deutlichem Kontrast zur individuellen Erfahrung von
Lehrerinnen und Lehrern. Berufspraktische Validierung heiBt zu pri-
fen, wie wissenschaftliche Ergebnisse mit den alltéglichen Erfahrun-
gen und Alltagstheorien Ubereinstimmen, wie sich die allfalligen Un-
terschiede interpretativ erklaren lassen und welche weiteren Fragen
sich daran anschliefen. Dabei geht es nicht um eine forschungsme-
thodische Validierung, sondern um einen inhaltlichen Abgleich, der
bisweilen zu einer , Irritation durch Wissenschaft” respektive einer
,lrritation durch Praxis” fihren kann.

Irritation resp. Optimierung einer Praxis dank Ndhe zu Praxiszusam-
menhangen hat kirzlich auch Christina Huber (2019) in einem Werk-
stattbericht beschrieben: Hier wurde die Studiensituation an der
eigenen Hochschule zum Ausgangspunkt von studentischen Untersu-
chungen gewahlt, mit der Absicht, motivierende , authentische For-
schungserfahrungen” zu erméglichen und gleichzeitig eine Basis fir
die eigene Hochschulentwicklung zu schaffen.

Curriculare Kompositionen

Wahrend sich die meisten Systematisierungen und Beispielsammlun-
gen auf Ebene einzelner Lehrveranstaltungen resp. Module bewegen,
sind Uberlegungen zu curricularen Kompositionen von Forschungsori-
entierung weniger ausgepragt. Zwar finden sich vereinzelte Hinweise
(und bisweilen auch Studienprogrammanalysen), kaum aber differen-
zierte Kompositionsprinzipien fur Studiengénge.

Notwendig wiren beispielsweise Uberlegungen zu Forschungsori-
entierung in den verschiedenen Studienphasen. So kann gerade der
Studienbeginn als bedeutsame Etappe verstanden werden, weil da-
mit die Hochschulsozialisation beginnt und dabei der Bruch mit Tra-
ditionen und Gepflogenheiten des vorangehenden Bildungssystems
mehr oder weniger deutlich markiert werden kénnen. Die Hochschule
hat hier die Moglichkeit, bereits von Beginn an zu zeigen, wie sie ein
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akademisches Studium in seiner Forschungsorientierung versteht und
nun erfahrbar machen will (Tremp, 2019) — gerade auch in Verbindung
mit einer angestrebten Berufsorientierung. Soll Forschendes Lernen
bereits mit Studienbeginn Leitkonzept sein, so ist damit auch die Her-
ausforderung verbunden, Komplexitdt von Forschung angemessen zu
bearbeiten und beispielsweise die notwendige Eigenstandigkeit und
gleichzeitig Unterstiitzung fir die Studierenden zu gewahren.

Hochschulen als Anwiltinnen
der Wissenschaft und Forschung

Hochschulen sind (u. a.) Orte der systematischen Wissensgenerierung.
Das gilt auch fiir Padagogische Hochschulen. Die Formel ,Verknlipfung
von Forschung und Lehre” drlickt aus, dass eine wichtige Bedeutung
dieser Forschung bei den Studierenden liegt — als Vertiefung in der
Sache als auch in der Bedeutung fiir die kiinftige berufliche Tatigkeit.
Mit Forschung sind allerdings noch viele weitere Aufgaben von Hoch-
schulen verbunden (vgl. Tresch & Tremp, 2018). So sind Hochschulen
beispielsweise auch organisatorische Zentren von Disziplinen und ih-
rer Weiterentwicklung und Orte des Aufbaus und der Pflege des wis-
senschaftlichen Wissensaustauschs mittels Tagungen oder Fachzeit-
schriften.

Insgesamt lassen sich in diesen vielfaltigen Aufgaben von Hochschu-
len unterschiedliche Adressatengruppen unterscheiden: Neben der
Scientific Community und dem eigenen Nachwuchs (Studierende
und Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler) gehoren
auch die Bezugsprofessionen und die allgemeine Offentlichkeit dazu.
Als gesellschaftliche Einrichtungen sind Hochschulen vermehrt auf-
gefordert, ihre Expertise gerade auch diesen Adressatengruppen ge-
genlber fruchtbar zu machen, sei es durch praxisnahe Publikationen,
durch Beteiligung an professionsbezogenen Gremien oder durch Bei-
trage an offentlichen Tagungen und Podien.

Im Sinne einer Offenen Hochschule ware zu priifen, wie auch Formen
der Wissenschaftskommunikation und des Wissensaustauschs mit der
Bezugsprofession und einer interessierten Offentlichkeit weiterent-
wickelt werden kénnen, Hochschulen sich in ihrer reflektierten Wis-
senschafts- und Forschungsorientierung als Plattformen ,kluger L6-
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sungen” (auch) in einem regionalen Umfeld etablieren kénnen — zum
Beispiel im Bereich Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Zwar kennt die Schulpraxis eine Traditionslinie, welche der (Erzie-
hungs-)Wissenschaft skeptisch gegenibersteht und die Figur des
Praktikers (auch in bildungspolitischen Postulaten) betont. Diesterweg
formuliert dies in seiner Schrift ,Wegweiser zur Bildung fur deutsche
Lehrer” pointiert:

,Der Padagogiker ist nicht nothwendig Pddagog, der Padagog nicht
Padagogiker. Jener (der Theoretiker) schwatzt, dieser (der Praktiker) han-
delt. In keinem Stande erregt mit vollem Recht ein schwatzhafter Mensch
bei denjenigen, welche wissen, woraus es ankommt, ein solches Miss-
trauen, als im Lehrerstande.” (Diesterweg, 1849, S. 51f)

,Mit vollem Recht“? Das muss bezweifelt werden. Denn immerhin
kann Wissenschaft — mit Huber — verstanden werden als ,Versuch,
Vernunft in die menschlichen Verhaltnisse zu bringen” (Huber, 2004,
S. 34). Hochschulen und ihre Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler sind Kuratoren des wissenschaftlichen Wissens, sie tragen Sorge
zu diesem Wissen, zu seiner Weiterentwicklung ebenso wie zu seiner
Weitergabe und breiten Kommunikation zum Zwecke von Schul- und
Unterrichtsentwicklung und ihrer wissenschaftlich fundierten Erorte-
rung und Uberpriifung. Wer leistet das, wenn nicht die Hochschulen?
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Bereits im Jahr 2015 erschien ein Artikel der Sprachdidaktiker Thiir-
mann, Pertzel und Schiitte mit dem Titel ,,Der schlafende Riese: Ver-
such eines Weckrufs zum Schreiben im Fachunterricht”. Dieser Artikel
stellte anhand von Stichproben aus dem Unterricht der Sekundarstu-
fe | nordrhein-westfalischer Schulen dar, dass dem Schreiben in den
Sachfachern ,ein eher geringer Stellenwert zugebilligt wird” (Thir-
mann, Pertzel & Schiitte, 2015, S. 17) und dass damit sein Potenzial
fir den Aufbau von sprachlichen und fachlichen Kompetenzen weit-
hin ungenutzt bleibt. Dieser Artikel miindet in der skeptischen Frage,
wann die Lernenden im Regelschulsystem von den bereits seit lan-
gerem vorliegenden Erkenntnissen und Ansatzen aus der fachdidak-
tischen Forschung profitieren werden. Er mochte also einen Beitrag
leisten, dieses Potenzial zu nutzen, das sich in Konzepten wie ,, durch-
gangige Sprachbildung” (Gogolin & Lange, 2010) oder ,sprachsensib-
ler Fachunterricht” (Leisen, 2013) auf der universitdren und auch bil-
dungspolitischen und administrativen Ebene breit durchgesetzt hat.
An diese Befunde ankniipfend entstand das Projekt ,Férderung von
Text-/Schreibkompetenzen im Fachunterricht der gymnasialen Ober-
stufe (mit einem besonderen Fokus auf Schiilerinnen und Schiler mit
Zuwanderungsgeschichte) (SiFu)“™.

Die erste Forschungsfrage des Projekts lautete: Welchen Stellenwert
hat das Verfassen von Texten und die Férderung von Text-/Schreib-
kompetenzen zum einen curricular und zum anderen unterrichts-
praktisch im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe? Zur Beant-
wortung dieser Frage wurden die Kernlehrpldane der ausgewahlten
Facher analysiert, eine Fragebogenstudie mit Schiiler*innen und Lehr-
kraften durchgefiihrt, Unterrichtsbeobachtungen vorgenommen und
Schiler*innenunterlagen untersucht.

Die zweite Fragestellung des Projektes fokussierte auf die Férderung
von Text-/Schreibkompetenzen: Wie konnen Schiler*innen der gym-
nasialen Oberstufe (insbesondere jene mit Zuwanderungsgeschich-
te) dabei unterstitzt werden, die bildungssprachlichen Anforderun-
gen beim Verfassen von Texten zu meistern? Hier wurde zum einen
eine Interviewstudie mit Schiler*innen durchgefiihrt, zum anderen
wurden Texte, welche aus dem Korpus der Schiiler*innenunterlagen

1 Fur ndhere Informationen zum Projekt siehe Decker und Siebert-Ott (2019);
Decker und Hensel (2019); Projekthomepage: http://www.uni-siegen.de/phil/
akatex/
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stammen, im Hinblick auf sprachliche und inhaltliche Starken und
Schwachen untersucht (Decker & Hensel, 2019).

Das (ibergeordnete Ziel des Projektes war die Entwicklung eines di-
daktischen Konzeptes zur Forderung der Text-/Schreibkompeten-
zen im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe, welches zwar
Schiler*innen mit Zuwanderungsgeschichte fokussieren sollte, aber
nicht exklusiv flr sie konzipiert war. Ziel war, dass moglichst alle
Schiler*innen von diesem Konzept profitieren. Dieses sollte in en-
ger Zusammenarbeit mit Lehrkraften entwickelt werden, um so die
von Thiirmann et al. (2015) beklagte Liicke zwischen seit langerem
vorhandenen didaktischen Konzepten und immer noch vorzufinden-
der Unterrichtspraxis (s. u.) zu schlieBen. Neben sprachdidaktischen
Aspekten wurden dabei auch lernpsychologische EinflussgroRen wie
Motivation und die Fahigkeit, selbstreguliert zu lernen (Hensel, 2016),
berlicksichtigt.

In den Befunden, was den Stellenwert des Schreibens im Fachunter-
richt der Sekundarstufe Il angeht, schlieBen sich die Ergebnisse von
,SiFU” nahtlos an die von Thiirmann et al. (2015) aus der Sekundarstu-
fe I an. Im Unterricht der betrachteten Facher wird wenig geschrieben
und wenn geschrieben wird, dann eher kognitiv wenig Anspruchsvol-
les wie das Abschreiben von der Tafel oder das Ausfillen von Arbeits-
blattern; das Schreiben von eigenstandigen Texten kommt nur sehr
selten vor, ebenso wie ein lernforderliches Feedback oder das Pla-
nen und Uberarbeiten von Texten (Decker & Hensel, 2019; Decker &
Siebert-Ott, 2019).

Damit korrespondierend wiinschen sich die interviewten Schiler*in-
nen, dass mehr FlieBtexte im Unterricht geschrieben werden sollten,
um vor allem den Aufgaben in einer Klausur gerecht werden zu kon-
nen, und dass sie ein haufigeres und aussagekraftigeres Feedback zu
ihren Texten erhalten. Daneben werden Informationen zu Textsorten-
wissen und Formulierungshilfen als hilfreich erachtet. Ansonsten zeig-
te die Interviewstudie vor allem, dass es den Schiiller*innen an Wissen
in Bezug auf den Aufbau von Schreibkompetenzen fehlt und sie mit
dieser in erster Linie Rechtschreibkompetenz sowie das inhaltliche
Verstehen von Texten assoziieren (Bubacz & Kaplan, 2018).

Die Ergebnisse aus dem Projekt ,SiFu” fiihrten zu folgenden Schluss-
folgerungen:

1. Es erscheint ratsam, das Schreiben von eigenstandigen Texten im
Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe quantitativ zu steigern.
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Die Feststellung ,,children become better writers by writing” (Gra-
ham & Harris, 2016, S. 362) ist zwar empirisch besonders gut flr
friihe Schulstufen abgesichert, aber es ist anzunehmen, dass sich
auch bei alteren Schiler*innen die Schreibkompetenzen nur durch
ausreichend Schreibzeit weiterentwickeln (Steinhoff, 2018).

2. Konzepte aus der Schreibdidaktik kénnen nicht einfach unreflek-
tiert auf die einzelnen Facher Gbertragen werden, sondern diese
Konzepte missen in Zusammenarbeit mit Lehrkraften an die fach-
spezifischen Gegebenheiten angepasst werden.

3. Es sollte verstarkt nach dem gesucht werden, was das Schreiben in
den einzelnen Fachern verbindet (z. B. Textprozeduren im Bereich
argumentatives Schreiben), um so Schreibkompetenzen systema-
tischer, weil abgestimmt, férdern zu konnen. Somit stiinde mehr
Arbeitszeit in diesem Bereich zur Verfligung und es bote sich eine
Moglichkeit, metakognitive Fahigkeiten der Schiiler*innen starker
Zu unterstitzen, indem Unterschiede und Gemeinsamkeiten des
Schreibens in den verschiedenen Fachern thematisiert wiirden.

Sinnvoll blindeln lassen sich diese Konsequenzen in der Entwicklung
und Erprobung von schulinternen, ,schreibsensitiven” Curricula zur
fachintegrierten Forderung von Text-/Schreibkompetenzen in den
einzelnen Fachern. Denn so konnten Schreibprozesse Uber alle Fa-
cher hinweg dafur genutzt werden, Schiler*innen dazu anzuleiten
,den Schreibprozess strategischer zu planen, dariiber zu reflektieren
und das Planen mit dem Verschriften zu verbinden” (Philipp, 2015,
S.177).

Als ein erster Schritt auf dem Weg zur Entwicklung ,schreibsensi-
tiver” Curricula wird gegenwartig ein Konzept zur Lehrerfort- und
-weiterbildung entwickelt und erprobt, das einer symbiotischen Im-
plementationsstrategie (Grasel & Pachmann, 2004) folgt: Die Fort-
bzw. Weiterbildung beginnt mit einem Impulsvortrag zum Thema
»Fachlernen profitiert vom Schreiben”. Ziel dieses Vortrages ist, den
Lehrkraften die Bedeutung des Schreibens als ein zentrales Medium
fachlichen Lernens bewusst zu machen und ihnen Moglichkeiten zu
prasentieren, wie man Schiler*innen im Unterricht dabei unterstt-
zen kann, Schreiben bewusst und gezielt als Werkzeug des Lernens zu
nutzen (,epistemisches Schreiben”). Hier geht es u. a. um profilierte
Schreibaufgaben (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010), die Sequen-
zierung des Schreibprozesses (Budde, Wiprachtiger-Geppert & Rieg-
ler, 2012), die Arbeit mit Textprozeduren (Feilke, 2012; Decker, 2016)

jlbno.2/2020  https://doi.org/10.35468/jb-02-2020_02

n41S Pjafold seq °|| @4nisiepuny|as Jap 1yd141a3unyde4 Wi uaqiadyds

37



Lena Decker und Sonja Hensel

38

und konstruktive Riickmeldungen zu Schiler*innentexten (Steinhoff,
2018).

In einem nachsten Schritt reflektieren die Lehrkrafte in fachhomo-
genen Gruppen ihre Unterrichtspraxis beztglich des Schreibens (Ar-
beitsphase I). Als Input erhalten sie verschiedene Fragen in Form eines
Handouts, z. B. ,Welchen Stellenwert nimmt das Schreiben quantita-
tiv in Ihrem Fachunterricht ein, d. h. wie hdufig und wie umfangreich
wird geschrieben?”,

AnschlieBend entwickeln die Lehrkréafte in ihrer Fachgruppe ein ,lern-
forderliches Schreibarrangement” (Steinhoff, 2018) zu den von ih-
nen zuvor ausgewahlten Materialien (z. B. im Unterricht verwendete
Fachtexte, Schreibaufgaben etc.), d. h. sie erarbeiten, wie das Lern-
potenzial des Schreibens in diesem Material optimal genutzt werden
kann (Arbeitsphase Il). Die Ergebnisse werden dann im Plenum pra-
sentiert (,,Museumsrundgang®), um so auch Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten der einzelnen Facher eruieren zu kdnnen.

Eine erste Pilotierung an einem Gymnasium zeigte, dass ein GrofRteil
der befragten Lehrkrafte die vermittelten Inhalte der Fortbildung zu-
kiinftig fur die Gestaltung des eigenen Unterrichts bzw. als Ausgangs-
punkt fir die Entwicklung eigener lernférderlicher Schreibarrange-
ments nutzen mochte.

Diese Rickmeldung kann als ein erstes Indiz dafiir gesehen werden,
dass eine Hirde genommen wurde, die fur den Erfolg der langfris-
tig angelegten Fortbildung entscheidend ist: namlich, dass es gelingt
den ,Vorteil und Nutzen der Erarbeitung und der Umsetzung der In-
novation ... Uberzeugend” (Hasselhorn, Koller, Maaz & Zimmer, 2014,
S. 146) darzustellen. Dies erscheint bei diesem Thema sowohl beson-
ders wichtig als auch besonders schwierig, weil von ungentigenden
Schreibkompetenzen der Schiler*innen zwar alle Lehrkrafte betroffen
sind, es aber traditionell als Aufgabe des Deutschunterrichts angese-
hen wird, dieselben zu fordern. Um alle Lehrkrafte hier mit in den In-
novationsprozess einzubinden, muss also zum einen der individuelle
Nutzen z. B. im Rahmen von positiven Auswirkungen epistemischem
Schreibens auf das Verstehen von Fachinhalten herausgestellt wer-
den. Zum anderen wird es darauf ankommen, dass der durch seine
Komplexitat zunachst abschreckend wirkende Anspruch, schreibsen-
sitive Curricula zu entwickeln, moglichst zligig in ,,handlungsrelevante
Projekte” (Hasselhorn et al., 2014, S. 146) mindet und so anschaulich
gemacht und erprobt werden kann.
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Letztlich wird es bei dem Versuch, den ,schlafenden Riesen” zu we-
cken, darauf ankommen, ein Vorgehen zu entwickeln, ,bei dem Lehr-
personen und ihre Adaptionen nicht als ,stérende Variable’, sondern
als wichtiges Forschungsfeld wahrgenommen und adressiert werden”
(Philipp & Souvignier, 2016, S. 145). Zu diesem Zweck ist es unabding-
bar, eine Schule langerfristig durch Fortbildungen, die verschiedene
Lehr-Lernphasen verkniipfen (Rzejak & Lipowsky, 2018), auf ihrem
Weg zu einem schreibsensitiven Curriculum zu begleiten. Ein solcher
Prozess eroffnet nicht nur ,,die Chance, wissenschaftliche Ergebnisse
erfolgreich(er) im Schulfeld zu disseminieren” (Philipp & Souvignier,
2016, S. 145), sondern bringt auch wertvolle Einsichten flr zukiinftige
Forschung auf diesem Gebiet.
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»Qualitatsoffensive Lehrerbildung”:
Evidenzbasierung

Aktuelle ReformmaBnahmen in der Lehrer*innenbildung, wie
die vom Bund geforderte ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
(www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de), mochten die Lehrer*in-
nenbildung mit Blick auf den Wissenschaft-Praxis-Transfer starken. So
wird beispielsweise verstarkt darauf gesetzt, den zukinftigen Lehr-
kraften wissenschaftliche und professionell relevante Evidenz und den
adaquaten Umgang damit zu vermitteln (Bauer & Prenzel, 2012; Brom-
me, Prenzel & Jager, 2014). Im Sinne einer evidenzbasierten Praxis
lautet die Idee, dass sich Lehrkrafte in ihrem professionellen Handeln
und Entscheiden nicht ausschlieBlich von personlichen Erfahrungen
und Fachwissen leiten lassen. Vielmehr soll auch wissenschaftliche
Evidenz — verstanden als das jeweils beste verfligbare wissenschaft-
liche Wissen — eine wesentliche Wissens- und Informationsquelle fir
die Gestaltung von Unterricht sein (Bauer, Berthold, Hefter, Prenzel
& Renkl, 2017). ProfessionalisierungsmalRnahmen, die hier ansetzen,
dienen insgesamt dazu, Unterricht zu verbessern und den Lehrberuf
als wissenschaftsbasierte Profession zu starken. Sie versprechen einen
Qualitatsgewinn durch eine starker wissenschaftlich fundierte Ausbil-
dung von Lehrkraften.

Lehrerbildende als zentrale Akteure

Wie jede qualitatsbildende MalRnahme so verlangt auch eine Star-
kung des Wissenschafts-Praxis-Transfers Akteure, die sie tragen und
vorantreiben. Im Bereich der Lehrer*innenbildung sind die zentralen
Akteure Lehrerbildende. In allen drei Phasen der Lehrer*innenbildung
Ubernehmen sie die Aufgabe der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften an Universitaten, Hochschulen, Studienseminaren und Fort-
bildungsinstituten. Mit Blick auf den Wissenschaft-Praxis-Transfer
kommt den Lehrerbildenden demnach auch eine Schliisselrolle in der
Vermittlung von wissenschaftlich fundiertem Wissen zu. Als eine Art
Wissensbroker halten sich Lehrerbildende auf dem Laufenden, wel-
che Befunde zum Beispiel die empirische Unterrichtsforschung zu
unterschiedlichen Unterrichtsansdtzen hervorbringt. Sie integrieren
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dieses Wissen im Rahmen unterschiedlicher Lehrformate mit prakti-
schen Erfahrungen und Anwendungen und geben es an Studierende,
Referendare und Lehrkrafte weiter. Damit erfiillen sie eine wertvolle
Vermittlungsfunktion zwischen Wissenschaft und Praxis, bei der sie al-
lerdings haufig nicht ausreichend unterstiitzt werden.

