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Forschendes Lernen ohne forschende Lehrkrafte?

Zusammenfassung

Forschendes Lernen ist zu einem hervorgehobenen Konzept in den neu implementier-
ten Praxisphasen in der Lehrerbildung in vielen Bundeslindern geworden. Erste aktu-
elle Forschung hierzu zeigt, dass das Forschende Lernen sowohl bei den Studierenden
als auch bei den Mentorinnen und Mentoren in den Schulen nicht durchgin-
gig auf Akzeptanz trifft. Mogliche Griinde hierfiir reichen von der im Konzept ange-
legten Gleichzeitigkeit von Unterrichten und Forschen iiber die Verpflichtung fiir alle
Studierenden bis hin zu fehlenden Modellen forschender Lehrkrifte in der Schule. In
dem vorliegenden Beitrag soll der zuletzt genannte Aspekt diskutiert werden, weil er bis-
her als Gelingensbedingung fiir Forschendes Lernen im wissenschaftlichen Diskurs ver-
nachldssigt wurde.

Schliisselworter: Forschendes Lernen, Lehrerausbildung, Praxisphasen, Praxissemestet,
Professionalisierung

Research-based Learning without Researching Teachers?

Summary

Research-based learning has become a salient concept within the extended field expe-
riences recently established in several of the German Federal States’ teacher education
programs. Initial empirical findings, however, indicate a lack of acceptance of research-
based learning both with trainee teachers and their mentors in school. Various reasons
seem possible: research-based learning implies simultaneity of teaching and researching;
doing research during field experience is compulsive for all trainee teachers; frameworks
for teachers doing research in schools are lacking. This paper proposes a discussion of the
final point which has so far been neglected in academic discourses concerned with the
prerequisites of research-based learning.

Keywords: research-based learning, teacher education, field experience, student teaching
semestet, professionalization
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Mit Reformen in der ersten Phase der Lehrerbildung sind oftmals Erweiterungen
von Praxisphasen verbunden (vgl. Terhart 2014). Allerdings ist inzwischen aus
Ergebnissen empirischer Forschungen bekannt (fiir eine Ubersicht siehe Rothland/
Boecker 2015; Weyland/Wittmann 2015), dass Wirkungen sich eher {iber die Qualitit
als tiber die Quantitét von Praxisphasen einstellen (vgl. Terhart 2014). Angesicht des-
sen ist das Forschende Lernen (Huber 2014) im Praxissemester!, umgesetzt in stu-
dentischen Forschungsprojekten, zum wesentlichen hochschuldidaktischen Konzept
geworden. Ziel ist es, die Qualitit der jeweiligen Praxisphase zu sichern, indem
Studierende durch den forschenden Zugang eine theoriegeleitete, reflexive Distanz
zur erlebten Praxis aufbauen. Diese Sichtweise ist die vorrangige Begriindung fiir
die hervorgehobene Stellung des Forschenden Lernens im Praxissemester (vgl. z.B.
Rothland/Boecker 2014). Eine weitere Begriindung ist auf die Zukunft gerichtet:
Angehende Lehrkrifte sollen eben nicht nur fachliche, fachdidaktische sowie padago-
gisch-psychologische Kompetenzen, sondern gerade auch Forschungskompetenz aus-
bilden, um die sich stetig verdndernden und komplexen schulischen Anforderungen
bewiltigen zu konnen.

Erste Erfahrungen und inzwischen vorliegende Ergebnisse aus Evaluationen zeigen
jedoch eine Differenz zwischen einer groflen Akzeptanz der Unterrichtserfahrungen
und einer deutlich geringeren der Studienprojekte bzw. der studentischen Forschungs-
projekte (vgl. van Ackeren/Herzig 2016). Aus den Ergebnissen der Bielefelder
Evaluation wird deutlich, dass nicht nur die Studierenden, sondern auch die schu-
lischen Mentorinnen und Mentoren das Forschende Lernen eher verhalten einschit-
zen (vgl. Streblow/Brandhorst 2016). Angesichts dessen soll in dem vorliegenden
Beitrag diskutiert werden, welche Bedeutung forschende Lehrkrifte haben. Dies ist
eine Perspektive, die bisher noch wenig Beachtung gefunden hat, aus unserer Sicht
aber wesentlich den Erfolg des Konzeptes mitbestimmt.