Meist werden Lehrerbildenden weder ausreichende Ressourcen (Zeit
und Zugang zu Forschungsbefunden) noch die noétige Ausbildung be-
reitgestellt, um wissenschaftliche Informationen einordnen und si-
cher und kompetent vermitteln zu kénnen. Zwar sind manche Lehrer-
bildende ebenfalls als Wissenschaftler*innen tatig, viele jedoch haben
keinen unmittelbaren Kontakt mehr zu wissenschaftlichen Institutio-
nen und sind daher vermehrt auf Unterstiitzung angewiesen. Qualitat
in der Lehrer*innenbildung offensiv zu férdern, bedeutet daher, vor
allem auch Lehrerbildende in ihren Aufgaben zu unterstitzen und Bar-
rieren flr die Erflllung ihrer Aufgaben aus dem Weg zu raumen.

Im Folgenden stellen wir aufbauend auf einem fritheren Beitrag (Sei-
del, Knogler, Mok, Hetmanek, Vogel, Bannert & Bauer, 2017) ein Ser-
viceangebot vor, das Lehrerbildende konkret bei der Einbindung von
aktueller Evidenz unterstiitzen soll. Wir beschreiben die Ergebnisse
erster Evaluationsstudien und welche weiterfiihrenden MaBnahmen
aktuell im Projekt ausgearbeitet werden.

Serviceangebot des Clearing House Unterricht

Einen konkreten Ansatz, um Evidenzbasierung in der Lehrer*in-
nenbildung zu férdern und Lehrerbildende in ihrer Rolle als Wis-
sensbroker zu stdrken, bietet das Clearing House Unterricht
(CHU, www.clearinghouse.edu.tum.de; Seidel, Knogler, Schneeweiss,
Diery, Mazziotti & Hetmanek, 2020). Das Serviceangebot des CHU
greift auf zwei Ebenen. Zum einen bereitet das CHU den aktuellen For-
schungsstand zu Themen des effektiven Unterrichtens (mit dem Fo-
kus auf MINT-Facher) fir die Lehrer*innenbildung auf. Zum anderen
werden die Lehrerbildenden in ihrer Funktion als Wissensvermittler
durch gezielte Qualifizierungsangebote gestarkt. Das Serviceangebot
des CHU fokussiert derzeit auf die adressatengerechte Aufbereitung
aktueller wissenschaftlicher Evidenz zu Themen des effektiven Un-
terrichtens in den MINT-Fachern. In verschiedenen Formaten werden
die ausgewahlten Erkenntnisse auf der frei zuganglichen Website des
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CHU zur Verfligung gestellt. Die Evidenzgrundlage und Vorgehenswei-
sen des CHU wurden bereits in Heft 03/2017 ausfihrlich dargestellt
(Seidel et al., 2017). Das zentrale Format des CHU zur Darstellung von
Evidenz sind sogenannte Kurzreviews. Diese bieten eine Zusammen-
fassung und Einschatzung einer aktuellen Metaanalyse.

Aktuell sind auf der Website 25 Kurzreviews veroffentlicht, unter an-
derem zu den Themenbereichen Forschendes Lernen, Digitale Me-
dien im Unterricht, Lernen in Gruppen und Selbstreguliertes Lernen
(Stand: Marz 2020). Um friihzeitig auf den Bedarf von Lehrerbildenden
einzugehen, werden bereits im Erstellungsprozess der Kurzreviews
Rickmeldungen der Zielgruppe zu Verstandlichkeit und Nitzlichkeit
eingeholt und fur die Weiterentwicklung genutzt. Jedes Kurzreview
durchliuft daher mehrere Schleifen der Uberarbeitung und zielgrup-
pengerechten Anpassung.

Seit dem Launch der Website im Juli 2017 verzeichnet die Website des
CHU durchschnittlich 2000 Besucher pro Monat (Stand: Méarz 2020).
Neben 25 Kurzreviews findet sich auf der Website jeweils ein beglei-
tendes Rating Sheet, auf dem das Qualitatsrating zur entsprechenden
Metaanalyse veranschaulicht ist. Bereits 14 der Kurzreviews wurden
zudem als Podcasts vertont. Durch Vortrage auf Konferenzen, Work-
shops in Instituten und Publikationen in praxisnahen Zeitschriften ist
das CHU bereits vielen Lehrerbildenden an Universitaten, Aus- und
Fortbildungsinstituten und in der Bildungsadministration bekannt.

Rickmeldungen

Um weiter zu prifen, ob die Aufbereitung und Bereitstellung aktuel-
ler Evidenz aus Sicht der Lehrerbildenden gelingt, wurden im Rahmen
eines Online-Fragebogens die Nitzlichkeit, Unterstiitzungsleistung
und Vertrauenswirdigkeit des CHU und seiner Produkte untersucht.
Zwischen Februar und April 2019 wurden landesweit Lehrerbildende
deutscher Universitaten und Hochschulen per Email zur Teilnahme an
einem Fragebogen eingeladen. Insgesamt liegen vollstdndige Daten
von 124 Lehrerbildenden vor.

Der eigens entwickelte Fragebogen untersucht die wahrgenommene
Nitzlichkeit des CHU auf einer individuellen (vier Items; a = 0,82) und
einer globalen Ebene (vier Items; a = 0,75). Zudem wurden die Leh-
rerbildenden gefragt, inwiefern einzelne Aspekte des CHU — z. B. die
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Kriterien zur Einschdtzung von Evidenz oder der vereinfachte Zugang
zu relevanter Forschung — eine wissensbezogene (flinf Items; a = 0,90)
beziehungsweise ressourcenbezogene Unterstiitzung (sechs Items;
a =0,89) bieten. Mit weiteren vier Items wurde die Vertrauenswirdig-
keit des CHU erhoben (a = 0,79).

Die Befunde zeigen, dass das CHU von Lehrerbildenden insgesamt
als nitzlich bewertet wurde — alle Mittelwerte liegen im Bereich der
Zustimmung (Abb. 1). Die breite Streuung in den Antworten deutet
darauf hin, dass sich auch kritische Positionen zur Nutzlichkeit der
CHU Produkte finden lassen, insbesondere wenn es um die Vermitt-
lung an zukiinftige Lehrkrafte geht (globale Ebene). Im Hinblick auf
die Einbeziehung von unterrichtswissenschaftlicher Evidenz in der
Lehrer*innenbildung zeigen die Befunde, dass das CHU sowohl eine
wissensbezogene als auch eine ressourcenbezogene Unterstiitzung
bieten kann. Wichtig firr ein derartiges Angebot ist die Vertrauenswir-
digkeit, die im Schnitt ebenfalls als positiv eingeschatzt wurde.

4,30 3,95 4,72 4,78 4,34 4,58

I Globale i i i Ressourt e Vertrau igkeit Passung
eigene Lehre Vermittlung Unterstiitzung Unterstitzung

Abb.1 Ergebnisse des Online-Fragebogens; Mittelwerte und Standardabweichun-
gen (Antwortformat 1: ,stimme Gberhaupt nicht zu“ bis 6: ,,stimme voll und
ganz zu“)

Dariiber hinaus wurden die Lehrerbildenden gefragt, wofir sie das CHU
und seine Produkte bisher genutzt haben. Die offenen Nennungen las-
sen sich in insgesamt vier Bereiche aufteilen: Neben dem Einsatz des
CHU in der Lehr- und Unterrichtsplanung (z. B. ,,Unterrichtsplanung
im Fach Biologie”; ,Vorlesungsvorbereitungen”), geben einige Lehrer-
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bildenden an, es als Seminarinhalt (z. B. ,,Fortbildung Chemieunter-
richt fir Nichtchemiker”), auf der Meta-Ebene (z. B. ,Verstandnis, wie
mit Wissenschaft und Forschung umgegangen werden kann“) und als
weiterfliihrende Informationsquelle (z. B. als Linktipp, zum Selberwei-
terlesen, -recherchieren) eingesetzt zu haben. Die Antworten zeigen
auch, dass sich die angebotenen Materialien sowohl zum Selbststu-
dium als auch direkt zum Einsatz in der Lehre eigenen. So reslimierte
eine*r der Befragten beispielsweise: ,[die Kurzreviews] sind Sachen,
die ich genau so auch gleich in einer Seminarsitzung einsetzen kann.
Super dargestellt, super hilfreich, sehr verstandlich. Sehr gut, leicht zu
lesen, sehr gut geschrieben, nicht zu oberflachlich. Sehr bemerkens-
wert, wie die Gratwanderung zwischen wissenschaftlicher Korrektheit
und interessantem Schreiben geschafft wurde.” Als zusatzliches Ma-
terial wiinschten sich die Teilnehmenden weiterfiihrende und vertie-
fende Informationen fiir Studierende, konkrete Praxisbeispiele fiir die
Anwendung im Unterricht und konkrete Konzepte/Materialien fur die
Lehr- und Unterrichtsdurchfiihrung (jeweils von ~50% genannt).

Zwischenfazit

Das bisherige Feedback deutet darauf hin, dass das Serviceangebot des
CHU — Aufbereitung und Bereitstellung wissenschaftlicher Evidenz —
einen nitzlichen, unterstitzenden und vertrauenswirdigen Beitrag
flir Evidenzbasierung in der Lehrer*innenbildung leistet. Erganzt
durch Rickmeldungen bei Vortragen, Workshops und Konferenzbei-
tragen entsteht der Gesamteindruck, dass das CHU als Serviceangebot
ein richtiger Ansatz ist, um Lehrerbildende in ihrer zentralen Funktion
als Wissensbroker zu unterstltzen. Neben der Selektion und Aufbe-
reitung relevanter Evidenz kann ein Clearinghouse aber zuséatzliche
Services bereitstellen. Ein weiterer wichtiger Schritt kdnnen Trainings
und weitere Qualifizierungsmanahmen sein, die Lehrerbildende im
kompetenten und sicheren Umgang mit aktueller Evidenz schulen.

Qualifizierungsangebot der CHU-Academy

Hieran knlpft das CHU in der zweiten Projektphase mit der Entwick-
lung einer CHU-Academy an. Im Rahmen der CHU-Academy widmet
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sich das Projekt der Aufgabe, Lehrerbildende mit Blick auf einen kom-
petenten und sicheren Umgang mit wissenschaftlicher Evidenz und
die Gestaltung evidenzbasierter Lehre zu starken.

Dabei greift das Serviceangebot der CHU-Academy auf zwei Ebenen:
Zum einen bietet die Academy Lehrerbildenden Trainings im Umgang
mit Evidenz an. Zum anderen stellt sie Material flir den konkreten Ein-
satz in der Lehre bereit. Inhaltlich bauen die Trainings und das Ein-
satzmaterial der CHU-Academy nicht nur auf den MINT-Themen der
Kurzreviews auf, sondern adressieren dariiber hinaus auch grundsatz-
lichere Fragen zum Weg des Erkenntnisgewinns. Das heit, in einem
Grundlagentraining wird beispielsweise der Frage nachgegangen,
wie Evidenz in der Unterrichtsforschung generiert wird und welche
Aspekte auf dem Weg zum Praxiseinsatz bericksichtigt werden soll-
ten. Auch im Zuge der Entwicklung der Angebote der CHU-Academy
bleibt man dem bewahrten Prinzip der iterativen Entwicklung und
engen Zusammenarbeit mit dem End-User, also Lehrerbildenden aus
unterschiedlichen Fachrichtungen, treu. Erste konkrete Einsatzmateri-
alien fir die universitare Lehre in padagogisch-psychologischen sowie
didaktischen Veranstaltungen wurden bereits erfolgreich eingesetzt
und positiv evaluiert. Um diese Einsatzmaterialien und auch die o.g.
Trainings einem breiteren Publikum zugdnglich zu machen, sieht der
ndchste Schritt vor, onlinegestiitzte Angebote zu entwickeln. Fir die-
sen Schritt ist geplant, sogenannte MOOCs, also Massive Open Online
Courses adressatengerecht zu entwickeln und zur Verfligung zu stel-
len.

Ausblick

Reformen und Weiterentwicklungen in der Lehrer*innenbildung sind
auf die Unterstlitzung ihrer zentralen Akteure, der Lehrerbildenden,
angewiesen. Erste Befunde zum Serviceangebot des CHU konnten im
Bereich des Wissenschafts-Praxis-Transfers zeigen, dass solche Unter-
stlitzung sehr positiv aufgenommen und geschatzt wird. Lehrerbil-
denden die Arbeit und somit die Erfillung ihrer Aufgaben leichter zu
machen und so zu einem evidenzbasierten Unterricht beizutragen, ist
damit weiterhin das erklarte Ziel des CHU. Um die Unterstltzungs-
formate im Rahmen der Academy sowie weitere MalRnahmen best-
moglich an die Bedarfe der Lehrerbildenden anzupassen, gilt es, noch
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genauer zu erfassen, wie Lehrerbildende die Materialien des CHU
konkret in ihren Lehrveranstaltungen einsetzen. Insbesondere soll es
hierbei um die Identifizierung von Best-Practice-Beispielen gehen, die
wiederum in die Trainings einflieBen sollen. In einem weiteren Schritt
soll zudem die Perspektive der Lehramtsstudierenden in den Blick ri-
cken: Kénnen die Vermittlungsformate des CHU ihren Anspruch einl6-
sen, das Wissen Uber und die wahrgenommene Relevanz von wissen-
schaftlicher Evidenz bei den Studierenden zu férdern?
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Einleitung

Die Frage nach der Haltung von Lehrer*innen ist keine neue, aber
der Diskurs darliber, was padagogisches Handeln von Lehrpersonen
ausmacht, welche Aspekte neben Professionswissen bedeutsam wer-
den, wenn von Professionalitdt die Rede ist, wird in der Umsetzung
kompetenzorientierter Curricula relevant. Was sind padagogische
Haltungen? Wie kdnnen sie in Studienplanen des Lehramtsstudiums
bericksichtigt werden? Welche Bedeutung hat dabei das Verstandnis
von Professionalitdt? Auf welche Weise kdnnen padagogische Haltun-
gen untersucht werden? Welche Haltungen zeigen sich bei Lehramts-
studierenden in unterschiedlichen Kontexten? Und wie kdnnen diese
Uberlegungen und Erkenntnisse der Erziehungswissenschaft in der
Lehrer*innenbildung Berlicksichtigung finden?

Diesen Fragen widmet sich unser Beitrag, der sich in vier Teile glie-
dert: In einem ersten Schritt schaffen wir durch Uberlegungen zur
Situierung von Haltungen in kompetenzorientierten Curricula einen
Rahmen, den wir anhand des Professionalisierungsmodells der EPIK-
Domaédnen konkretisieren. Nach einer Klarung des Haltungsbegriffs
entfalten wir den von uns hier vertretenen philosophisch-ethischen
Ansatz und versuchen in einer exemplarischen Analyse Phdanomene
von Haltung in der Domane ,,Differenzfahigkeit” aus der Perspektive
von Studierenden des Lehramts herauszuarbeiten.

Haltung im Kontext
kompetenzorientierter Curricula

In der Forschung wird (ethischen) Haltungen fir professionelles Han-
deln von Lehrer*innen eine wichtige Rolle zugeschrieben (Baumert &
Kunter, 2006; Berendes, 2014; Drahmann, Merk & Cramer, 2019;
Harder, 2014). Im beruflichen Handeln von Lehrer*innen sind neben
personalen Merkmalen und professionsbezogenem Wissen auch (pa-
dagogische) Haltungen und daraus resultierende Verhaltensweisen im
Unterricht wesentlich. Im Zuge der Bologna-Reform hat auch in der
Lehrer*innenbildung der Ubergang von der Inhaltsfokussierung zur
Kompetenzorientierung einen neuen Zusammenhang zwischen Hal-
tung und Kompetenz ausgelost (Seidl, Baumgartner, Brei, Lohse, Kuhn,
Michel, Pohlenz, Quade & Spinath, 2018). Im Hinblick auf professionel-
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les Handeln im Schulalltag bezieht sich der Kompetenzbegriff auf einen
definierten Zusammenhang von Wissen, Fertigkeiten und Haltungen.
Aus Sicht der Qualifizierung von Lehrpersonen ist flir uns wichtig, dass
in den jeweiligen Qualifikationsniveaus der modularisierten Curricula
auch Aspekte der Haltung auf Grundlage eines Professionalisierungs-
modells beriicksichtigt und in Studienplanen transparent dargestellt
werden. Am Institut flr Lehrerlnnenbildung und Schulforschung der
Universitat Innsbruck, das die bildungswissenschaftlichen Grundlagen
des Lehramtsstudiums verantwortet, wurde das Curriculum entlang
des EPIK-Modells erstellt, auf das im Weiteren eingegangen wird.

Das Professionalisierungsmodell: EPIK

Im Auftrag des Bildungsministeriums wurde 2005 eine Osterreichische
Expert*innengruppe mit der Entwicklung eines Rahmenmodells be-
auftragt, welche sich mit Fragen von erforderlichen Kompetenzen im
Kontext der handlungslogischen Anforderungen des Berufsfelds Schule
auseinandersetzt. Sie entwickelte das Professionalisierungsmodell EPIK
(Entwicklung von Professionalitdt im internationalen Kontext), das er-
forderliche Kompetenzen von Lehrer*innen beschreibt und gleichzei-
tig Strukturmerkmale bericksichtigt (Schratz, Schrittesser, Forthuber,
Pahr, Paseka & Seel, 2007), dessen theoretische Verortung in verschie-
denen Ansatzen der Professions- bzw. Professionalisierungsforschung
sowie systemtheoretischen Uberlegungen liegt. Professionalitit wurde
von der Expert*innengruppe Uber die Rekonstruktion der Handlungs-
und Anforderungsstrukturen des Lehrberufs als Domanen (Kompe-
tenzfelder) bestimmt. Diese Domdnen ,erfassen Handlungsrdume, in
denen zwei Dimensionen wirksam sind: einerseits die Dimension des
Subjekts mit seinem biographisch gepragten Wissen und Kénnen und
den darin angelegten Entwicklungsmoglichkeiten (Perspektive erster
Person); andererseits die Dimension des Systems mit seinen Struk-
turen und Regeln und den darin enthaltenen Chancen und Grenzen
(Perspektive dritter Person)” (Schratz & Schrittesser, 2011, S. 192). Die
funf Doméanen des EPIK-Modells (Professionsbewusstsein, Differenzfd-
higkeit, Reflexions- und Diskursféhigkeit, Kooperation und Kollegialitdit,
Personal Mastery) Uberlagern einander, und keiner der Kompetenz-
bereiche fokussiert ,,blof8 auf Strukturveranderung oder bloR auf per-
sonliche Weiterentwicklung” (Schratz et al., 2007, S. 128). Damit wird
Professionalisierung an der Schnittstelle strukturtheoretischer, kompe-
tenztheoretischer und berufsbiografischer Ansatze konzipiert.
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Zum Begriff Haltung

Wahrend der Begriff Haltung in der Alltagssprache ohne Probleme
verwendet wird, entzieht er sich im wissenschaftlichen Diskurs einer
klaren Bestimmung (Kurbacher, 2016). Auch in der Erziehungswissen-
schaft wird unter Haltung Verschiedenes verstanden. Das dokumen-
tieren die Beitrage im jlngst erschienenen Sammelband , Lehrerhan-
deln — eine Frage der Haltung?“ (Rotter, Schiilke & Bressler, 2019),
in denen Haltung aus psychologischer, soziologischer und kritisch-
padagogischer Perspektive betrachtet wird. In unserem Beitrag the-
oretisieren wir Haltungen ethisch-philosophisch und definieren sie
mit Kurbacher (2008) als Geflige von Einstellungen, emotionalen und
volitionalen Dispositionen sowie von Leiblichkeit. Haltungen haben in
unserem Verstandnis zumindest drei Dimensionen. Erstens lassen sie
sich durch eine normative Dimension charakterisieren: Durch Haltun-
gen werden Werturteile gedulRert. Zweitens sind Haltungen relational:
Man artikuliert eine Bezugnahme auf sich selbst, auf Andere (Perso-
nen) und/oder auf ein Anderes (Welt mit Situationen und Phanome-
nen). Drittens realisieren und konkretisieren sich Haltungen in raum-
lichen, zeitlichen, relationalen und leiblichen Praktiken (vgl. Agostini,
Peterlini & Schratz, 2019). Dies ist die Handlungs- und Vollzugsdimen-
sion einer Haltung. Zu ihr gehort die Reflexion, die Kurbacher (2006)
als eine praktische Bezugnahme beschreibt. In der Reflexion wendet
man sich etwas zu, nimmt Bezug darauf, und mit dieser Bezliglichkeit
zeigt man Haltung. Und sie zeigt sich durch die Art und Weise der Be-
zugnahme. Die Handlungs- und Vollzugsdimension einer Haltung ldsst
sich als Subjektivierungspraxis begreifen. Das heif8t, dass aus unter-
schiedlichen Haltungen zu ein und derselben Sache unterschiedliche
Subjektivierungsweisen resultieren.

Fragestellung und Methode

Wenn es um die Untersuchung von Haltungen Lehramtsstudierender
geht, stellen sich zumindest zwei methodisch-methodologische Fra-
gen: Erstens gilt es zu klaren, in welchen Situationen Haltungen bei
Studierenden Uberhaupt sichtbar werden, und zweitens muss ent-
schieden werden, welche methodischen Zugange sich zu deren Erfor-
schung eignen. In unserem Beitrag wollen wir die Frage nach Haltun-
gen in der Domane Differenzfihigkeit (eine der Kompetenzfelder im
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EPIK Modell) aus zwei Perspektiven Gber zwei methodische Zugénge
beantworten: Als einen Zugang zur Beantwortung der Frage wahlen
wir die Rekonstruktion von Haltung aus Gruppendiskussionen Studie-
render, und als zweiten Zugang analysieren wir Entwicklungsportfolios
diskurs- und inhaltsanalytisch.

Haltungen in Gruppendiskussionen

Das erste empirische Beispiel stammt aus einer Serie von Gruppen-
diskussionen mit Studierenden in der Abschlussphase des Lehramt-
studiums an der Universitat Innsbruck. Diese fanden mit gesamt 45
Studierenden bei vier verschiedenen LV-Leiterinnen in Gruppen von
etwa zwolf Studierenden im abschlieRenden Seminar des bildungs-
wissenschaftlichen Teils des Lehramtstudiums statt. Die angehenden
Lehrer*innen wurden zu ihrer Einschatzung des Erwerbs professionel-
ler Kompetenzen bezogen auf das dem Studium zugrundeliegenden
Professionalisierungskonzept (EPIK, siehe oben) befragt. Einleitend
zur Gruppendiskussion wurden Studierende gebeten, den Erwerb ih-
rer Kompetenzen wahrend der Lehramtsausbildung zu diskutieren.
Diese wurden aufgezeichnet, wortlich transkribiert und nach der do-
kumentarischen Methode (in Anlehnung an Bohnsack, 2003; Przybor-
ski, 2004) in einem Team von Forschenden und Lehrenden ausgewer-
tet und Uber die gemeinsame Interpretation kommunikativ validiert.
Im Folgenden wird anhand einiger Ausschnitte, in welchen explizit von
den Studierenden die Domane der Differenzfdhigkeit angesprochen
wurde, exemplarisch durch die Forscher*innengruppe die dahinter-
liegende Haltung von Studierenden zu dieser Thematik rekonstruiert.
Auf weitere Ergebnisse der Gruppendiskussion und das Gegeniber-
stellen der einzelnen Gruppen soll aufgrund der Kiirze dieses Artikels
an dieser Stelle verzichtet werden. Die Rekonstruktionen der Grup-
pendiskussion ergaben einige exemplarische Themengebiete, wie sich
Haltung bezogen auf die durch Studierende angesprochene Domane
Differenzfihigkeit zeigen kann. Sie werden im Folgenden anhand aus-
gewahlter Zitate vorgestellt.

Heterogenitat

,eine Klasse mit verschiedenen Schilern drin [...] Es gibt so viele Individu-
en. Deswegen sehe ich, es gibt so viele Falle, die, die da einzeln behandelt
werden missen ...“ (JanWS2018/19, Z. 215, 232-233).
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Die Studierenden zeigen in den Gruppendiskussionen eine Haltung
der positiven Akzeptanz gegenilber den ihnen anvertrauten Indivi-
duen. So werden Schiiller*innen als Einzelfdlle wahrgenommen, auf
die individuell eingegangen werden muss. Es zeigt sich eine positive
normative Haltung bezogen auf Vielfalt in den Klassen; Vielfalt ist
demnach ein Konstitutivum heutiger Klassen. Aus der Verwendung
der Formulierung ,missen” schlieRen wir auf eine Verpflichtung, die
angehende Lehrpersonen fir sich sehen, in zweierlei Hinsicht: sie
mussen diese Unterschiede wahrnehmen und auf die verschiedenen
Personlichkeiten in einer Klasse adaquat eingehen.

Individuelle Forderung
Die Studierenden fiihren in den Diskussionen diese Notwendigkeit ei-
ner Reaktion auf die Vielfalt in einer Klasse explizit an, was folgender
Ausschnitt verdeutlicht:

.. aber wie gehe ich dann wirklich damit um, wenn ich jemanden habe,
der nicht gescheit schreiben kann, zum Beispiel, weil er es einfach nicht
kann. Was mache ich, damit ich den mitziehe im Unterricht ...“ (Jan-
WS2018/19, Z. 220-221).

In dieser Aussage zeigt sich die Haltung, alle Schiler*innen zu bertck-
sichtigen, auch wenn das im Unterricht als grofle Herausforderung
wahrgenommen wird. Darin ldsst sich auch eine Unsicherheit festma-
chen, wie dieser Anforderung in der Praxis Rechnung getragen werden
kann. Mit dem Einbeziehen Aller geht aus der Sicht der Studierenden
auch der Anspruch einher, den sie als Teil ihrer zukiinftigen Funktion
sehen, den je speziellen Forderbedarf der Schiiler*innen zu diagnosti-
zieren, um den Lernprozess der einzelnen Schiler*innen bestmaoglich
zu unterstlitzen. Zu diesen Anforderungen kommt noch eine weitere
zu ihren Aufgaben hinzu:

»-. Und da einmal als Lehrer schaut, an wen kann ich mich da noch er-
innern und nicht den Fehler macht, eben diese bunten, lauten Vogel ir-
gendwie im Kopf, im Kopf zu behalten und die anderen zu vergessen ...”
(JanWS2018/19, 7. 238-240).

Die Studierenden sehen es als ihre Pflicht an, auf die ruhigen, weniger
auffalligen Kinder zu achten und diese nicht neben den auffalligen Kin-
dern zu vergessen. Sie stellen somit die Kinder in den Mittelpunkt ihrer
Aufmerksamkeit und setzen sich selbst das Ziel, auch den unauffalli-
gen Kindern ihre Aufmerksamkeit zu widmen, denn aus ihrer Sicht sind

jlbno.2/2020  https://doi.org/10.35468/lb-02-2020_04

gunpjiquauul,Ja4ya] Jap ul ussunijeH aydsyizadssuoissajoid

57



Eveline Christof et al.

58

eben alle Kinder wichtig und erinnerungswiirdig. Dieser Aussage liegt
ein Normalitatsverstandnis zugrunde, das laute und leise, auffillige und
unauffallige Schiiler*innen miteinschlieRt. Es zeigt sich die Bewusstheit,
auch angepasste Schiler*innen fir ihre Unauffalligkeit nicht durch we-
niger Aufmerksamkeit zu bestrafen. Diese Haltung lasst sich an ver-
schiedenen Stellen des Transkripts finden wie beispielsweise hier:

»-.. Lieber dann den Blick fiir das Einzelne scharft und dann sagt, okay,
ich sehe jetzt endlich, dass es fur den da etwas gibt ...“ (JanWS2018/19,
Z.240-241).

Leistungsbewertung

Studierende sehen Leistungsbewertung als wesentliche Aufgabe ihrer
Funktion als Lehrperson an. Gleichzeitig sind sie mit dem Konzept, alle
gleich zu bewerten, nicht zufrieden, sie méchten bei der Leistungsbe-
urteilung ebenso wie in ihrem Unterrichten differenzieren. Sie trauen
sich jedoch nicht, andere Bewertungskonzepte anzuwenden, weil sie
dann ihrer Pflicht, alle gleich zu bewerten und neutral zu sein, nicht
nachkommen wirden. Wir schlieen aus den folgenden Aussagen auf
eine kritische Haltung gegeniliber bestehender Bewertungskonzepte,
die keine Differenzierung vorsehen:

,-.. dass ich dann auch, oder auch die ganze, die ganzen Leistungen, die
ich noch abfragen muss. Ich muss ja Tests machen. Es ist immer noch die
Bewertung, das Bewertungskonzept, was danach zum Schluss vorgelegt
werden muss und wo ich dann zum Schluss auch nicht weil3, wie, inwie-
weit darf ich differenzieren ...“ (FebWS2018/19, Z. 244-247)

Ganzheitlichkeit

Ein weiterer Aspekt in der Analyse der Gruppendiskussionen bezieht
sich auf Ganzheitlichkeit. Studierende haben an sich den Anspruch
Schiler*innen als ganze Personen zu sehen und ihre Uber die Schule
hinausgehenden Probleme im Sinne eines eher systemischen Zugangs
miteinzubeziehen, sowohl bei Bewertungen als auch bei Diagnosen:

,-.. gute Schiiler drinnen und wirklich einen schlechten Schiler oder viel-
leicht einen Schiiler, der irgendwelche Probleme hat, zu Hause zum Bei-
spiel ...“ (JanWS2018/19, Z. 216-217)

In den ausgewadhlten Beispielen zu Haltungen der Studierenden be-
zogen auf die Domane der Differenzfihigkeit konnten wir exempla-
risch aufzeigen, dass es den Studierenden wichtig ist, die Vielfalt und
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Heterogenitdt der Kinder bewusst wahrzunehmen, da sie diese fir
ihre Tatigkeit als konstitutiv, positiv und wichtig erachten. Sie fuhlen
sich verpflichtet auf die Vielfalt der Begabungen und der Foérderbe-
darfe der Schiler*innen angemessen einzugehen. Diese positive Sicht
von Heterogenitat der Schiiler*innen ist jedoch nicht mit der weite-
ren Verpflichtung, die Studierende wahrnehmen, die Leistung der
Schiler*innen moglichst objektiv zu beurteilen, zu vereinbaren. Bei
diesem Thema zeigte sich in den Gruppendiskussionen eine ambiva-
lente Haltung. Hier besteht einerseits der Wunsch die Schiiler*innen
ganzheitlich zu sehen und nicht nur ihre in der Schule erbrachte Leis-
tung zu beurteilen, sondern auch mogliche Probleme in die Diagnose
miteinflieBen zu lassen. Andererseits sehen es die Studierenden als
ihre Aufgabe an, ihre Schiiler*innen auch transparent und fair — eben
alle gleich — zu beurteilen. Auch in diesem Dilemma miuissen sie Hal-
tung zeigen und sich positionieren.

Haltungen in Portfolios

In den bildungswissenschaftlichen Grundlagen des Lehramtsstudiums
in Innsbruck bildet die auf die Studienerfahrungen riickblickende Do-
kumentation des eigenen Wegs zum Lehrer*in-Werden in Form eines
Portfolios die letzte verpflichtende schriftliche Leistungsanforderung.
Da es der einzelnen Person obliegt, die personlichen Studienerfahrun-
gen riickblickend so zu organisieren, dokumentieren und reflektieren,
dass sich daraus fir sie ein stimmiges berufsbiografisches Narrativ
ergibt, ldsst sich Haltung im Verstandnis von Wahl ,auf ein evaluati-
ves, selbstzuschreibendes, beurteilendes Moment, und damit auch
auf mogliche autonome Anspriiche” (Kurbacher, 2008, S. 6) beziehen.
Die riickblickende, selbstbeziigliche evaluative Beurteilung wird von
Studierenden gerade im Bereich der Domane Differenzféhigkeit unter
den Heterogenitdtsbedingungen an Schulen in ihren Unterrichtsprak-
tika als erfahrungskritisch erlebt (siehe auch die Ausfiihrungen zu den
Gruppendiskussionen oben).

Wir gehen daher davon aus, dass sich in den Darstellungen der person-
lich-professionellen Entwicklung einzelner Studierender im Rahmen
institutionalisierter Qualifizierungsprozesse Anhaltspunkte dafir erge-
ben, wie sich Bezlige zum Selbst, zu Anderen und zur Welt (Kurbacher,
2008) in den Portfoliotexten als Haltungen zeigen. In unsere Analyse
wurden alle 39 eingereichten Portfolios aus fiinf unterschiedlichen Ab-
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schluss-Lehrveranstaltungen desselben LV-Leiters zwischen 2014 und
2016 miteinbezogen. 14 Studierende haben sich darin explizit auf die
EPIK-Domanen bezogen und unter der Uberschrift , Differenzfahigkeit”
Texte unterschiedlicher Lange (von 15 bis 190 Zeilen) erstellt. Diese bil-
den die Datenbasis fir die gegenstandliche Analyse.

Da sich in unserem Verstandnis von Haltung rationale Einstellung so-
wie emotionale und voluntative Dispositionen in ihrer Verflechtung
leiblich duRern und jede Haltung ,implizit oder explizit auf dieses Ge-
flecht aus Anderen, Selbst und Welt” verweist und ,,zugleich Realisie-
rung dieses komplexen Bezugs” ist (Kurbacher, 2008, S. 5), waren wir
bemiht herauszufinden, wie sich diese Leiblichkeit in den Dokumen-
ten der Studierenden niederschldagt. Dazu wurden in den Texten alle
Begriffe mit leiblicher Konnotation zur Beziiglichkeit auf Selbst, Ande-
re und Welt markiert und deren Haufigkeit ermittelt (siehe Abb. 1).
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Abb. 1 Darstellung von Wortern mit leiblicher Konnotation in den Portfoliotexten
der Studierenden (SchriftgroRe in Relation zur Anzahl ihrer Nennung)

Eine erste Grobanalyse der Darstellung in Abbildung 1 zeigt, dass sich
in diesen Wortern nicht die klassischen didaktisch-methodischen Be-
griffe einer Unterrichtstechnologie finden, sondern dass , Erfahrung”
und ,erfahren” eine grolRe Rolle spielen (sie geh6ren zu den am meis-
ten verwendeten AuRerungen), was den Vollzugscharakter und die
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Bezliglichkeit verdeutlicht. Des Weiteren zeigen sich den Sinnesor-
ganen zuordenbare Worter vermehrt, was auf die sinnliche Dimen-
sion der Wahrnehmung in der lehr-lernseitigen Beziehungsdynamik
verweist. Darliber hinaus werden emotional gefarbte Worter gewahlt,
um die Gefuihlskomponente im responsiven Geschehen zwischen Leh-
renden und Lernenden zu benennen. Weiter finden sich in mehrfa-
cher Nennung Worter, die auf Aktivitat und Bewegung hinweisen und
nahelegen, dass Haltung sich in Handlungen liber raumliche, zeitliche,
relationale und leibliche Praktiken (Kurbacher, 2008) vollzieht. Zur Ver-
deutlichung zeigen wir im Folgenden anhand einiger Textausschnitte
exemplarisch die Wechselwirkung in der Realisierung des leiblichen
Vollzugs im Geflecht aus Anderen, Selbst und Welt, auf die Lehramt-
studierende in ihren Portfolios implizit oder explizit Bezug nehmen.
In den Zitaten lassen sich weitere Begriffe finden, die im Kontext einer
phdanomenologischen Betrachtungsweise auf die Bezlglichkeit und
Leiblichkeit von Haltungen verweisen:

,Der erste Schritt der Differenzfahigkeit ist vor allem eine gute Wahrneh-
mungs- und Beobachtungsgabe, sowie EinfUhlungsvermogen, um die
Unterschiede und Voraussetzungen der Schiilerlnnen richtig zu deuten”
(PSt. 1, S. 71-72).

Als ersten Schritt in der Charakterisierung von Differenzfahigkeit ver-
wendet die Studierende nicht den Kompetenzbegriff fir ,Wahrneh-
mung”, ,Beobachtung®, ,Einfihlung”, sondern verbindet den Aus-
druck ,vor allem” mit ,Gabe” beziehungsweise ,Vermogen”. Diese
weisen in ihrer ganzheitlichen Dimension einerseits auf Begabung
beziehungsweise Talent hin, beinhalten andererseits auch ein schop-
ferisches Moment in der erwarteten Leistung, die ,,Unterschiede und
Voraussetzungen der Schilerlinnen richtig zu deuten”. Damit scheint
sie den hohen Anspruch zu markieren, der sich mit einer ,richtigen”
Deutung verbindet, die sie offensichtlich diesem unterstellt.

Der Begriff ,Erfahrung” scheint in den Portfoliotexten immer wieder
auf (siehe auch Abb. 1), wie in folgendem Zitat:

,Dabei kann ich oft die verschiedenen Arbeitsweisen der SuS wahrneh-
men, was fiir mich eine sehr interessante Erfahrung ist“ (PSt. 2, S. 10).

Der Studentin geht es offensichtlich darum, die Bezlglichkeit ihrer
Differenzfahigkeit auf die Anderen (,SuS“ = Schiler*innen) in unter-
schiedlicher Weise als ,wahr”“ anzunehmen und verweist damit auf
die ,Wahrheit der Situation” (Schulz von Thun, 1998, S. 306), das heil3t
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auf die authentische Prasenz der in der jeweiligen Situation erforder-
lichen Stimmigkeit. Dies gilt auch fiir das Verb ,spiiren”, das sich in
mehreren Portfoliotexten findet und eine leibliche Erfahrung verdeut-
licht, die auf die Person selbst verweist. Dazu folgendes Zitat:

»,Mit der Zeit spirte ich aber, wie er sicherer wurde und sich auch o6fters
etwas zu sagen getraute.” (PSt. 9, S. 27).

Der Vollzug des Spiirens bezeichnet eine ganzheitliche Verfasstheit
physischer, kognitiver und emotionaler Verflechtungen des mensch-
lichen Seins, die sich in der Wirkmacht der lehrseitigen Intervention
lernseits zeigt.

Mit der Darstellung exemplarischer Ergebnisse beider methodischen
Zugange wollen wir darauf verweisen, dass Haltungen im Schulalltag
eine breite und ausdifferenzierte Betrachtung unter der Bericksichti-
gung leiblicher Erfahrung und Ganzheitlichkeit bendtigen, um deren
Wirkung im systemischen Kontext von Schule und Unterricht sichtbar
zu machen. Damit soll deutlich werden, dass sich eine professionsspe-
zifische Haltung wie , Differenzfahigkeit” im Unterricht nicht auf eine
lehrseitige Orientierung reduzieren lasst, sondern der Umgang mit Di-
versitdt sich in den Tiefenstrukturen lernseits stets auf ein ganzheitli-
ches ,Hinsehen” und ,Hinflihlen” beziehen sollte, sowie vonseiten der
Lehrperson ein standiges Ringen mit sich selbst bezogen auf die Bed(irf-
nisse der Schiler*innen und ihre eigenen Erwartungen miteinbezieht.

Ausblick

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde versucht, Haltungen im Kontext
professionstheoretischer Uberlegungen zu verorten. Die Ausgangsba-
sis fiir unsere Uberlegungen eines Haltungsdiskurses sind die Profes-
sionsdomanen des EPIK-Modells, die dem Innsbrucker Lehramtsstudi-
um zugrundeliegen. Im Speziellen haben wir die professionsspezifische
Domane der Differenzfahigkeit in den Blick genommen und empiri-
sches Material auf Artikulations- und Ausdrucksformen von Haltungen
untersucht. Bei der methodischen Gestaltung einer Sichtbarmachung
von Haltungen wurde in diesem Beitrag Neuland betreten. Die hier
gewahlten methodischen Zugange kdnnen aus unserer Sicht einen
Beitrag zur Erfasssung von Haltungen bei angehenden Lehrer*innen
leisten. Die inhaltliche Auseinandersetzung mit Gruppendiskussionen
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und die phanomenologisch orientierte Fokussierung auf die Textsorte
Portfolios soll hierbei einen Beitrag zur Sichtbarmachung von Haltung
vorstellen. Aus unserer Sicht bieten diese Herangehensweisen zum ei-
nen die Chance zur Sensibilisierung im Umgang mit einer professions-
spezifischen Haltung angehender Lehrer*innen und zum anderen eine
vorgelagerte Methodik, Haltung sichtbar zu machen, um sie in Folge
einer Reflexion zugénglich zu machen und in Form von Ubungen als
spezifische Settings in der Lehrer*innenausbildung einsetzen zu kon-
nen. Ausblicksartig verweisen wir hier auf das ,ELBE” (Ethos im Lehr-
beruf) Projekt, das in Kooperation zwischen der Humboldt Universitat
zu Berlin und der Universitat Innsbruck im kommenden Jahr anlauft.
Ziel dieses Projekts ist die Entwicklung von Material zur Einlibung pro-
fessionspezifischer Haltung im Lehramtsstudium.
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Einleitung

Ausgangspunkt der folgenden Ausfiihrungen ist eine Irritation Gber
die im Rahmen einer Fortbildung zum Thema ,Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen’ von den Teilnehmer*innen eingebrachten Fallbei-
spiele. Die Teilnehmer*innen sollten kurze Protokolle eigener Unter-
richtssituationen erstellen, in denen Situationen der unterrichtlichen
Differenzierung beschrieben wurden. Fast zwei Drittel der eingebrach-
ten Szenen stellten aber keine solchen Situationen dar, sondern be-
schrieben Disziplinprobleme in der Klasse. Wir interpretieren diese
Irritation nicht wie in einer evaluativen Perspektive z. B. als Missver-
standnis oder Kommunikationsfehler, sondern als sinnhafte Struktur,
die es Uber eine wissenschaftliche Reflexion zu verstehen gilt (2). Da-
fiir werden wir nach einer knappen Darstellung des Fortbildungskon-
zeptes (3) einen qualitativ-rekonstruktiv ausgewerteten Fall skizzieren
(4). Zentrales Ergebnis der Analyse ist, dass die Lehrkraft in der Un-
terrichtsbeschreibung ihre Disziplinierung verleugnet und in der Folge
Gefahr lauft, Disziplinprobleme und Handlungsalternativen im Um-
gang damit nicht mehr reflektieren zu kénnen. Dass dieses im Rahmen
einer Fortbildung zum Thema Umgang mit heterogenen Lerngruppen
thematisiert wird, verstehen wir als Versuch, eine weitgehende Ta-
buisierung im schulischen Feld zu umgehen. Dies wird abschlieRend
mit Bezug auf Diskursanalysen als Reflexionsproblem der Padagogik
gerahmt (5).

Reflexion oder Evaluation
von Unterricht und Fortbildungen?

In Anschluss an Kuper (2009) trennen wir grundlegend zwei wissen-
schaftliche Perspektiven auf Unterricht und Fortbildungen. So fassen
wir Evaluationen als ,simplifizierend[e]” (ebd., S. 93) Beobachtun-
gen von sozialer Praxis, indem sie aus verschiedenen Handlungsop-
tionen begriindet eine unter bestimmten Gesichtspunkten bessere
auswahlen kénnen. Fir Unterricht und Fortbildungen kann eine sol-
che Perspektive z. B. lGber Bewertungen der Akteure zur Verbesse-
rung bestehender Konzepte genutzt werden. Davon unterscheiden
wir verstehende Reflexionen, die gerade im Kontrast zu Evaluationen
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nicht Handlungsoptionen Gber Bewertungen einschranken und damit
Komplexitat reduzieren, sondern im Gegenteil Komplexitdt steigern,
indem Uber Beobachtungen zweiter Ordnung Situationen umfassend
als sinnhaft verstanden werden kénnen.

Fiir die untersuchte Fortbildung heilt dies, dass die Unterrichtspro-
tokolle und deren Analyse durch die Lehrkréfte nicht als richtig oder
unzureichend bewertet, sondern (iber eine qualitativ-rekonstruktive
Perspektive in ihrer Sinnhaftigkeit erschlossen werden. Diese, im Falle
unseres Settings, Beobachtung dritter Ordnung erscheint im Beson-
deren dann hilfreich, wenn wie in der Einleitung skizziert grundlegen-
de Irritationen auftreten, deren unmittelbare Sinnhaftigkeit sich den
Akteuren entzieht und damit vermutlich nicht durch bloRRe Befragung
erschlossen werden kann.

Das Fortbildungskonzept und
seine wissenschaftliche Reflexion

Der von uns entwickelte und erprobte Fortbildungsansatz?® fasst ,He-
terogenitat’ nicht als ein von auRen in die Schule hereingetragenes
Phanomen, sondern als ein von Beobachtung abhangiges, das in der
Unterrichtspraxis selbst erzeugt wird (Emmerich & Hormel, 2013).
Beim Umgang mit Heterogenitat ist dann nicht mehr die Frage, wie
mit vermeintlich realen Unterschieden (besser) umgegangen werden
kann, sondern wie und auf Basis welcher personenbezogenen Unter-
scheidungen Lehrkrafte Heterogenitdt zu einem fiir sie relevanten
Sachverhalt machen und welche Unterrichtsprobleme damit gelost
und moglicherweise selbst erzeugt werden. Fiir die Fortbildung heil3t
dies, dass nicht die Vermittlung ,objektiver’ Forschungsbefunde an die
Lehrkrafte notwendig und hilfreich ist, sondern die je eigene Beob-
achtungspraxis der Lehrkréfte Gegenstand der Fortbildung sein muss.
Die Fortbildner*innen sind dann weniger als Tréager von Expertenwis-
sen gefragt als vielmehr als Forscher*innen, die die Lehrkrafte im for-
schenden Lernen an- und begleiten. Ein solches Lernen wird in der
Fortbildung u. a. Gber Gedankenprotokolle des eigenen Unterrichts

1 Diese Fortbildung fir Lehrkrafte wurde fiur die universitare Lehre angepasst und
in Form einer Zusatzqualifikation an der Universitat Tlibingen etabliert. Eine aus-
fuhrliche Darstellung findet sich unter: https://uni-tuebingen.de/de/164443
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der individuellen und gemeinsamen Reflexion zuganglich gemacht
werden. Ziel dieser reflexiven Auseinandersetzung mit dem eigenen
Unterricht ist es, andere Zuschreibungsmoglichkeiten zu erkennen,
um dadurch mehr Wahlmoglichkeiten fir das Unterrichtshandeln zu
entwickeln (Emmerich & Goldmann, 2018).

An der Fortbildung haben 15 Lehrkrafte teilgenommen. Davon haben
vier Lehrkrafte kein Gedankenprotokoll und anschlieRende Reflexio-
nen erstellt, vier Lehrkrafte haben Situationen im Sinne des Arbeits-
auftrages zum Thema Differenzierung im Unterricht beschrieben und
sieben Lehrkréfte stellen in ihren Protokollen Disziplinprobleme dar.
Die sieben Protokolle, in denen Disziplinprobleme beschrieben wur-
den, und die dazugehorigen Reflexionen der Lehrkrafte sind qualita-
tiv-rekonstruktiv ausgewertet worden (Bohnsack, 2008). Analysiert
wird damit nicht, ob die Darstellung der Situation durch die Lehrkraft
realistisch ist, sondern was sich implizit in der Art und Weise der Dar-
stellung des Unterrichts dokumentiert. Im Folgenden wird ein beson-
ders signifikanter Fall prasentiert.

,Doch er stellt sich der Aufgabe“ -
Verleugnung und Uberhéhung

In der durch die Lehrkraft protokollierten Mathematikstunde soll die
Klasse in Stillarbeit eine Aufgabe |6sen. Der Lehrer beginnt die Darstel-
lung der Bearbeitung mit der Beschreibung eines Schiilers: , Schiiler A
(bei mir im Gedachtnis als ,der Langsame’ abgespeichert) fangt nicht
an zu arbeiten” Laut Beschreibung des Lehrers kommt der Schiiler der
Aufforderung zur Bearbeitung der Aufgabe nicht nach. Anders formu-
liert: Es besteht ein Disziplinproblem, da der Schiiler sich der Weisung
des Lehrers entzieht und fraglich ist, ob er kooperiert. Bereits hier
bricht sich die Zuschreibung mit der beschriebenen Praxis. Denn man
kann zwar langsam anfangen, aber nicht langsam im Anfangen sein.
Mit der Zuschreibung ,langsam” wird folglich sprachlich so getan, als
hatte er bereits angefangen. Damit wird das Disziplinproblem sprach-
lich verleugnet.

Mit dem dann folgenden Anschluss ,Er wirkt vertrdumt, unmotiviert
und unsicher” wird deutlich, dass mit der Charakterisierung als ,lang-
sam” nur eine oberflachliche Beschreibung erfolgt, aber noch keine
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Erklarung impliziert ist, warum der Schiiler nicht anfangt zu arbeiten.
Die drei hier formulierten erkldarenden Zuschreibungen bieten An-
schluss fir unterschiedliche padagogische HilfemalRnahmen des Ani-
mierens, Motivierens oder des Zuspruchs. Nach zwei Minuten Warten
fordert der Lehrer den Schiiler jedoch mit den Worten ,,Ich schlage
vor, dass Du die Aufgabe an der Tafel machen kénntest” auf, zur Tafel
zu gehen. Anstelle der benannten padagogischen MaRnahmen und
auch anstelle nicht-klassenéffentlicher Disziplinierungen (z.B. ,lch
sehe Du arbeitest nicht. Gibt es irgendwas?“) unterbricht der Lehrer
die Stillarbeit fir die gesamte Klasse und wechselt in einen klassen-
offentlichen Unterricht. Mit dieser MalRnahme wird der Schiiler vor
die Entscheidung gestellt, ob er seine bisherige Weigerung, die Auf-
gabe zu bearbeiten, auch o6ffentlich fortsetzen will. Gleichzeitig wird
nicht einfach diszipliniert, sondern die Disziplinierung mit der klassen-
offentlichen Leistungsiiberpriifung verknipft. Das Losen an der Tafel
birgt dabei die Gefahr, vorfiihrend und beschamend zu wirken, wenn
die Priifung schlecht ausfallt.

Insbesondere die erklarende Zuschreibung ,unsicher” scheint damit
kaum wahrscheinlich handlungsleitend zu sein, da die Situation an der
Tafel die Unsicherheit nur verstarken wirde; sie kann daher als nach-
tragliche Rationalisierung interpretiert werden, die die Disziplinierung
verdeckt. Sprachlich dokumentiert sich wiederum eine Verleugnung
der Disziplinierung, wenn der Lehrer die Aufforderung, die Aufgabe an
der Tafel zu 16sen, als Vorschlag bezeichnet, auf den der Schiiler einge-
hen , konnte”. Verleugnet wird hier, dass der Schiiler aufgrund des rol-
lenbedingten Machtgefalles mit Folgekosten zu rechnen hatte, wirde
er weiterhin nicht mit der Bearbeitung der Aufgabe beginnen.

Der Aufforderung, zur Tafel zu gehen, folgt im unmittelbaren Anschluss
Zuspruch in Form des Satzes ,,Du wirst es sicher gut hinbekommen®.
Wie die Zuschreibung von Unsicherheit Gberblendet auch dieser Zu-
spruch die Disziplinierung. Der Charakter dieser Uberblendung kann
als padagogische Zuwendung beschrieben werden, die sich der Unsi-
cherheit annimmt und versucht, deren Uberwindung zu unterstiitzen.
Der Beschreibung des an die Tafelgehens des Schiilers als ,relativ un-
sicher” folgt der heroisierende Satz ,,Doch er stellt sich der Aufgabe“.
Im Kontrast zu dieser Darstellung, dass Uberwindung notwendig ist,
bedarf der Schiler zur Bearbeitung der Aufgabe aber weder Mut noch
empathische Zuwendung, da die Lésung nach einer erneuten Aufga-
benkldrung unmittelbar und ohne Hilfestellung oder Zuspruch durch
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den Schiler an die Tafel gezeichnet werden kann. Statt die Struktur der
Disziplinierung zu reflektieren, werden die MaRRnahmen des Lehrers als
gelingende Hilfe zur Uberwindung von Unsicherheit dargestellt. Diese
Verklarung der Situation der Disziplinierung als MalRnahme der pada-
gogischen Zuwendung verstehen wir als Einschrankung der Reflexion.

Disziplinieren und Strafen — ein blinder Fleck?

In sieben der elf Unterrichtsprotokolle und Reflexionen konnten wir
eine Reinterpretation des Referenzkonzepts der Heterogenitat fest-
stellen. Wahrend das Fortbildungsdesign Heterogenitat als Differenz
im Lernen und daraufhin ausgerichtete unterrichtliche Differenzierun-
gen vorgestellt hatte, zeichnen sich die Falldarstellungen dadurch aus,
dass Heterogenitat als Abweichung von einer implizit erwarteten Schii-
lerrolle interpretiert wird. Dies macht die Thematisierung von Diszip-
linkonflikten deutlich. Diese Verschiebung interpretieren wir als Aus-
druck einer weitgehenden Problematisierung oder gar Tabuisierung
von Disziplinierungen in der schulischen Praxis. Als potenziellen Erkla-
rungszusammenhdng vermuten wir, dass bestimmte normative Positi-
onen im padagogischen Diskurs Disziplinierungspraktiken tendenziell
als abzulehnende ErziehungsmaBnahme oder gar als unpadagogisch
betrachten. In dieser Perspektive sind Disziplinierungen die ,dunkle ...
Seite der Erziehung” (Radtke, 2007, S. 208). Eine solche Externalisie-
rung aus dem Padagogischen konnte z. B. Sophia Richter (2018) beim
Aspekt des Strafens —ein der Disziplinierung ,nahestehendes’ Thema —
in der Padagogik nachzeichnen. Und auch in der Lehrer*innenschaft
finden sich Hinweise, dass es dort relativ breit ,verpont scheint, zu
Disziplin mittels Disziplinierung zu gelangen” (Langer & Richter, 2015,
S. 215). Der empirische Fall, in dem die Disziplinierungspraxis des Pa-
dagogen verleugnet und padagogisch verklart wurde, verstehen wir
als Ausdrucksgestalt dieser Externalisierung. Dass in diesem Fall nicht
nur das Sprechen Uber Disziplinierungen (Tabuisierung), sondern auch
das Nachdenken dartber (Verleugnung) blockiert wird, werten wir als
Extremfall, da diese beiden nicht notwendigerweise zusammenfallen
miussen. Die Folgen der Externalisierung sind aber in beiden Fallen Re-
flexionsprobleme.

Disziplinierungen verstehen wir als konstitutiv fir padagogisches Han-
deln (Radtke, 2007) und Probleme im Umgang mit diesen treten folg-
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lich wiederholt auf. Wir vermuten aber, dass Disziplinierungen in un-
notiger Weise zugespitzt werden, wenn sie verleugnet werden. Dies
deutet sich in der analysierten Szene darin an, dass anstelle z. B. einer
Disziplinierung im Einzelgesprach, diese liber eine klassenoffentliche
Leistungslberprifung und damit potenziell vorfiihrend-beschamende
MalRnahme und gerade nicht eine padagogisch zugewandte Hilfe voll-
zogen wird. Die Verleugnung bzw. Tabuisierung fiihrt hier folglich mit
der Prifung zum ,Gegenteil’ der beabsichtigten padagogischen Hilfe.

Fiir Fortbildungen ist zu Uiberlegen, in welchen Settings eine ausrei-
chende Sicherheit gegeben ist, die eine umfassende Thematisierung
des vermutlich brisanten Themas der Disziplinierung erlaubt. Fir die
Padagogik gilt es zu fragen, welche normativen Setzungen eine An-
nahme des konstitutiven Charakters von Disziplinierungen entgegen-
stehen und damit Disziplinierungsprobleme abzublenden drohen.
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Ausgangsiiberlegungen

Seit 2015 werden im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung
im Projekt Teach@TUM, der TUM School of Education an zentralen
Handlungsfeldern der Lehrer*innenbildung Verbesserungen vorge-
nommen. Hauptanliegen des Projekts ist die Qualitatsentwicklung der
Lehrer*innenbildung durch eine Intensivierung der Abstimmung von
Fach, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft und Schulpraxis (Seidel,
Reiss, Bauer, Bannert, Blasini, Hubwieser, Jurik, Knogler, Lewalter, Ner-
del, Riedl & Schindler, 2016). Dazu werden u. a. Lehr-Lern-Materialien
entwickelt, die auf eine praxisorientierte Kompetenz- und Evidenzba-
sierung der Ausbildung abzielen und an andere Standorte und Insti-
tutionen aller Phasen der Lehrer*innenbildung disseminiert werden
kdnnen. Ein Produkt ist die Toolbox Lehrerbildung, die im Folgenden
vorgestellt wird.

Den Ausgangspunkt fur die Entwicklung der Toolbox Lehrerbildung bil-
det der haufig kritisierte Mangel an Vernetzung zwischen den an der
Lehramtsausbildung beteiligten Disziplinen. So sieht Bldmeke (2009)
in der weitgehend unverbundenen Ausbildung in den drei zentralen
Pfeilern der universitdren Lehrer*innenbildung Erziehungswissen-
schaft/Psychologie, Fachdidaktik und Fachwissenschaft einen wesent-
lichen Grund fur den defizitdren Bezug der Lehramtsausbildung zur
Schulpraxis. Von diesem Defizit ausgehend wird aufbauend auf dem
Vernetzungsansatz der COACTIV-Studie (Baumert & Kunter, 2006) in
der Toolbox Lehrerbildung Wissen zu den drei Disziplinen anhand eines
konkreten Unterrichtsbezugs vernetzt dargeboten (Lewalter, Schiff-
hauer, Richter-Gebert, Bannert, Engl, Maahs, ReiBner, Ungar & von
Wachter, 2018). Dazu wird auf die vielfaltigen Prasentations- und Ge-
staltungsmoglichkeiten digitaler Medien zurlickgegriffen. Ihr Einsatz
erlaubt es, eine instruktionale und informatorische Lernumgebung zu
schaffen, mit deren Hilfe (angehende) Lehrpersonen in Studium und
Referendariat flexibel praxisorientierte Kompetenzen erwerben kon-
nen, indem Lehr-Lernprozesse berufsfeldbezogen gestaltet und ein
authentisches, fallbezogenes sowie individualisiertes Lernen ermog-
licht wird (Petko & Honegger, 2001).
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Aufbau und mediale Komponenten

Die Toolbox Lehrerbildung ist eine online basierte, 6ffentlich zugangliche
und kostenlose Lehr- und Lernplattform (www.toolbox.edu.tum.de).
Der inhaltliche Aufbau orientiert sich an Lehr-Lern-Modulen. Innerhalb
eines Moduls wird jeweils ein Thema aus jeder Disziplin aufgearbeitet,
woraus sich fur jedes Modul ein thematisches Dreigespann aus Fach-
wissenschaft — aktuell vor allem Mathematik —, Fachdidaktik und Erzie-
hungswissenschaft/Psychologie ergibt (siehe Abb. 1). Dabei werden je-
weils zentrale Themen und Fragestellungen aufbereitet, die am Bedarf
der Lehrenden in der ersten Phase der Lehrer*innenausbildung ausge-
richtet sind. Die Themenauswahl orientiert sich an Grundlagenthemen
der jeweiligen Disziplin, die zum einen eine hohe und dauerhafte Re-
levanz und zum anderen eine evidenzbasierte Absicherung aufweisen.

Erziehungswissenschaft/ Fachdidaktik Fachwissenschaft
Psychologie
Feedback Beweisen und Der Satz des
eedbad Argumentieren Pythagoras

Lehren und Lernen Didaktische Prinzipi Sinus, Cosinus &
mit digitalen Medien \daktische Frinzipien ihre Ableitungen

Kognitive Aktivierung Unterrichtsplanung Graphen & Baume

Abb. 1 Lehr-Lernmodule der Toolbox Lehrerbildung (Stand: Juni 2020)

Der Aufbau der Toolbox Lehrerbildung basiert auf der Idee eines Bau-
kastens. Die Lehr-Lernmodule bestehen aus einer Zusammenstellung
verschiedener medialer Komponenten, die einzeln oder in Kombina-
tion genutzt werden kénnen und es erlauben, sich den Themen auf
verschiedene Art und Weise zu nahern und sich mit ihnen auseinan-
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derzusetzen (siehe Abb. 2). Damit zielt die Gestaltung der Materialien
der Toolbox Lehrerbildung auf eine groRtmogliche Flexibilitat in der
Nutzung der einzelnen Inhalte ab.

Grundlagenwissen Lernaufgaben Interaktive
Visualisierungen

@

Videotutorials Begleitmaterialien & Unterrichtsvideos
Anwendungsszenarien

9

Abb.2 Mediale Komponenten der Toolbox Lehrerbildung

In Grundlagentexten wird die aktuelle Fachliteratur sowohl zu theo-
retischen Konzeptionen als auch zum aktuellen Stand der Forschung
aufbereitet. Dabei werden u. a. wissenschaftliche Evidenzen zu den
jeweiligen theoretischen Annahmen vorgestellt sowie Forschungsbe-
funde zur unterrichtlichen Realitdt berichtet. Damit zielt die Toolbox
Lehrerbildung auf eine evidenzbasierte Auseinandersetzung mit zent-
ralen Themen des Lehrens und Lernens ab. Videotutorials dienen dazu,
komplexe theoretische Konzeptionen Schritt fiir Schritt zu entwickeln
und anschaulich vorzustellen. In Form von gescripteten Unterrichtsvi-
deos wird die Schulwirklichkeit als praxisnaher disziplinverbindender
Anker genutzt und explizit in den Lern- und Vermittlungsprozess ein-
gebunden. Theoretische, wissenschaftliche und praxisorientierte Per-
spektiven und Evidenzen der drei beteiligten Disziplinen bilden die Ba-
sis fur die Entwicklung der Drehbicher fiir die gescripteten Sequenzen
der Unterrichtsvideos. Mithilfe der Unterrichtsvideos kdnnen Theorie
und wissenschaftliche Evidenz realitdtsnah auf professionsorientier-
te Situationen bezogen und eng miteinander verkniipft werden. Der
Einsatz gescripteter Unterrichtsvideos ermdglicht es, in sehr konzen-
trierter Form vielfdltige Formen der Umsetzung der Inhalte aller drei
Disziplinen im Schulkontext darzustellen. Dynamische mathematische
Visualisierungen dienen der Veranschaulichung und Vermittlung von
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Fachinhalten aus Mathematik und Informatik auf unterschiedlichen
Anforderungsniveaus. Sie kdnnen, je nach Komplexitat, sowohl fur die
Vermittlung im Lehramtsstudium als auch im Schulunterricht einge-
setzt werden und werden fir den Download zur Verfligung gestellt.
Eine weitere Komponente stellen die sowohl disziplinspezifischen als
auch disziplinverbindenden (Lern-)Aufgaben dar, die in Anlehnung
an die Merkmale ,Austausch”, ,Perspektivenwechsel”, ,Transferfra-
gen“und ,praktische Fragen” konzipiert werden (Krammer & Reusser,
2005). Hierbei werden bei manchen Aufgaben die Videosequenzen
in die Aufgabenstellung einbezogen. Die Aufgaben sind nach Ein-
satzgebiet gegliedert. In jedem Modul finden sich Aufgaben fir das
Selbststudium, fur den Einsatz im Unterricht und fiir den Einsatz in
der Hochschule.

THTIET T HINWETKOPI, Ud>S WIr jd
eigentlich die Dreieickszahlen
darstellen wollen. Ok? Probiert mal.

Annika: Super. Haben wir ja vier mal
drei. Passt ja!

Lehrer:Ah das sieht doch sehr schén
aus. Nehmt das doch gleich mal und
legts da vorne so unter das iPad, weil
das brauchen wir nachher
nocheinmal.

Annika: Ja ich wiirds machen.
Lehrer: Annika ja?

Wer im Raum konnte da noch ein
bisschen was dazu sagen.. zu dem
was wir hier gerade sehen? Ja, Julial

Julia: Also hier wurden nur zwei
Farben genommen und dann das
Rechteck symmetrisch geteilt

- B und dann hat man sechs von jeder
< 1iat /o AT Farbe und sechs ist ja auch eine

Abb. 3 Exemplarischer Screenshot eines Videos aus der Toolbox Lehrerbildung

Fir Lehrende werden Begleitmaterialien zur Verfligung gestellt, die
grundlegende Informationen, u.a. zum Einsatz von Videos in der
Lehrer*innenbildung oder Visualisierungen im Lehr-Lern-Geschehen
bereitstellen, aber auch konkrete Anregungen und Hilfestellungen fir
den Einsatz der medialen Komponenten der Plattform und ihre Kom-
bination in unterschiedlichen instruktionalen Settings bieten. Zudem
werden die Unterrichtsverlaufspldane zu den gescripteten Unterrichts-
videos zur Verfligung gestellt, die auch als Handlungsanleitung fir Re-
ferendare und Lehrpersonen dienen.
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Erprobte Einsatzgebiete

Die Entwicklung der Toolbox Lehrerbildung ist eng mit einem elabo-
rierten Evaluationskonzept verbunden. Dieses umfasst ein anfangli-
ches Prototyping der Lehr-Lernmodule, bei dem verschiedene Nut-
zergruppen (Studierende und Dozierende) gebeten werden, sich mit
der Plattform zu beschéaftigen und anschliefend an einem leitfaden-
gestitzten Einzelinterview teilzunehmen, in welchem die Lernplatt-
form und ihre Komponenten, sowie deren Nutzungsmoglichkeiten
und etwaige Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlage besprochen
werden. Die Befunde des Prototyping flieRen in die Optimierung und
(Weiter-)Entwicklung der Module ein. Dem Prototyping folgen forma-
tive und summative Evaluationen in Lehrveranstaltungen, sowie die
implizite Erfassung von Nutzerdaten. Die Durchfiihrung von bislang
neun formativen Evaluationen in unterschiedlichen Lehrveranstaltun-
gen an der TUM School of Education und sechs summativen Evalua-
tionen an Hochschulen in Deutschland ergab sehr positive Einschat-
zungen hinsichtlich Usability und Akzeptanz auf Seiten der Lernenden.
Ebenso zeigten Skalen zu Motivation und Interesse durchgehend gute
Werte. Bei der oben bereits angesprochenen prototypischen Anwen-
dung der Toolbox Lehrerbildung in zwei vergleichbaren Flipped Class-
room Szenarien wurde, wie in allen weiteren Evaluationen, bei den
Lehramtsstudierenden ein signifikanter Lerngewinn erzielt. Dieser be-
zieht sich insbesondere auf das Erkennen und Charakterisieren, aber
auch auf das Beschreiben relevanter Unterrichtsmerkmale sowie die
Vorhersage von deren Effekten. Bedeutsame Einflisse der Arbeit mit
der Toolbox Lehrerbildung auf die Entwicklung und Reflexion von Un-
terricht sind vor allem nach einer intensiveren Nutzung der Lernplatt-
form erkennbar. Dieses iterative Vorgehen bei der wissenschaftlichen
Begleitung tragt zu einem evidenzbasierten Entwicklungsprozess der
Inhalte und Materialien bei.

Nutzungsformen

Lehrerbildende aller Phasen konnen die Inhalte und Materialien der
Toolbox Lehrerbildung, entsprechend eines Baukastens in vielfaltiger
Weise, selektiv und flexibel nutzen, um sie in ihren Lehrveranstaltun-
gen (Vorlesungen, Seminare, Ubungen) einzusetzen oder ihre Stu-
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dierenden dazu anzuregen, sich Themen eigenstandig anzueignen.
Dies kann sowohl disziplinspezifisch, aber auch vernetzt tber zwei
oder drei Disziplinen hinweg erfolgen. Dabei kdnnen unterschiedli-
che instruktionale Ansatze zum Einsatz kommen, wie u. a. die direk-
te Instruktion in Form von Informationsinput anhand der Inhalte der
Plattform oder Flipped Classroom Szenarien, bei denen Materialien
der Plattform fir die individuelle Vorbereitung der Plenumsveranstal-
tung verwendet werden. So wurden beispielsweise zur Férderung ei-
ner professionellen Unterrichtswahrnehmung (u. a. van Es & Sherin,
2002) zur Vorbereitung einer Lehrveranstaltung Grundlagentexte zu
verschiedenen Motivationstheorien von den Studierenden im Selbst-
studium bearbeitet. In der darauffolgenden Seminarsitzung wurden
diese rekapituliert, bevor Videosequenzen zundchst in Zweiergruppen
und dann im Plenum, bezogen auf das Erkennen (oder Feststellen)
von motivational relevanten Unterrichtsmerkmalen, analysiert (noti-
cing) wurden. Anschliefend wurden die Videosequenzen hinsichtlich
Handlungsalternativen auf der Basis des Unterrichtsgeschehens und
der jeweils zugrundeliegenden theoretischen Konzepte reflektiert
(reasoning). In anderen Veranstaltungen kamen die (Lern-)Aufgaben
der Plattform zur gemeinsamem Bearbeitung in Kleingruppen zum
Einsatz oder es wurden Videotutorials als Einfiihrung in ein Thema
genutzt.

Da die Toolbox Lehrerbildung zunehmend an verschiedenen Standor-
ten der Lehrer*innenbildung im deutschsprachigen Raum eingesetzt
wird, sind zum einen Angebote zur Einfiihrung in die Nutzung der Platt-
form und zum anderen Angebote zum Erfahrungsaustausch bzw. zur
Vernetzung von Dozierenden geplant. Entsprechende Informationen
werden unter www.toolbox.edu.tum.de/aktuelles bekannt gegeben.
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»Als Schulleiterin der Primarschule Felsberg/Unterl6chli in der Stadt Lu-
zern wende ich mich mit einem Anliegen an Sie. Wir unterrichten seit
dem Schuljahr 2007/08 nach dem Konzept des Altersdurchmischten
Lernens. Nach zehn Jahren Praxiserfahrungen sollen die Umsetzungen
evaluiert werden. [...] Zur Entwicklung einer Fragestellung, dem Unter-
suchungsdesign und der Datenauswertung benotigen wir Unterstiitzung
in Form eines ,Forschungscoachings‘ (personliche E-Mail-Nachricht von
S. Schreiber vom 28.11.2017).

Diese Anfrage einer Schulleiterin nach einem ,Forschungscoaching”
an die Padagogische Hochschule miindete in ein begleitetes Praxisfor-
schungsprojekt, an dem die Autor*innen des vorliegenden Beitrags
von Anfang 2018 bis Mitte 2019 in unterschiedlichen Rollen und Auf-
gaben beteiligt waren. Wahrend die beteiligte Lehrperson forschend
tatig war, bestand die Aufgabe der Hochschulakteure ausschlieRlich
in der Begleitung des Projekts. Im Rahmen des Praxisforschungspro-
jekts rekonstruierte die forschende Lehrperson einerseits den in der
Mail erwdahnten Schulentwicklungsprozess und generierte auf diese
Weise Wissen fir kiinftige Schulentwicklungsprozesse. Anderseits
analysierte sie die konkrete Umsetzung des altersdurchmischten
Lernens, um Hinweise fir die Schul-und Unterrichtsentwicklung zu
gewinnen.

Im vorliegenden Methodenatelier stehen aber nicht die aus dieser Pra-
xisforschung generierten Erkenntnisse im Zentrum, sondern vielmehr
Erfahrungen und Reflexionen, die wir im Zuge des Praxisforschungs-
projekts gemacht haben. Ziel unseres Beitrags ist es aufzuzeigen, wie
Schule und Padagogische Hochschule im Rahmen begleiteter Praxis-
forschung fiir das Berufsfeld bedeutsame Fragestellungen partner-
schaftlich bearbeiten und hinsichtlich ihrer Professionsentwicklung
voneinander profitieren kdnnen.

Praxisforschung als Desiderat

Praxisforschung fasst Lehrpersonen nicht ausschliefllich als
Rezipient*innen von und Datenlieferant*innen fir Forschung auf, son-
dern versteht Lehrpersonen als Erforscher*innen ihrer eigenen Praxis.
Auf diese Weise lasst sich datengestiitztes Professionswissen generie-
ren, das die akademische Bildungsforschung nicht immer bereitzustel-
len vermag (Altrichter, Posch & Spann, 2018; Landwehr, 2019).
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Nun kdnnte man argumentieren, die Forderung nach Praxisforschung
sei nichts Neues, denn die Evaluation und Weiterentwicklung des ei-
genen professionellen Handelns ist zentraler Teil des Berufsauftrags
von Lehrpersonen. Auf Ebene der Schulen ist dieser Auftrag zum Bei-
spiel in Form schulinterner Evaluationen institutionalisiert. Doch hat
sich schulinterne Evaluation in den letzten Jahren zunehmend hin zu
einer ,von aulRen auferlegten Pflicht” (Eikenbusch, 2017, S. 7) entwi-
ckelt und sie tragt deshalb nicht mehr in jedem Fall den tatsachlichen
Bediirfnissen und Erkenntnisinteressen der Schulen Rechnung.
Diesem Umstand kann und will Praxisforschung entgegentreten und
dazu beitragen, dass Lehrpersonen die Erforschung ihres Berufsfelds
sowie die schulinterne Evaluation (wieder) ,zu ihrer Sache machen”
(Eikenbusch, 2017, S. 6) und Fragestellungen nachgehen, , die sie als
bedeutsam fir ihre Berufstatigkeit ansehen” (Altrichter et al., 2018,
S. 13). Weil Praxisforschung aufgrund der hohen Arbeitsbelastung so-
wie fehlenden Ressourcen seitens der Lehrpersonen in der Schulpraxis
nach wie vor ein ,stiefmitterliches” Dasein fristet (Martinovic, Wiebe,
Ratkovic, Willard-Holt, Spencer & Cantalini-Williams, 2012), ist es fir
Lehrpersonen entlastend und hilfreich, wenn sie in Praxisforschungs-
projekten durch Forschende oder Dozierende mit entsprechender Ex-
pertise unterstiitzt und begleitet werden.

Begleitete Praxisforschung

Ausgehend von den Erfahrungen, welche wir im Rahmen des eingangs
skizzierten Projekts gewannen, versuchen wir im vorliegenden Me-
thodenatelier auf zentrale Momente bei der Realisierung begleiteter
Praxisforschung aufmerksam zu machen. Wir orientieren uns bei der
Darstellung an ,klassischen” Schritten der Schulentwicklungsbera-
tung.

Initiierung

Treffen Schule und (Pddagogische) Hochschule in Projekten der be-
gleiteten Praxisforschung aufeinander, sind u.U. unterschiedliche (Er-
kenntnis-)Interessen handlungsleitend. In unserem Fall bestand das
Erkenntnisinteresse seitens der begleitenden Dozentin darin, einen
Einblick in die (Forschungs- und Schulentwicklungs-)Praxis der unter-
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suchten Schule zu gewinnen. Das Interesse der Schulvertreterinnen
griindete in der Standortbestimmung ihrer Schulentwicklung und in
der Weiterentwicklung ihrer Schulpraxis.

Vor diesem Hintergrund lohnt sich als erster Schritt die Offenlegung
der jeweiligen Interessen und Erwartungen an das Projekt. Auf die-
ser Grundlage gilt es anschlieBend, die Auftragsklarung vorzunehmen
und die Rollen der Beteiligten im Forschungsprozess zu klaren. In un-
serem Fall wurde beispielweise vereinbart, dass die Forschungsarbeit
im Wesentlichen durch die Schule resp. eine entsprechend manda-
tierte Lehrperson geleistet wird.

Planung

Auf Seiten der Hochschule stellten sich bei der Planung verschiedene
Fragen nach dem ,richtigen” Weg der Begleitung. Wie muss die Schu-
le begleitet werden, damit sie ihr Erkenntnisinteresse so pragmatisch
wie moglich und dennoch so systematisch wie notig erreichen kann.
Als zentrales Momentum in der Begleitung entpuppte sich fir beide
Seiten die Festsetzung und Formulierung der Forschungsfrage und da-
mit verbunden das Aufzeigen methodologischer Zugénge.

Es ging in diesem Schritt auch darum, die Schule nicht mit (zu) kom-
plizierten Verfahren der wissenschaftlichen Datenerhebung und -aus-
wertung zu belasten und im schlimmsten Fall der alltagstheoretischen
Idee Vorschub zu leisten, wonach Forschung ausschlieBlich aus Frage-
bogen und Statistiken bestehe (Landwehr, 2019.). Vielmehr wurden
der Schule moglichst pragmatische Forschungszugange aufgezeigt und
die Vor- und Nachteile verschiedener Datenerhebungs- und Auswer-
tungsmethoden erlautert und ihre erkenntnisbringenden Leistungen
diskutiert. In diesem Kontext wurde auch das Potenzial sichtbar ge-
macht, das in bestehendem Datenmaterial (z. B. Sitzungsprotokolle,
Schiler*innentexte) steckt.

Die Begleitung orientierte sich am Prinzip des Empowerments. Sie
zielte zunachst darauf ab, die forschende Lehrperson zu befdhigen,
ihren Erkenntnisinteressen eigenstandig nachzugehen. Ein weiteres
Ziel bestand im Bewusstmachen und -werden der Gemeinsamkeiten
von Unterrichts- und Forschungshandeln. Lehrerinnen und Lehrer
beobachten, analysieren und beurteilen tagtéglich Lernprozesse und
-ergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern. Diese Tatigkeiten sind
vergleichbar mit der Sammlung, Auswertung und Interpretation von
Forschungsdaten.
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Umsetzung

In der Umsetzungsphase erwies es sich als Vorteil, dass die Begleitung
flexibel und zeitnah auf die Fragen und Bedirfnisse der forschenden
Schule reagieren konnte. Kann diese (zeitliche) Flexibilitdt in der Be-
gleitung nicht gewahrleistet werden, muss dem Zeitmanagement in
der Planungsphase besonderes Augenmerk geschenkt werden, um
den Forschungsprozess der Schule nicht unnotig zu verzogern oder zu
behindern.

In inhaltlicher Hinsicht umfasste die Begleitung in der Umsetzungs-
phase im Wesentlichen Hinweise bezliglich der Erhebung und Aus-
wertung des Datenmaterials sowie der Verschriftlichung und Kommu-
nikation der Ergebnisse. Weiter wurde die forschende Lehrperson auf
Hilfsmittel (z. B. Software, Auswertungsvorlagen, Textstrukturvorla-
gen) sowie deren Vor- und Nachteile aufmerksam gemacht und For-
schungsinstrumente (z. B. Interviewleitfaden, Kategorienraster) sowie
Berichtauszlige begutachtet und exemplarische Hinweise zur Weiter-
entwicklung gegeben.

Im Kontext der Datenauswertung sowie der Interpretation der Ergeb-
nisse erwies sich die Zusammenarbeit zwischen Schule und Hochschu-
le als gewinnbringend: Die begleitende Dozentin ermdoglichte einen
distanzierten Aussenblick, der helfen konnte, blinde Flecken aufzude-
cken. Zugleich wurden durch die Praxisforschung auch eine Innensicht
der Schule und damit Wissensbestande zuganglich, die einer von au-
Ren kommenden Forscherin wohl verborgen geblieben waren.

Projektabschluss

Die begleitete Praxisforschung endete mit dem Verfassen eines Eva-
luationsberichts und mit der Kommunikation der Forschungsergeb-
nisse an das Schulteam. In Form eines Abschlussgesprachs wurde
der gemeinsame Forschungsprozess reflektiert und thematisiert,
was aus der jeweiligen Warte als lehr- und hilfreich erlebt wurde. Die
Zusammenarbeit wurde insgesamt als bereichernd und weiterbil-
dend erlebt. Wahrend die forschende Lehrerin ihre Forschungs- und
Schreibkompetenzen starken konnte, erwarb die Hochschuldozentin
vertiefte Kenntnisse Uber interne Ablaufe und Strukturen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung sowie die Arbeitskontexte in der Berufs-
praxis und konnte auf diese Weise ihr doppeltes Kompetenzprofil
starken.
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Da es uns wichtig erscheint, dass die learnings aus der Erfahrung ei-
nes begleiteten Praxisforschungsprojekts mit anderen Kolleg*innen
aus der (Hoch-)Schulpraxis geteilt und zur Diskussion gestellt werden
kdnnen, fihrten wir unsere Kooperation mit dem hier vorliegenden
Methodenatelier weiter.

Schlussfazit

Die teilweise unterschiedlichen Erkenntnisinteressen und Zugangs-
weisen von Lehrpersonen, Dozierenden und Forschenden kénnen zu
einer Entfremdung von Berufspraxis, Lehrer*innenbildung und Bil-
dungsforschung flihren. Begleitete Praxisforschungsprojekte kénnen
dieser Gefahr vorbeugen, weil sie zu einem besseren Verstandnis flr
die Kontexte und Forschungsinteressen der unterschiedlichen Akteure
anregen und im besten Fall zum Entstehen gemeinsamer Forschungs-
fragen beitragen kénnen, die nicht mehr , bloR“ begleitend, sondern
in Form einer echten, partnerschaftlichen Kollaboration bearbeitet
werden (Martinovic et al., 2012).

Begleitete Praxisforschung leistet in jedem Fall einen Beitrag zur pro-
fessionellen Weiterentwicklung von Lehrpersonen, denn wer forscht,
starkt seine Analysekompetenzen, Ubt sich im kritischen Denken,
scharft die Beobachtungsgabe und die Diagnosefahigkeit. AuRerdem
tragt begleitete Praxisforschung zur Starkung des doppelten Kompe-
tenzprofils von Dozierenden bei, indem sie Einblick in berufsprakti-
sche Herausforderungen sowie die Bediirfnisse des Berufsfelds er-
halten. Und schlieBlich er6ffnen solche Projekte in methodologischer
Hinsicht interessante Perspektiven, weil Praxisforschung alltagstaug-
lich sein sollte und pragmatische(re) Zugangsweisen bei der Erfassung
und Analyse von Daten nétig macht. Dies kann den methodologischen
Diskurs Gber die Giite von Forschung neu befruchten.

Begleitete Praxisforschung kann zudem einen Beitrag zur Institutio-
nalisierung hybrider (Forschungs-)Raume leisten, welche ,weder Teil
der Hochschule noch der Schule, sondern — symbolisch gesprochen —
moglichst frei von Denk- und Handlungszwdngen der jeweiligen
,Herkunft’ der Protagonisten” sind (PH Luzern, o.).). Solche Rdume
kdnnen Innovationen — sowohl in Bezug auf Fragen der Berufspra-
xis, der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wie auch der Forschung —
befordern.
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Im Rahmen der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” (Bundesministeri-
um fir Bildung und Forschung, Deutschland) adressieren zahlreiche
Projekte im Kern die Herausforderungen der Lehrkrafteprofessiona-
lisierung im Spannungsfeld zwischen akademischer Qualifikation und
berufspraktischer Handlungskompetenzen und konzentrieren sich auf
Vernetzungsmoglichkeiten zwischen Schulpraxis und universitarer
Ausbildung. Als eine der Hauptursachen fiir eine nur unzureichende
Verzahnung von Theorie und Praxis wird die Fragmentierung der Lehr-
kraftebildung in die drei Phasen Studium, Referendariat und Schul-
dienst angesehen. Aus dieser resultieren die folgenden Probleme:

e Strukturelle Ebene
Die Dreiteilung behindert eine systematische Kooperationen zwi-
schen den verschiedenen Phasen und Institutionen, was dazu fiihrt,
dass Theorie und Praxis in einer ,skeptischen Distanz” (Reusser &
Fraefel, 2017, S. 14) zueinander stehen und neuere wissenschaft-
liche Erkenntnisse es schwer haben, sich in der schulischen Praxis
durchzusetzen. Diese , Innovationstragheit” (Grasel, 2010, S. 9) der
Lehrkraftebildung hangt v. a. damit zusammen, dass Neuerungen
von externen Expert*innen hierarchisch via ,Top-Down-Transfer-
Strategien” (Grasel, 2011, S. 89) implementiert werden, wahrend
Lehrkrafte kaum in die Konzeptions- und Entwicklungsarbeit der
Innovationen mit einbezogen werden. Das hat sowohl fir die Ak-
zeptanz als auch fir die Sicherheit, mit der etwas Neues umgesetzt
wird, zumeist problematische Konsequenzen.
e Schulische Ebene

Den praktizierenden Lehrkradften fehlt haufig die Anbindung an
neuere Forschungsergebnisse und es mangelt an Zeit und Unter-
stlitzung, um diese zu durchdringen und umzusetzen, was zu einer
starken Diskrepanz zwischen aktuellen Ergebnissen aus der (fach-
didaktischen) Schul- und Unterrichtsforschung und der tatsachli-
chen Unterrichtspraxis flhrt. Dies spiegelt sich einerseits in der
Unzufriedenheit vieler Lehrkrédfte mit der Wirksamkeit ihres Un-
terrichts (Weinhold, 2018) und andererseits im widerkehrenden
relativ schlechten Abschneiden deutscher Schiler*innen, die nicht
das Gymnasium besuchen, bei Landervergleichstests wie PISA
2012/2018 (Prenzel, Salzer, Klieme & Koller, 2013; Reiss, Weis, Klie-
me & Koéller, 2019) und IGLU 2011/2016 (Bos, Buddeberg, Breme-
rich-Vos & Schwippert, 2012; HuRmann, Wendt, Bos, Bremerich-
Vos, Kasper, Lankes, McElvany, Stubbe & Valtin, 2017) wider.
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e Universitdre Ebene

Die angehenden Lehrkrdfte werden in die schwierige Situation
gebracht, ,teils komplementdre und teils widerspriichliche Per-
spektiven in Beziehung” zu setzen und zu integrieren (Reusser &
Fraefel, 2017, S. 14). Dies miindet darin, dass sie nicht selten eine
,NVermittlerfunktion” (ebd.) einnehmen missen, der sie unter dem
Handlungsdruck der Praxis nicht gewachsen sind. Dadurch greifen
sie haufig auf tradierte Unterrichtskonzepte und -methoden zu-
rick, statt ihr im Studium erworbenes Wissen zu nutzen (Terhart,
Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994; Reusser & Fraefel,
2017). Dies lasst die Folgerung zu, dass Gelegenheiten fiir eine Ver-
kniipfung von Fach- und fachdidaktischem Wissen mit konkreten
Anwendungssituationen im Studium trotz erhohter Praxisanteile
immer noch nicht im ausreichenden Mal3e vorhanden sind (Brans-
ford, Brown & Cocking, 2000), um professionale Handlungskompe-
tenz sicher zu entwickeln.

Vor diesem Hintergrund wird in dem folgenden Beitrag das im Rahmen
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” im Projekt ZZL-Netzwerk! eta-
blierte ,Entwicklungsteam Deutsch” als ein Beispiel institutionen- und
phasenibergreifender Kooperation vorgestellt. Zuvor erfolgt zum bes-
seren Verstandnis der Arbeitsweise des Entwicklungsteams ein kurzer
fachdidaktischer Problemaufriss. Den Abschluss bildet ein Ausblick,
in dem dargestellt wird, welchen Gewinn v. a. Schulen und Lehrkrafte
von einer derartigen Kooperation haben und unter welchen Bedin-
gungen ein ahnliches Modell auch an anderen Hochschulstandorten
implementiert werden kdnnte.

Fachdidaktische Herausforderungen

Mit dem skizzierten Problem einer fehlenden systematischen Theorie-
Praxis-Verzahnung muss sich auch die Sprachdidaktik auseinanderset-
zen. So fuhrt die unzureichende Anbindung der schulischen Praxis an
wissenschaftliche Erkenntnisse und didaktische Innovationen dazu,
dass sich am herkdmmlichen schriftsprachlichen Anfangsunterricht

1 Das ZZL-Netzwerk wurde im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung” von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bil-
dung und Forschung geférdert (Férderkennzeichen: 01JA1603).
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in den vergangenen 30 Jahren kaum etwas Substanzielles gedandert
hat (Bredel & Réber, 2015). Mit Blick auf die besorgniserregenden Er-
gebnisse jungerer Studien (z. B. IGLU-E 2001/2006, siehe Bos, Horn-
berg, Arnold, Faust, Fried, Lankes, Schwippert & Valtin, 2008; Kowal-
ski, Voss, Valtin & Bos, 2010; IQB-Bildungstrend 2016 siehe Stanat,
Schipolowski, Rjosk, Weirich & Haag, 2017), die zeigen, dass es immer
noch eine viel zu grofRe Anzahl an Kindern gibt, die im gangigen Recht-
schreibunterricht keine zufriedenstellenden Rechtschreibkompeten-
zen erwerben, erscheint ein Umdenken bei der Modellierung des
Schriftspracherwerbs jedoch dringend notwendig.

In der universitdaren Lehrkraftebildung werden daher seit vielen Jah-
ren vermehrt neuere, strukturorientierte Ansatze (z. B. Rober, 2011;
Bredel, Fuhrhop & Noack, 2011) fokussiert, die sich von tradierten
Schrifterwerbskonzepten v. a. darin unterscheiden, dass sie die Silbe
als Struktureinheit fur die Analyse von phonologischen Informationen
und die Akzentstruktur deutscher Worter ins Zentrum riicken. Derar-
tige Konzeptionen haben es jedoch —im Sinne der oben dargestellten
Ebenen — schwer, sich auch in der schulischen Praxis zu etablieren,
weil...

e sie neu und ungewohnt flr die Lehrkréfte sind und es an Unterstut-
zungsmalinahmen bei der Implementation der neuen Konzeption
im Unterricht mangelt.

¢ insbesondere langjahrigen Lehrkraften haufig ausreichende lingu-
istische Kenntnisse fehlen, um diese Konzepte sicher durchdringen
zu kdnnen und zudem kaum geeignete Lehrwerke und Materialien
existieren, die den Lehrkraften einen Konzeptwechsel erleichtern
wirden.

e angehende Lehrkréafte nicht als sogenannte ,,change agents” (Stral-
la, 2019; Biirgener & Barth, 2018, S. 821) fungieren. Sie setzen sich
zwar mittlerweile an vielen Hochschulstandorten mit strukturori-
entiertem Schriftspracherwerb auseinander — in der schulischen
Praxis jedoch greifen auch sie haufig der Einfachheit halber auf
tradierte, ihnen selbst noch aus der eigenen Schulzeit bekannte
Schrifterwerbskonzepte zurick (Stender, Briickmann & Neumann,
2015; Jagemann & Weinhold, 2017; Jagemann, 2019), sodass viel-
versprechende neue Ansatze auch durch sie keinen Einzug in den
Unterricht erhalten.
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Das Entwicklungsteam Deutsch

An diesen ,Bruchstellen” setzt das phasen- und institutionsiibergrei-
fende Kooperationsformat ,,Entwicklungsteam Deutsch” (ET Deutsch)
an, das es in dieser Form an keinem anderen Qualitatsoffensive-
Standort gibt. Es versucht, den aufgezeigten Problemlagen Rechnung
zu tragen, indem es systematisch und kontinuierlich Lehrkrafte in die
Konzeptions- und Entwicklungsarbeit von didaktischen Innovatio-
nen miteinbezieht und zugleich Unterstltzung der Praktiker*innen
bei der Umsetzung dieser Neuerungen im Unterricht bietet. Zudem
ermoglicht es den Studierenden, ihr theoretisch erworbenes Schrift-
spracherwerbswissen in realen Anforderungssituationen der Praxis zu
erproben und dieses mit dem schulpraktischen Handlungswissen der
Lehrkrafte in einen Austausch zu stellen, sodass Synergieeffekte auf
beiden Seiten entstehen.

Das ,,ET Deutsch” setzt sich aus Campusschullehrkraften?, Wissen-
schaftler*innen der Leuphana Universitadt Liineburg (Professorin und
wiss. Mitarbeiterin) sowie Masterstudierenden aus einem sog. Pro-
jektbandseminar® ,Schriftsprach- und Orthographieerwerb — schrift-
systematisch und kompetenzorientiert” zusammen. Insgesamt wur-
den drei Formate etabliert, in denen das Team arbeitet: 1. Das ,ET
Deutsch” mit allen drei Akteursgruppen; 2. Das Projektbandseminar
mit Wisenschaftler*innen und Studierenden; 3. Lehrkrafte-Studie-
renden-Tandems. Den Schwerpunkt der Zusammenarbeit bildet nach
gemeinsamer Aushandlung die intensive Auseinandersetzung mit der
Kompetenz ,richtig schreiben” und strukturorientierten Konzeptionen
des Schriftsprach- und Orthographieerwerbs (detaillierte Informatio-
nen zur Zusammensetzung des ETs, den Arbeitsformaten und zum in-
haltlichen Fokus befinden sich in Weinhold (2018) sowie in Waschew-
ski (2018). Mit der kontinuierlichen Arbeit des Entwicklungsteams
werden zwei konkrete Ziele verfolgt (vgl. Abb. 1):

2 Campusschulen sind Partnerschulen, mit denen die Universitat Liineburg schriftli-
che Kooperationsvereinbarungen geschlossen hat, um gemeinsam an Schul- und
Unterrichtsentwicklung, Schulpraktika, Fort- und Weiterbildungsangeboten sowie
Forschungsprojekten zusammenzuarbeiten.

3 Das PBS ist ein sich liber drei Semester erstreckendes Seminar im Master, das im
Sinne des forschenden Lernens Studierenden die Moglichkeit bietet, fachwissen-
schaftliche oder -didaktische Fragestellungen eigenstandig unter Anwendung von
geeigneten Forschungs- bzw. Evaluationsmethoden zu bearbeiten.
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1. Durch die Kooperation soll die universitare Lehrkraftebildung wei-
terentwickelt werden. Zu diesem Zweck wurde das o. g. Projekt-
bandseminar im Rahmen des Masterstudiums neu konzipiert, pilo-
tiert und sukzessiv optimiert.

2. Es wird gemeinsam ein tragfahiges Konzept und geeignete Unter-
richtseinheiten sowie -materialien fiir einen schriftsystematischen
und kompetenzorientierten Schriftsprach- und Orthographieunter-
richt in der Primarstufe konzipiert, erprobt, evaluiert und weiter-
entwickelt. Insgesamt soll der , didaktische Doppeldecker” zu einer
Erweiterung von ,schriftsystematischer Professionalitat” (Jage-
mann, 2019) bei allen beteiligten Akteursgruppen beitragen.

Entwicklung und Erprobung
eines innovativen Lehr-Lern-
Formats

Entwicklung, Erprobung,
Evaluierung & Weiterentwicklung
von Unterrichtseinheiten/
Materialien

Abb.1 Ziele des ET Deutsch

Um beiden Zielen gleichermaBen gerecht zu werden, wurde ein mehr-
phasiger Arbeitszyklus (dargestellt in Abb. 2) entwickelt.

Der dulRere Ring stellt den Arbeitsprozess im Entwicklungsteam und in
den Tandems dar, wahrend der innere Ring den Arbeitsprozess inner-
halb des Seminars widerspiegelt. Beide Arbeitsprozesszyklen zeichnen
sich durch stetige wechselseitige Beeinflussung von- und Bezugnahme
aufeinander aus.

Am Beginn (1) der Entwicklungsteamarbeit steht die gemeinsame
Identifizierung von Problemstellungen, die fiir alle Akteursgruppen
relevant sein missen — hierauf basierend wird das Seminar (a) kon-
zipiert. Gemeinsam werden anschlieBend (2) die fachlichen Grund-
lagen gesichert. Dies geschieht insbesondere durch kurze Inputs der
Wissenschaftler*innen, aber auch innerhalb der Tandemarbeit, in der
die Studierenden ihr im Seminar erworbenes schriftsystematisches
Wissen (b) an die Lehrkrafte weitergeben. Im Anschluss daran wird
der bisherige Unterricht der Lehrkrafte im Hinblick auf besondere Her-
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ausforderungen und Schwierigkeiten analysiert und daraus abgeleitet,
woran konkret gearbeitet werden soll (3). Das Seminar fokussiert den
Erwerb von diagnostischer Kompetenz, die Analyse von spezifischen
Materialien sowie die Hinfihrung zur eigenen Materialentwicklung
(c). Das ET bzw. die einzelnen Tandems kniipfen an die Vorarbeiten
im Seminar an und erproben die entwickelten Unterrichtseinheiten
und Materialien gemeinsam im Unterricht (4). Die im Tandem gesam-
melten Erfahrungen werden schlieRlich ins ET zuriickgespielt und dort
evaluiert und reflektiert (5). Unterdessen planen die Studierenden im
Seminar eigene kleine Forschungsprojekte (d), die in den jeweiligen
Arbeitskontext des Tandems eingebettet sind. Die im Tandem erprob-
ten Materialien werden auf Basis der Rickmeldungen im ET weiter-
entwickelt (e) und nochmals erprobt (in anderen Klassen) (6). Bei den
Phasen (5) und (6) handelt es sich um iterative Phasen, die solange
durchlaufen werden, bis das ET gemeinsam beschlieRt, dass die Mate-
rialien und Unterrichtseinheiten nun multipliziert und einer breiteren
Masse zugdnglich gemacht werden kdnnen (7). Am Ende des dritten
Semesters des PBS’ stellen die Studierenden ihre Ergebnisse aus ihren
Forschungsprojekten (f) auf einer grofRen, offentlichen Abschlussver-
anstaltung, zu der auch die Lehrkrafte eingeladen sind, vor (vgl. dazu
beispielhaft zum Thema syntaxbasierte GroRschreibung im zweiten
Schuljahr Weinhold, Bormann, Fischer, Hase & Junge (im Druck).
Neben der Konzeption und Erprobung zahlreicher Materialien und
Unterrichtseinheiten liegt ein weiteres Augenmerk des Entwick-
lungsteams insbesondere auf der Entwicklung von Formaten, die
weiteren Lehrkrdften in kurzer Zeit und praxisnah das Schriftsystem
naherbringen. So wurden im Zuge des Projektbandseminars flinf-
min(tige Video-Tutorials entwickelt, die Einblicke in neuere wissen-
schaftliche Erkenntnisse der Graphematik und Rechtschreibdidaktik
gewahren und einzelne Rechtschreibphdanomene schriftsystematisch
erklaren. Die Tutorials stellen sich der Herausforderung z.T. recht
komplexe schriftlinguistische Sachverhalte fachdidaktisch fokussiert
und in einer fur Lehrkrafte verstandlichen Sprache zu erklaren und
bieten somit vielféltige Einsatzmoglichkeiten (z. B. auf Fortbildungen).
Zudem wurden im Hinblick auf die Verbesserung der universitdren
Lehre videobasierte Lernbausteine erstellt, die einzelne Sequenzen
aus dem videographierten, schriftsystematischen Unterricht der ET-
Lehrkrafte enthalten.
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Abb. 2 Der Arbeitsprozesszyklus im ET Deutsch

Ausblick

Mit dem ,,ET Deutsch” ist ein innovatives Kooperationsformat konzi-
piert, erprobt und positiv evaluiert worden (die spezifische Darstel-
lung der Begleitforschung erfolgt in Waschewski und Weinhold (in
Vorbereitung) und Waschewski (in Vorbereitung)), das gerade fur
Schulen bzw. Lehrkrafte, die ihren (Rechtschreib-)Unterricht innovie-
ren wollen, eine groRe Unterstiitzung bietet. Durch den kontinuierli-
chen Austausch zwischen den verschiedenen Akteuren entsteht so-
wohl im Hinblick auf die Durchdringung des Lerngegenstands als auch
bei dessen Vermittlung eine Sicherheit (Waschewski, 2018), die die
Lehrkrafte ermutigt, ihren Unterricht substanziell zu veréndern, auch
wenn ihnen auf diesem Weg Schwierigkeiten begegnen.

Um dieses Modell auch an andere Hochschulstandorten implementie-
ren zu konnen, bedarf es priméar der Akquise von (Partner-/Campus-)
Schulen bzw. Lehrkraften, die an einer langerfristigen Kooperation
interessiert sind. Zudem muss hochschulcurricular die Moglichkeit 101
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bestehen, ein dem Projektbandseminar dhnliches, mehrsemestriges
Format gegen Ende des Bachelors bzw. Anfang des Masters zu ver-
ankern, in dem zentrale Merkmale situierten, als auch problemorien-
tierten und forschenden Lernens realisiert werden kénnen (vgl. dazu
Straub & Waschewski, 2019). Optimal wiére es, das mittlerweile an
fast allen deutschen Hochschulen obligatorische Langzeitpraktikum
mit dem Kooperationsformat zu verzahnen. Neben den strukturellen
Bedingungen haben sich fiir eine gelingende Kooperation vier Ge-
staltungsprinzipien als zentral erwiesen (Straub & Dollereder, 2018;
Straub & Waschewski, 2019): 1. Problemléseorientierung: es werden
Problemlésungen erarbeitet, die sowohl fir Wissenschaft und Schul-
praxis gleichermalen relevant sind; 2. Multiperspektivitit: es werden
relevante Status- und Berufsgruppen in den Probleml&seprozess bzw.
in die Innovationsentwicklung miteinbezogen; 3. Partizipation: die
Zusammenarbeit zeichnet sich durch die aktive Mitgestaltung und
Teilhabe aller Akteursgruppen aus; 4. Re-Integration: eine hohe Ein-
bindung zentraler Status- und Berufsgruppen wirkt sich positiv auf die
Akzeptanz der Innovation in den jeweiligen Zielsystemen aus und tragt
somit zum Transfer- und Verstetigungserfolg bei.

Uberdies erwies sich — basierend auf den Evaluationsergebnissen der
Zusammenarbeit im ET — gegenseitige Wertschatzung gepragt durch
Respekt und Anerkennung als besonders bedeutsam fiir eine hierar-
chiearme Zusammenarbeit wie sie im ET praktiziert wird. Dazu gehort
es auch, ein gemeinsames Rollenverstandnis der verschiedenen Ak-
teursgruppen zu entwickeln, klare Ziele zu definieren sowie abzuspre-
chen, in welchen unterschiedliche Kooperationsformen (Austausch,
Arbeitsteilung, Ko-Konstruktion (Grasel, Fussangel & Probstel, 2006))
diese (v. a. in den Tandems) zu erreichen sind.
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Die aktuell steigenden Immatrikulationszahlen der bayerischen Uni-
versitaten (Leitgeb, 2017; Ritschel, 2019) zeigen es: Das Lehramtsstu-
dium ist gefragt wie seit langem nicht mehr, und Lehrkrafte werden
handeringend gesucht. Am Lehrstuhl flr Schulpddagogik der Uni-
versitat Augsburg werden seit vielen Jahren Studierende fast aller
Lehramtsstudiengdnge auf ihr padagogisch-didaktisches Praktikum
vorbereitet. Dieses flinfwochige Blockpraktikum wird in der Regel zu
einem relativ frihen Zeitpunkt des Studiums (zwischen dem zweiten
und vierten Semester) von den Lehramtsstudierenden an einer Prakti-
kumsschule absolviert. Als Vorbereitung auf das Praktikum bietet der
Lehrstuhl fir Schulpddagogik jedes Semester ein spezielles Seminar
mit dem Titel ,,Planung, Analyse und Evaluation von Lehr-/Lernpro-
zessen” an, welches jeder Lehramtsstudierende der Universitat besu-
chen muss. In den wdchentlichen Sitzungen werden schulpadagogi-
sche Kernthemen wie Planungsmodelle fiir Unterricht, methodisches
Handeln, Klassenfiihrung, Unterrichtsprinzipien oder Artikulation von
Unterricht wiederholend und vertiefend behandelt (Zierer, 2017). In
den Seminaren nach alter Konzeption steht die Vermittlung der the-
oretischen Inhalte im Vordergrund. Die Unterrichtsstunden, die in
den Sitzungen geplant werden, werden lediglich den Mitstudieren-
den vorgestellt und nicht vor einer realen Klasse. Dadurch haben
Studierende, die die Veranstaltung ohne Schulbesuch besuchen, kei-
ne Moglichkeit, Erfahrung in der Peer-Group zu sammeln. Sie haben
nicht die Moglichkeit, in einem geschiitzten Rahmen ihre Lehrerper-
sonlichkeit auszuprobieren und diese mit Hilfe von Videoanalysen zu
reflektieren. Das allgemeine Ziel des Seminars ist es, die zukiinftigen
Lehrkrafte einerseits fiir einen moglichst gewinnbringenden Prakti-
kumsaufenthalt in den Schulen vorzubereiten und sie mit zentralen
Kompetenzen auszustatten, andererseits sollen ihnen aber auch ent-
sprechende Haltungen fir ihren spateren Beruf vermittelt werden.
Denn grundlegende Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung
der letzten Jahre bestatigen, dass erfolgreiche Lehrpersonen nicht nur
Leidenschaft flr das Fach, sondern auch fur die Didaktik, die Padago-
gik, fur die Lernenden und ihren Beruf haben (Hattie & Zierer, 2018).
Wie lasst sich diese Leidenschaft, die Lehramtsstudierende in ganz
unterschiedlicher Ausprdagung mitbringen, wecken, verstiarken und
nachhaltig verankern?
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Das neue Konzept

Ein zentraler Ansatzist der im Beitrag dargestellte: Nachwuchslehrkraf-
te missen ihr Tun im Praktikumsseminar, das auf ihr Schulpraktikum
vorbereitet, als freudvoll, motivierend, sinnvoll, erfolgversprechend
und erkenntnisstiftend wahrnehmen. Nur dann werden sie bereit
sein, das Erfahrene in ihre Expertise als Lehrperson aufzunehmen. Das
empirische Fundament dafur bildet das K3W-Modell (Hattie & Zierer,
2018), welches ein Zusammenspiel von Wissen, Wollen, Werten und
Kénnen als Grundlage fiir Kompetenz und Haltung von Lehrpersonen
aufzeigt. Vor dem Anspruch, diesem Ziel auf moglichst hohem Niveau
gerecht zu werden und die immer noch nicht ausreichende Verzah-
nung von Theorie und Praxis im Studium (Vogel, 2011) zu verbessern,
wurde das langjahrig bestehende Konzept des Vorbereitungsseminars
verdandert, indem ein Praxistag fest im Seminar verankert wurde.

An diesem Tag halten die Studierenden in echten Schulklassen erste
Unterrichtsversuche ab. Dadurch miinden theoretische Sitzungsin-
halte in konkret geplanten Unterrichtsstunden, welche gehalten und
nicht wie bisher lediglich den Mitstudierenden vorgestellt werden.
Dabei wird wie folgt vorgegangen: Im letzten Drittel des Semesters
planen die Studierenden mehrere Unterrichtsstunden auf der Grund-
lage des Erlernten. Die Seminarleitungen intervenieren dabei je nach
Ermessen. An einem fest vereinbarten Termin begibt sich das gesamte
Seminar in eine Schulklasse der ausgewiesenen Partnerschulen des
Lehrstuhls, um den geplanten Unterricht umzusetzen. Die Studieren-
den halten gemeinsam die geplanten Stunden, wobei nach Maglich-
keit jeder Seminarteilnehmende mindestens einen mehrminitigen
Teil Gbernimmt. Durch dieses Vorgehen konnen die Studierenden sich
selbst in ihrer zukinftigen Rolle als Lehrperson erproben. Alle gera-
de nicht unterrichtenden Seminarteilnehmenden hospitieren wah-
renddessen im Klassenzimmer, beobachten das Verhalten ihrer Mit-
studierenden, unterstltzen bei Bedarf oder betreuen Einzelne bzw.
Schilergruppen. Im Anschluss werden die Unterrichtsversuche ge-
meinsam im Seminar evaluiert und Erkenntnisse gewonnen, von de-
nen alle profitieren kdnnen. Inwiefern dies hilft, die Kompetenzen und
Haltungen der Studierenden zu bilden und weiterzuentwickeln, soll
exemplarisch knapp am Beispiel des Motivierungsprinzips dargestellt
werden. Das Erzeugen eines moglichst hohen Motivationsniveaus ist
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nicht nur fur Lernen allgemein (d = .49, Hattie, 2018), sondern auch
fiir das Generieren von Motiven (,,Wollen“) wichtig. Deshalb wurde im
Seminar einerseits eine Reihe von Motivierungsstrategien vorgestellt,
welche nachweislich positive Effekte auf die Lernbereitschaft haben.
Hierbei wird auf das ARCS-Modell (Keller, 2010) zurlickgegriffen. Stra-
tegien wie Unvereinbarkeiten herstellen, Nachfragen, konkret werden
oder einen zukiinftigen Nutzen herausstellen werden nicht nur gezielt
bei der Stundenplanung beriicksichtigt, sie sind auch fester Bestand-
teil jeder Seminarsitzung. Andererseits wurde beim Seminarkonzept
groBer Wert auf motivierende Komponenten gelegt, um die Motive
der Studierenden zu bilden. Der Aufforderungscharakter von Unter-
richtsplanung ist klar besser, wenn diese statt in einen theoretischen
Vortrag in eine reale Unterrichtssituation miindet. Die unterrichtliche
Planung erfolgt ebenso im konstruktiv-wohlwollenden Rahmen der
Seminargruppe wie die Durchfiihrung und Nachbesprechung der Un-
terrichtsversuche, was von den Teilnehmenden klar motivierend be-
wertet wird. Dies ist speziell dann erkennbar, wenn Zusammenhange
zwischen Planungsentscheidungen und ihren unterrichtlichen Folgen
sichtbar und nachvollziehbar werden. Die Moglichkeit von Micro-
Teaching (d = .88) und formativer Evaluation (d = .90) durch Schiiler-
feedback-Erhebungen stellen ebenfalls stark motivationsfordernde
Instrumente im Konzept dar. Schlielich lassen die gemeinsamen
Unterrichtsversuche und damit einhergehende individuelle Erfolgser-
lebnisse am Praxistag eine emotional positive und damit motivations-
fordernde Peergroup-Erfahrung zu. Die intendierten positiven Effekte
fir die Motivationslage der Teilnehmenden spiegeln sich klar in den
Ergebnissen der Erhebung wider.

Eindeutige Ergebnisse

Um die breit geduBerten positiven Effekte der Vorgehensweise auch
wissenschaftlich zu belegen, wurden Studierende mehrerer Seminare
mit Hilfe eines Fragebogens, der 35 Items umfasst und online Gber
FeedbackSchule (Bode, Wisniewski & Zierer, 2013) zu beantworten
ist, zur Qualitat der Lehre befragt. Das Instrument ist an den ,teaCh“-
Fragebogen angelehnt (Wisniewski & Zierer, im Druck) und wurde
durch die Skala ,Stundenplanung”, die den Unterrichtsbesuch evalu-
iert, ergdnzt (vgl. Tab. 1). An der Studie haben insgesamt 50 Studie-
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rende teilgenommen. Davon haben 30 die Seminare nach dem alten
Konzept absolviert, also ohne Schulbesuch. Demgegeniiber stehen 20
Befragte, die Seminare nach dem oben beschriebenen neuen Konzept
absolviert hatten.

Tab.1 Mittelwertvergleiche der Seminare mit und ohne Unterrichts-

versuch
ohne Un-
terrichts-  mit Unter-
versuch richtsversuch
(N =30) (N =20)
Kategorie Nr. Fragen MW  SD MW  SD

Der Dozent/Die Dozentin begegnete

*
mir freundlich und wertschatzend. 3,77 0,50 4,00 0,00

Hartmuth Geck, Denise Weckend und Klaus Zierer

Der Dozent/Die Dozentin hat sich dafir
Fiirsorge 2 interessiert, ob ich wirklich etwas ge- 3,40 0,68 3,75*% 0,55
lernt habe.

Der Dozent/Die Dozentin sorgte fir

*
eine angstfreie Atmosphare. 3,67 0,61 3,957 022

Die Aufgabenstellungen im Seminar

Heraus- 4 waren fiir mich herausfordernd. 283 079 3,10 064
forde- - -
rung 5 Der Dozent/Die quentm hat hohe 273 074 280 0,70
Erwartungen an mich gestellt.
Der Dozent/Die Dozentin hat in der
6 Regel an Inhalte angeknupft, die mir 3,37 0,67 3,55*% 0,61
schon bekannt waren.
7 Im Seminar war ein klarer roter Faden 297 096 340 075
erkennbar.
Klarheit

Der Dozent/Die Dozentin hat mir ge-
8 zeigt, woflr ich die neuen Inhalte brau- 3,33 0,84 3,85* 0,37
chen kann.

Der Dozent/Die Dozentin hat mir
9 gezeigt, womit die Inhalte des 3,33 0,76 3,80* 0,41
Seminars zusammenhangen.
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Klassen-
fiihrung

10

Der Dozent/Die Dozentin verschwen-
dete keine Zeit durch Verzégerungen
oder Leerlauf.

2,93

0,87

3,40

0,88

11

Der Dozent/Die Dozentin hat fiir eine
storungsfreie Arbeitsatmosphare
gesorgt.

3,37

0,67

3,90**

0,31

Der Dozent/Die Dozentin hatte einen
guten Uberblick iiber das Geschehen in
der Klasse.

3,33

0,80

3,65

0,81

13

Bei Regelubertretungen durch Studie-
rende griff der Dozent/die Dozentin
schnell und konsequent ein.

3,23

0,73

3,50

0,69

14

Der Seminarverlauf war reibungslos.

3,13

0,73

3,60*

0,60

15

Im Seminar waren klare Regeln
erkennbar, die der Dozent/
die Dozentin vorgab und durchsetzte.

3,17

0,75

3,50

0,69

Motivie-
rung

16

Die Inhalte des Seminars wurden
durch den Dozenten/die Dozentin auf
interessante Art vermittelt.

2,80

0,96

3,95%*

0,22

17

Ich konnte durch das Seminar einen
personlichen Lernfortschritt feststellen.

3,07

0,79

3,80**

0,41

18

Der Ablauf des Seminars war
abwechslungsreich.

2,40

1,04

3,80**

0,41

19

Im Seminar konnte ich Strategien an-
wenden, die auch fir andere Probleme/
Themen/Gebiete nitzlich sind.

3,03

0,85

3,60*

0,60

20

Das Anforderungsniveau in den
Seminaren war fir mich angemessen.

3,13

0,90

3,65*

0,49

21

Das Lerntempo im Seminar war fir
mich angemessen.

3,13

0,97

3,80*

0,41

Siche-
rung des
Lern-
erfolgs

22

Ich hatte gentigend Zeit, mich
intensiv mit den Inhalten des
Seminars zu beschaftigen.

3,27

0,69

3,40

0,68

23

Im Seminar wechselten sich Lern- und
Ubungsphasen ab.

2,97

1,00

3,40

0,82

24

Im Seminar gab es ausreichend Gele-
genheiten, die neuen Inhalte zu Giben.

2,97

0,81

3,25

0,91

25

Der Dozent/Die Dozentin hat mir im Se-
minar genau gezeigt, wie ich bestimm-
te Aufgabenstellungen l6sen kann.

3,10

0,76

3,45

0,76
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Die Planung der Unterrichtsstunde hat
26 mir geholfen, die Theorie zu 3,37 0,72 3,75 0,55
verstehen.

Die Verknupfung von Theorie und

27
Praxis gelang im Seminar.

3,03 0,89 3,85** 0,37

Die Umsetzung der geplanten
28 Stunde in der Schule war fiir mich 3,10 0,85 3,60 0,82
gewinnbringend.

Die Planung (im Seminar und die
29 Durchfiihrung) der Unterrichtsstunde 3,27 0,69 3,55 0,69

Stunden- (in der Praxis)* war herausfordernd.

planung

Die Planung (im Seminar und die
30 Durchfiihrung) der Unterrichtsstunde 3,37 0,67 3,80* 0,52
(in der Praxis) war zielfihrend.

Die Planung (im Seminar und die
Durchfiihrung) der Unterrichtsstunde
(in der Praxis) brachte neue
Erkenntnisse.

31 3,37 0,62 3,85** 0,37

Die Planung (im Seminar und die
32 Durchfiihrung) der Unterrichtsstunde 2,87 0,86 3,65** 0,59
(in der Praxis) war gut organisiert.

Der Dozent/Die Dozentin hat mir
33 sinnvolle Riickmeldungen zu meinen 3,37 0,77 3,80* 0,52
Beitragen gegeben.

Der Dozent/Die Dozentin hat sich
Zusam- mir und meinen Mitstudierenden ge-
enarbeit geniiber fair und unvoreingenommen

und gezeigt.
Koopera-
tion 35 Der Dozent/Die Dozentin beurteilte

meine Leistungen fair.

3,70 0,65 3,75 0,72

3,67 055 385 0,37

Der Dozent/Die Dozentin gab mir zu
36 meinen Leistungen ein hilfreiches 3,37 0,89 3,70 0,80
Feedback.

Anmerkungen: *p<0.05, **p<0.001

Ein erster Uberblick iber die Ergebnisse der Befragung bestatigte den
von Studierenden regelmaRig gedulerten Zuspruch fir die Vorge-
hensweise mit Schulbesuch im Seminar. Alle abgefragten Parameter
fielen bei der Gruppe mit Schulbesuch (N = 20) erkennbar besser aus
als bei den Befragten ohne Schulbesuch (N = 30). Vergleicht man die
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Ergebnisse der acht Einzelkategorien, treten die Unterschiede zwi-
schen beiden Gruppen hervor (siehe Tab. 1).

Die hochsten Diskrepanzen zwischen beiden Gruppen ergaben sich
in den Bereichen ,Klarheit”, ,Motivierung” und ,Stundenplanung®,
aber auch die Bereiche , Firsorge” und , Klassenflihrung” erbrachten
fir die Gruppe mit Schulbesuch erkennbar bessere Werte als flr die
ohne. Vergleichsweise moderat fielen die Unterschiede in den Berei-
chen , Herausforderung” und ,Zusammenarbeit und Rickmeldung”
aus, bei denen die Gruppe mit Schulbesuch nur leicht besser abschnitt

als die ohne.

Die Starke der Praxis

Dass die Gruppe, welche den geplanten Unterricht auch konkret
umsetzen konnte, den Bereich ,Stundenplanung” wesentlich besser
bewertete als jene, welche das Resultat ihrer Unterrichtsplanung le-
diglich im Seminar vorstellen konnte, liegt auf der Hand. Unterrichts-
planung hat den Sinn, guten und gewinnbringenden Unterricht zu
generieren (Kiel, 2008). Damit sind Planung und Umsetzung in aller
Regel aufs Engste verbunden (Zierer, 2017). Um Lernprozesse zu opti-
mieren, sollten Theorie und Praxis eng miteinander verknlpft werden
(Klafki, 1964; Allen & Wright, 2014; Schubarth, Gottmann & Krohn,
2014), wobei die Durchfiihrung der geplanten Unterrichtsstunde hel-
fen kann. Die Verknlpfung von Theorie und Praxis gelang aus Sicht
der Studierenden durch den Praxistag wesentlich besser als dies ohne
Schulbesuch mdglich war.

Die ,,Motivierung” gehoérte zu den Parametern, bei denen die Gruppe
mit Schulbesuch signifikant besser abschnitt als die ohne. Die Wer-
te der Kontrollgruppe ohne Schulbesuch lagen bei allen Aspekten im
guten Mittelfeld und blieben damit hinter denen der Schulbesuchs-
Gruppe zurlick. Der Unterrichtsbesuch wird von den Studierenden
als ein einmaliges, aulRergewdhnliches Ereignis mit hohem Auffor-
derungscharakter empfunden, wofilir auch das Prinzip der ,direkten
Konsequenz” (Betsch, Funke & Plessner, 2011, S. 112) spricht. Damit
ist gemeint, dass die Studierenden direkt erfahren, wie ihre Uberle-
gungen und Verhaltensweisen in der Praxis vor einer echten Zielgrup-
pe ankommen. Dies erhoht die Wahrscheinlichkeit, sich anstrengen
zu wollen.

jlbno.2/2020  https://doi.org/10.35468/jlb-02-2020_09

SIxeadsiyolidaiun 1yoneuaq aiya ayosidodeped|nyos

113



Hartmuth Geck, Denise Weckend und Klaus Zierer

114

Besser schneidet die Gruppe mit Schulbesuch auch im Bereich ,Klar-
heit der Lehre” ab. In der Wahrnehmung der Befragten konnten die
Dozierenden der Schulbesuchs-Gruppe ihren Studierenden signifikant
besser vermitteln, wofiir diese die neuen Seminarinhalte brauchen
konnen und womit die Inhalte des Seminars zusammenhangen (Fra-
gen 8 und 9). Im Regelfall gelingt es durch die Planung einer Unter-
richtsstunde, die praktisch umgesetzt und anschlieBend detailliert im
Seminar ausgewertet wird, eindeutige realanalytische Zusammen-
hdnge sichtbar zu machen, wie etwa: ,Je besser es mir gelingt, das
Vorwissen der Lernenden zu aktivieren, desto positiver wirkt sich das
auf deren Verstandnis fiir neue Lerninhalte aus als wenn dies nicht ge-
lingt.“ Damit werden zahlreiche fur Unterricht und Lernen elementa-
re Zusammenhange in einem echten, nachvollziehbaren Wirkzusam-
menhang zwischen Theorie und Praxis wahrgenommen, was bei den
Seminaren ohne Schulbesuch nur eingeschrankt moglich ist (Hattie &
Zierer, 2018).

Nicht ganz so stark, aber ebenfalls deutlich, fallen die Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen im Bereich ,Flirsorge” aus. Wenn Lehr-
krafte gemeinsam Unterricht planen, umsetzen und auswerten, so ist
darin viel Raum fir konstruktive Gesprache, Hilfestellungen, Diskussi-
onen und das Vergleichen von Ideen (Schulz von Thun, 2006). Ein wei-
terer Grund fir das bessere Abschneiden der Schulbesuchs-Gruppe
liegt moglicherweise in einer Reihe von positiven Erfahrungen, welche
die Studierenden in der Peergroup machen kdnnen. Das gemeinsame
Planen von Unterricht wird als freudvoll und gewinnbringend empfun-
den, wenn jedes Peer-Mitglied eigene Ideen einbringt, padagogische
Uberlegungen darlegt und eine eigene Unterrichtsphase fiir sich aus-
gestalten kann (Hattie & Zierer, 2018).

Vielversprechendes Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen: Alle 35 der im Rahmen der Studie
abgefragten Items aus den acht oben genannten Kategorien fielen in
den Seminaren mit Schulbesuch ausnahmslos positiver, gréfStenteils
signifikant besser aus als in den Kontroll-Seminaren ohne Schulbesuch.
Das bessere Abschneiden der Schulbesuchs-Seminare in der Studie
beruht unter anderem auf einer Reihe von Faktoren, die direkt oder
indirekt mit dem Umsetzen geplanten Unterrichts in Schulklassen in
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Verbindung stehen. Fachtheoretische Lehrinhalte sind ohne Zweifel
wichtig und notwendig, um Lehramtsstudierenden die Grundlagen
des Lehrberufs zu vermitteln. Die Moglichkeit, das Gelernte in eige-
nen Unterrichtsversuchen umzusetzen und zu erproben, stellt aber
einen, wenn nicht den entscheidenden Schritt, zum umfassenden und
nachhaltigen Verstehen von Lehr-Lernprozessen dar. Dieser Zusam-
menhang wird von den Studierenden offensichtlich wahrgenommen.
Vor dem eingangs vorgestellten Zielhintergrund, die Studierenden
moglichst gut auf das bevorstehende padagogisch-didaktische Schul-
praktikum vorzubereiten und ihnen die dafiir notwendigen Kompe-
tenzen mit auf den Weg zu geben, bestarken die positiven Ergebnisse
der Schulbesuchs-Gruppe das praxisorientierte Seminarkonzept.
Alles in allem lasst sich sagen, dass die vorgestellte Verzahnung von
padagogischer Theorie und Unterrichtspraxis eine Reihe wiinschens-
werter positiver Effekte mit sich bringt. Aus pdadagogischer Sicht bleibt
demzufolge zu wiinschen, dass eine ahnlich organisierte Verzahnung
von Theorie und Praxis moglichst flaichendeckend und regelmaRig
Uberall dort eingeflihrt wird, wo in der Ausbildung von Lehrperso-
nen ausschlieBlich tiber Unterricht geredet wird, ohne diesen auch zu
praktizieren.
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Eck, S. (Hrsg.). (2019). Forschendes Lernen — Lernendes Forschen.
Partizipative Empirie in Erziehungs- und Sozialwissenschaften. Wein-
heim: Beltz Juventa. 213 Seiten, ISBN 978-3-7799-3888-6

Das in den 1970er Jahren von der Bundesassistentenkonferenz ent-
wickelte Konzept des Forschenden Lernens hat seit einigen Jahren
insbesondere in der Lehrer*innenbildung (angestoRen durch reform-
politische Bewegungen wie bspw. die Einfliihrung von sogenannten
Praxissemestern) Konjunktur. Ein dhnlicher Aufschwung in sozial- und
erziehungswissenschaftlicher Forschung ist auch im Kontext soge-
nannter partizipativer Forschungsmethoden zu beobachten. Aus-
gangspunkt des Sammelbandes Forschendes Lernen — Lernendes
Forschen. Partizipative Empirie in Erziehungs- und Sozialwissenschaf-
ten, herausgegeben von Sandra Eck, ist, dass beiden Konzepten! die
Grundidee eines miteinander Forschens und nicht des iiber etwas For-
schens zugrunde liegt.

Ziel des Bandes ist es also , Ansdtze partizipativer Sozialforschung
und Forschenden Lernens zusammenzudenken” (S. 9). Dieser Ansatz
scheint zunachst einmal nicht auf der Hand zu liegen, da das Ziel des
Miteinanders, anders als in der Idee der partizipativen Sozialforschung,
nicht direkt in das Konzept des Forschenden Lernens eingeschrieben
ist. Vielmehr geht es hierbei um das ,, Lernen durch Forschung” (S. 10),
insofern ist der Fokus hierbei auf den individuellen Lernprozessen
der beteiligten Akteur*innen (i.d.R. Studierende) gerichtet, die durch
die Durchfiihrung von Forschungsprojekten angestoRen werden sol-
len. Der Erkenntnisgewinn fir die sogenannte Scientific Community
findet in diesem Konzept zwar durchaus Erwahnung, nimmt aber im
Vergleich zu ,konventionellen Forschungsprozessen® (S. 11) einen
deutlich geringeren Stellenwert ein. Anders als in dem Konzept des
Forschenden Lernens ist in partizipativen Forschungsansitzen das
Miteinander unmittelbar eingeschrieben. Es wird hierbei also auf eine
aktive Beteiligung der Betroffenen im Forschungsprozess fokussiert,
insofern werden hier ,Forschungsobjekte als Forschungssubjekte”

1 Es ist jedoch fraglich, ob bei partizipativer Forschung von einem Konzept im ei-
gentlichen Sinne gesprochen werden kann, wahrend Forschendes Lernen als fest-
stehendes Konzept in einschlagiger Literatur gehandelt wird (was letztlich auch an
der Schreibweise in Form eines Eigennamens sichtbar wird, worauf auch in einer
FuBnote in dem Beitrag von Mack und Wohnig (S. 176) hingewiesen wird).
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(S. 11) adressiert. Der Forschungsprozess als Lernprozess nimmt also
in Ansatzen partizipativer Sozialforschung ahnlich wie in dem Konzept
des Forschenden Lernens einen zentralen Stellenwert ein.

Der Herausgeberin geht es mit dem Sammelband darum, die beiden
derzeit in Sozial- und Erziehungswissenschaften sehr populdren An-
satze Forschenden Lernens sowie partizipativer Sozialforschung ,,aus
einer Metaperspektive” (S. 11) zusammenzudenken. Dies wird durch
die thematische Einordnung der Einzelbeitrage unter die drei zentra-
len Punkte theoretische Grundlagen (Teil 1), methodologische Uberle-
gungen (Teil 2) und konkrete Methoden partizipativer Forschung (Teil
3) versucht. In einem abschlieBenden Reslimee (Teil 4) unternimmt
schlieBlich die Herausgeberin den Versuch einer theoretischen Ein-
ordnung der durchaus vielfaltigen partizipativen Forschungsansatze
und stellt darauf aufbauend Desiderata heraus.

Mit dem Ziel, ,Forschendes Lernen” und ,lernendes Forschen” auf
einer Metaperspektive zusammenzudenken, bzw. aus dieser Perspek-
tive heraus Gemeinsamkeiten herauszustellen, erscheint der klassi-
sche Aufbau in einen theoretischen Teil, methodologische Voriber-
legungen und einen daran anschlieBenden Methodenteil logisch und
konsequent. Eck arbeitet in lhrer Einleitung heraus, dass partizipative
Forschungsansatze auf theoretischer Ebene eine ,prozesshafte Vor-
stellung von Wirklichkeit” (S. 12) verbindet, diese Erfassung des Wer-
dens und Gewordenseins werde hierbei methodologisch besonders
ernst genommen und schlieBlich ,,methodisch explizit ausbuchsta-
biert” (ebd.). Insofern ist in den Einzelbeitrdgen der entsprechenden
Teile von einem Fokus auf genau diese Punkte auszugehen.

Die Beitrdge des ersten Teils widmen sich also sozialtheoretischen
Grundlagen zu Forschendem Lernen und partizipativen Forschungsan-
satzen. Der Fokus der Betrachtungen in diesen Beitrdgen liegt hier auf
theoretischen Einordnungen in Hinblick auf Fragen des Nutzens und
der Wirkung bzw. der Art und Weise der Wissensgenerierung durch
partizipative Formate in Form von Konzepten Forschenden Lernens in
universitdaren Lehrveranstaltungen. Auffallend sind hier die ganz un-
terschiedlichen theoretischen Grundlegungen der einzelnen Beitrage:
Wahrend Engelmann seinem Beitrag Lernen zwischen Freiheit und
Zwang — Uberlegungen zu Heterogenitét in partizipativen Rdumen
der Selbstbildung einen eher bildungstheoretischen Ansatz zu Grunde
legt und den Nutzen Forschenden Lernens mit grundsatzlichen Fra-
gen und auch einer Differenzierung des Verstdndnisses von Lernen
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und Bildung diskutiert, legt Favella in seinem Beitrag Zur Evaluation
forschungsorientierter Lehre aus Sicht eines kontextsensiblen Evalua-
tionsrahmens aus einer hochschuldidaktischen Perspektive den Fokus
sehr viel starker auf die Wirkungsweise einer forschungsorientierten
Lehre und stellt daran anschlieBend Fragen danach, wie in einem
solchen Zusammenhang ,eine Evaluation zu denken ist” (S. 39). Aus
einer erkenntnistheoretischen Perspektive heraus interessiert sich
Gallant in ihrem Beitrag ,Ich weifs, dass ich alleine nicht weifs“ — So-
ziale Reprdisentationen von Wissen generiert im diversen Hochschul-
bildungssetting fiir die Generierung von Wissen und fragt danach,
was die Generierung von Wissen als sozialer Prozess fiir partizipative
Forschungsprozesse bedeutet. Die von der Herausgeberin einleitend
erwahnte ,prozesshafte Vorstellung von Wirklichkeit” (S. 12) wird hier
also aus ganz unterschiedlichen theoretischen Richtungen beleuchtet:
Einmal mit Fokus auf die Frage nach Lernen und Bildung, dann in Hin-
blick auf die Entfaltung von Wirkungen und schlieBlich in Hinblick auf
die Art und Weise der Wissensgenerierung.

In ebenfalls drei Einzelbeitragen geht es im zweiten Teil des Bandes
um methodologische Fragen. Dieser Teil wird mit ,,Briicken in die (For-
schungs-)Praxis” (S. 5) liberschrieben und fokussiert somit auf Erkla-
rungen moglicher Umsetzungen partizipativer Forschungsformate. In
diesem Teil wird die inhaltliche Thematik um die partizipativen For-
schungsansatze deutlich heterogener. Wahrend die Beitrage des ers-
ten Teils sich auf forschungsorientierte Lehr-/Lernformate innerhalb
der Hochschule konzentrieren, werden hier nun Forschungsinteres-
sen vorgestellt, die ein breiteres Feld der Sozial- und Erziehungswis-
senschaft abdecken. Ein gewisser ,herrschaftskritischer Anspruch”
(S. 12), der als konstitutiv fir partizipative Forschungsansatze gilt,
wird in dem Beitrag Partizipative Forschungsinteressen und feministi-
sche Wissenschafts- und Machtkritik eingelost, indem Seiffert-Peters-
heim Moglichkeiten der Relationierung von Partizipationsforderungen
und Machtverhaltnissen im Wissenschaftsbetrieb diskutiert. In dem
Beitrag Forschendes Lernen im Rahmen der Lehrer*innenbildung — in-
duktive versus deduktive Konzeptionen schulpraktischer Studienpha-
sen (Jahn, Spittel & Go6tzl) stellt das Gbergeordnete Ziel des Konzep-
tes Forschenden Lernens, Professionalisierungsprozesse anzustof3en,
Ausgangspunkt der Uberlegungen dar. Daran anschlieRend wird die
Frage diskutiert, wie dieses Ziel konzeptionell und erkenntnistheore-
tisch eingeholt werden kann. Dabei werden induktive und deduktive

jlb no. 2/2020 https://doi.org/10.35468/jlb-02-2020_rez



Konzeptionen am Beispiel schulpraktischer Studienphasen gegen-
Ubergestellt. In Anlehnung an ein urspriinglich naturwissenschaft-
liches partizipatives Forschungskonzept stellen Thomas, Schrdder
und Scheller in ihrem Beitrag Citizen Social Science — Das Research
Forum als partizipative Forschungsmethodik Uberlegungen an, wie
ein solches Konzept auch fiir sozialwissenschaftliche Fragestellungen
fruchtbar gemacht und weitergedacht werden kann. Deutlicher als im
vorherigen Teil schldgt sich in den Beitragen dieses zweiten Teils der
partizipative Gedanke, also die Idee des Miteinanders, nieder.

Im daran anschlieRenden dritten Teil werden konkrete partizipative
Ansdtze und Methoden beschrieben, wobei es hier in den Beitragen
weniger um Forschungsmethoden als vielmehr um Methoden der
Umsetzung der jeweiligen Konzepte in Form von Berichten liber die
entsprechende partizipative (Forschungs-)Praxis geht. Dabei werden
in verschiedenen Einzelbeitragen die drei Felder Schule, Diversitét und
politische und 6kologische Bildung behandelt, in denen partizipative
(Forschungs-)Ansatze zum Einsatz kommen. Die drei Beitrdge, die dem
Anwendungsfeld Schule zugeordnet sind, beschaftigen sich einerseits
mit der Umsetzung universitdrer Formate Forschenden Lernens in Zu-
sammenhang mit dem Praxissemester (Glawe), andererseits mit For-
maten sogenannter Praxisforschung durch Lehrkrafte (Beitrage von
Hombach sowie von Textor und Zentarra). Im zweiten Themenbereich
Diversitdt werden partizipative (Forschungs-)Projekte vorgestellt, in
denen Menschen, die in unterschiedlichen Lebensbereichen Benach-
teiligung erfahren, an Forschungs- und Bildungsprozessen beteiligt
werden. Ausgangspunkt des Beitrags Bildungsprozesse erméglichen
und gestalten — Uberlegungen aus der heilerziehungspflegerischen
Praxis von Modes stellen die ,,exkludierenden Effekte bestehender Bil-
dungssysteme und Bildungsangebote fiir Menschen mit Behinderung”
(S. 161) dar. Es handelt sich hierbei um einen Praxisbericht, in dem
gezeigt werden soll, wie in der heilerzieherischen Praxis partizipative
Lernprozesse initiiert und begleitet werden kénnen. In dem Beitrag
Wie gestalten lesbische, schwule und transgeschlechtliche Menschen
ein gesundes Alterwerden? Erfahrungen aus einem partizipativen
Lehrforschungsprojekt von Trabert und Dennert wird ein partizipati-
ves Forschungsprojekt vorgestellt, welches von Studierenden der So-
zialen Arbeit gemeinsam mit dlteren LST(lesbische, schwule, trans*)-
Personen als betroffene Co-Forscher*innen durchgefiihrt wurde und
sich mit der Frage der Gestaltung eines gesunden Alterwerdens von
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LST-Personen beschaftigt. In den Beitragen des dritten und letzten An-
wendungsfeld, der politischen und 6kologischen Bildung, geht es in
erster Linie um die Moglichkeiten von partizipativen Raumen in ge-
sellschaftlichen Bereichen. Dabei stellen Mack und Wohnig in ihrem
Beitrag Verzahnung von partizipativen Bildungssettings, forschendem
Lernen und partizipativer Forschung in der politischen Bildung vor
dem Hintergrund der Frage nach Raumen fir politische Partizipati-
on bei Schiler*innen, ein Projekt vor, auf dem Partizipation auf ins-
gesamt vier Ebenen (1. partizipierende Jugendliche, 2. partizipative
Bildungssettings, 3. Forschendes Lernen, 4. partizipative Forschung)
stattfinden soll. Ausgangspunkt des Beitrages Forschendes Lernen zum
Thema Klimawandel (Leutz) stellt die Idee der ,,Bildung fur nachhalti-
ge Entwicklung” (S. 192) dar. Im Gegensatz zu den anderen Beitragen
des Sammelbandes, die in den Sozial- bzw. Erziehungswissenschaften
verortet sind, versteht sich das hier vorgestellte Projekt, verortet in
der Geografie, als ,Schnittstelle zwischen Geistes- und Naturwissen-
schaft” (S. 193). In dem Projekt wird sich der Frage zugewendet, wie
Forschendes Lernen am Beispiel des Klimawandels gestaltet werden
kann.

Abschlieflend nimmt die Herausgeberin eine theoretische Unterfiitte-
rung der Idee partizipativer Forschungsansatze durch die Resonanz-
theorie Hartmut Rosas vor. Indem sie auf die Wechselseitigkeit partizi-
pativer Forschungsanséatze zwischen Forschenden und Forschungsfeld
hinweist, arbeitet sie die Verbindung zum Resonanzbegriff Rosas her-
aus. Eck versteht diese Verbindung als ,Weiterfiihrung des Empower-
ment-Gedanken[s]“ (S. 206), der fiir partizipative Forschungsansatze
charakteristisch sei. Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Ver-
bindung, stellt Eck abschlieRend Desiderata im Hinblick auf die Punkte
Reflexivitdt, Forschen als Haltung sowie die entsprechenden Rahmen-
bedingungen heraus.

Mit der groRen inhaltlichen Bandbreite der Themen, die hier ange-
sprochen werden, sowohl auf theoretischer als auch auf methodolo-
gischer Ebene sowie auf Ebene der konkreten Projektumsetzung, rich-
tet sich der Sammelband an ein sehr breites Publikum der Sozial- und
Erziehungswissenschaft. Indem der Sammelband Einblick in die Aus-
gestaltung verschiedenster hochschuldidaktischer Konzepte bietet,
richtet er sich vorrangig an Hochschullehrende. Darliber hinaus kann
er aber durchaus auch fiir andere Akteur*innen und Adressat*innen
partizipativer (Forschungs-)Ansatze von Interesse sein, bspw. fir Lehr-
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krafte, die sich fur Praxisforschung interessieren, fiir Studierende, die
in Lehrveranstaltungen partizipative Forschungsprojekte durchfiihren
oder auch fiir Praktiker*innen der Sozialen Arbeit.

In dem Sammelband wird der Versuch unternommen, den partizipa-
tiven Gedanken, der sowohl im Konzept des Forschenden Lernens als
auch in generellen partizipativen Forschungsansatzen eingeschrieben
ist, als Verbindung dieser Konzepte zu betrachten und diese somit
starker zusammenzudenken. In den einzelnen Beitrdgen bleibt die-
ser Anspruch allerdings eher hintangestellt. In den meisten Fallen
beschiéftigen sich diese entweder mit dem Konzept des Forschenden
Lernens oder mit Projekten partizipativer Sozialforschung, versuchen
dabei aber weniger eine Briicke zwischen den beiden Ideen des ,,For-
schenden Lernens” und des , Lernenden Forschens” zu schlagen (eine
Ausnahme stellt bspw. der Beitrag von Mack und Wohnig dar), als
vielmehr konzeptionelle Gedanken zu verfolgen, bzw. konkrete Bei-
spiele fiir eine breitere Offentlichkeit auszubuchstabieren. Vor dem
Hintergrund der Anwendungsfreude solcher Konzepte, die derzeit im
(praxisnahen) sozial- und erziehungswissenschaftlichen Diskurs zu
beobachten sind, scheint aber dieser Versuch gerade im Hinblick auf
eine theoretische Fundierung lohnenswert. Auch wenn der Anspruch
des Zusammendenkens der beiden Ansatze auf Metaebene hier nicht
in Ganze eingeldst werden konnte, kann dies als ein Anstol} fiir die
Leser*innen gesehen werden, diesen Anspruch in eigenen Projekten
durchaus weiterzudenken — dies bietet somit moglicherweise auch
die Chance, den inflationdren Gebrauch des Partizipationsbegriffes
ein wenig einzuddmmen.

Lena Peukert,

Promotionsstipendiatin der Hans-Bdckler-Stiftung
am Graduiertenkolleg , Inklusion-Bildung-Schule”
der Humboldt-Universitat zu Berlin

peukerti@hu-berlin.de
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SGBF-Kongress 2020: ,,Wissenstransfer
zwischen Forschung, Praxis und Ausbildung”
(Online-Kongress)

Informationen: https://events.hep-bejune.ch/de/
events/SGBF-Kongress-2020.html

Bullying Research Symposium
Informationen:
https://bullyingresearchsymposium.univie.ac.at/

Tagung

»Jugend und ihre padagogischen Institutionen“-—
Zwischen Normierung und Ermaéglichung
Informationen: https://paedagogik.uni-halle.de/
arbeitsbereich/sozkult_erzw/tagung/

Grazer Grundschulkongress
,»Qualitat von Schule und Unterricht”
Anmeldung: Early Bird bis 15.04.2021

Informationen: http://www.ggsk.at/

XVII Internationale Tagung

der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
Informationen: https://www.idt-2021.at/
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Ab 2017 werden mehrere Beitrige jedes Hef-
tes nach einem offenen Call ausgewahlt. Weitere Beitrige wer-
den wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen
Herausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt
bei den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen moglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Bezlige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an den/die jeweilige Herausgeber*in des Hefts.

02/2021 Lehren aus der Corona-Krise?
(Hrsg.: Caroline Buhler, caroline.buehler@phbern.ch)

Auch fir die Lehrer*innenbildung kam die Corona-Krise im Frihlings-
semester 2020 Uberraschend. In aller Eile krempelten die Hochschu-
len das Lehrangebot um, damit sie den Studierenden den reguldren
Studienfortschritt oder -abschluss ermdoglichen konnten. Fir unter-
brochene Praktika, gestrichene Sprechstunden, abgesagte Prasenzver-
anstaltungen und -prifungen wurden rasch alternative Lésungen ge-
funden. Viele Dozierende entwickelten nun e-gestiitzte Lernangebote,
nutzten dazu vielfdltige Kommunikationskandle und arbeiteten mit den
Studierenden synchron in digitalen Kooperationsrdumen zusammen.
Durch die radikale Umstellung auf den Fernunterricht, so der nahelie-
gende Schluss, hat die digitale Transformation einen Beschleunigungs-
schub erfahren. Doch kénnen die Erfahrungen der auRerordentlichen
Situation fiir die weitere Zukunft genutzt werden? Welche Risiken der
Digitalisierung wurden dabei erkannt? Was ist (iber die Selbstregulati-
on der Studierenden bekannt? Wie viel Fiihrung, Anleitung und Struk-
turierung brauchen sie?
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Neben den skizzierten Themen zur ,,Corona-Didaktik” sind auch Bei-
trdge zu anderen Fragen willkommen. Beispielsweise zur inhaltlichen
Ausrichtung der Ausbildung: Weisen die Erkenntnisse aus dem Fern-
unterricht in den Schulen auf neue Akzente hin? Brauchen Lehrperso-
nen vertieftes Wissen dariber, ob und flr welche Schiler*innen digi-
tale Lernangebote tberhaupt zugdnglich sind und welche Hirden fir
deren Nutzung bestehen? Sollte insgesamt ein starkerer Fokus auf die
Medienkompetenzen der zukiinftigen Lehrpersonen gelegt werden?

Deadline fiir den offenen Call: September 2020
Erscheinungstermin: Juni 2021

03/21 Padagogisches Ethos.
Beitrage zur Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern
(Hrsg.: Eveline Christof, eveline.christof@uibk.ac.at)

Padagogisches Ethos gilt als fundamentale Dimension des professio-
nellen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern. Umso erstaunlicher ist
es, dass nur wenige Forschungsarbeiten liber padagogisches Ethos und
seine Funktion fir die Professionalitat im Lehrberuf vorliegen (zum Bei-
spiel die Studien von Fritz Oser, Paul Harder, Martina Maurer-Wengorz,
Evi Agostini u.a.). Das hangt auch mit der Schwierigkeit zusammen,
Ethos theoretisch und empirisch zu fassen und seine Rolle in Konzepten
padagogischer Professionalitdt zu bestimmen. Diese Herausforderun-
gen dokumentiert auch der 2018 erschienene Sammelband ,,Das pro-
fessionelle Ethos von Lehrerinnen und Lehrern® von Hans-Rudolf Scha-
rer und Michael Zutavern. Mit diesem Heftschwerpunkt moéchten wir
der Frage nachgehen, wie padagogisches Ethos innerhalb von Professi-
onalitat theoretisch konzipiert und empirisch untersucht werden kann,
und auf welche Weise die Lehramtsausbildung der Bedeutung von pa-
dagogischem Ethos Rechnung tragt. Wir freuen uns lber Vorschlage zu
Beitragen, die Konzepte, Theorien und empirische Befunde zu padago-
gischem Ethos zum Gegenstand haben. Leitende Themen und Fragen
flr Beitrdge kdnnten sein (beschranken sich aber nicht darauf):

e Theorie des padagogischen Ethos: Wie lasst sich padagogisches
Ethos theoretisch fassen? Als Kompetenz, als Haltung oder Uber-
zeugung? In welchem Verhaltnis stehen Ethos und Kompetenz?
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e Ethos und Professionalitat: Welche Bedeutung hat padagogisches
Ethos fur professionelles Handeln von Lehrpersonen?

e Padagogisches Ethos in der Lehramtsausbildung: Wie kann pada-
gogisches Ethos in der Lehramtsausbildung vermittelt werden, und
welche curricularen Voraussetzungen sind dafiir notwendig? Lasst
sich padagogisches Ethos als Technologie vermitteln? Welche Be-
deutung haben Menschenbilder und Fragen der Ethik?

Deadline flr den offenen Call: September 2020
Erscheinungstermin: September 2021

04/21 Schulen in besonderen Lagen — was wirkt?
(Hrsg.: Claudia Schuchart, schuchart@uni-wuppertal.de)

Eine besondere Herausforderung fir Lehrkrafte ist die Arbeit in Schu-
len, an denen aufgrund der Zusammensetzung der Schilerschaft be-
sondere Problemlagen bestehen. Die Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern geht auf diese Thematik hdufig nicht ausreichend ein. In die-
ses Heft sollen daher empirische Arbeiten aufgenommen werden, die
thematisieren, welche Ansatze und Methoden sich hinsichtlich der in-
dividuellen (unterrichtlichen und auRerunterrichtlichen) Lehrerarbeit
sowie der Schulorganisation bzw. der Schulentwicklung an Schulen mit
belasteter Schilerschaft als wirkungsvoll erwiesen haben. Abstracts
sollen 500 Worter (excl. der Literatur) umfassen und dem konventi-
onellen Aufbau von theoretischem/empirischen Hintergrund, Frage-
stellung, Methodologie und (voraussichtlichen) Ergebnissen folgen.

Deadline fiir den offenen Call: Dezember 2020
Erscheinungstermin: Dezember 2021

Wir freuen uns auf zahlreiche Eingange!
Fir die jlb-Redaktion: Hanna Schneider
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