In dem vorliegenden Beitrag werden zunéchst das Konzept des Forschenden Lernens
im Praxissemester und ausgewihlte Forschungsergebnisse dargestellt. Es folgen eine
professionstheoretische und eine schulentwicklungstheoretische Begriindung fiir
das Forschen von Lehrkriften im Schulsystem. Die Perspektiven werden jeweils er-
ganzt um empirische Forschungsergebnisse und die entsprechenden Standards der
KMK (2014). Im Anschluss werden, abgeleitet aus der Struktur der Lehrerbildung in
Deutschland und aus der Schule als Umfeld fiir forschende Lehrkrifte, Erklarungen
aufgestellt, warum Lehrkrifte vermutlich wenig forschen. Der Beitrag schiefit mit ei-
ner Zusammenfithrung der verschiedenen Perspektiven und mit Vorschlagen fiir eine
Verbesserung der systemischen Bedingungen fiir forschende Lehrkréfte und damit
auch fiir das Forschende Lernen in der Lehrerausbildung.

1 Im Folgenden wird der Begriff ,,Praxissemester® fiir lingere, innerhalb des Studiums veran-
kerte Praxisphasen genutzt.
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1. Forschendes Lernen im Praxissemester als ,,add on“!?

Rothland und Boecker (2014, S. 387) sprechen vom Forschenden Lernen als ,neu-
em sogenannten Ausbildungsparadigma der universitdren Lehrerbildung® Neu ist je-
doch nur die weite Verbreitung des Forschenden Lernens, nicht das Konzept selbst;
als Anspruch an eine veranderte hochschulische Lehre wurde es von der Bundes-
assistentenkonferenz bereits in den 1970er-Jahren gefordert (vgl. Huber 2009). Es war
keineswegs spezifisch fiir die Lehrerausbildung gedacht, und bereits zu Beginn konn-
te nicht von dem Forschenden Lernen als einheitlichem Konzept gesprochen werden

(vgl. ebd.).

Innerhalb der Lehrerausbildung finden sich ebenfalls vielfiltige unterschiedli-
che Angebote Forschenden Lernens (vgl. Roters et al. 2009; Feindt/Wischer 2017).
Eingegrenzt auf die Konzepte Forschenden Lernens im Rahmen von Praxissemestern
sind an den verschieden Standorten wiederum unterschiedliche Ausgestaltungen zu
finden. Vor diesem Hintergrund bezieht sich der vorliegende Beitrag auf folgende
Definition:

»Forschendes Lernen im Praxissemester meint einen theorie- und methodengeleiteten
Zugang zum Berufsfeld Schule und damit die Bearbeitung und systematische Reflexion
von spezifischen Bedingungen, Herausforderungen und Kennzeichen des Handelns in
péadagogischen Kontexten und Interaktionssituationen auf Basis geplanter Befragungen,
Beobachtungen, Fallbeschreibungen, Materialanalysen etc.“ (MSW NRW 2016, S. 20f.)

Diese Definition ldsst vielfiltige Formen studentischer Forschung zu. So kon-
nen Studierende ihren eigenen Unterricht zum Gegenstand machen und bspw. die
Schiilereinschitzung ihres Lehrerhandelns untersuchen. Folgt man den Varianten,
die im Bielefelder Leitkonzept fiir das Praxissemester genannt werden, sind auch
Fragestellungen moglich, die sich auf Unterricht von anderen Lehrkriften bezie-
hen, Schulentwicklungsfragen betreffen, die Entwicklung und Foérderung einzelner
Schiilerinnen und Schiiler oder die Berufsbiografie der Studierenden in den Fokus
stellen (vgl. Universitét Bielefeld et al. 2011).

Die vorrangige Erwartung an das Forschende Lernen im Praxissemester ist eine
»systematische Theorie-Praxis-Verzahnung® (Schiissler/Schéning 2017, S. 40). Im
Forschenden Lernen wird eine Moglichkeit gesehen, negativen Effekten lingerer
Praxisaufenthalte (vgl. Hascher 2012; Rothland/Boecker 2014), wie z.B. der unge-
priiften Ubernahme von Rezepten, entgegenzuwirken. Uber das Praxissemester hin-
aus soll mit Forschendem Lernen eine Basis fiir eine spitere forschend-reflektierende
Perspektive bei der Ausiibung des Lehrerberufs gelegt werden.

Den hohen Erwartungen stehen eher verhaltene Ergebnisse aus den ersten
Evaluationen gegeniiber. Es sei an dieser Stelle ausdriicklich betont, dass diese ers-
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ten Befunde vorsichtig interpretiert werden miissen und es notwendig ist, nicht nur
die ersten Kohorten der Praxissemesterstudierenden zu betrachten. Dennoch lasst
sich nicht leugnen, dass - bei aller Zustimmung zum Praxissemester an sich - die
Formate des Forschenden Lernens skeptisch beurteilt werden:

»Im Rahmen der 2016 [in Nordrhein-Westfalen] durchgefithrten landesweiten
Evaluation des Praxissemesters zeigte sich eine insgesamt iiberaus positive Bewertung
der neuen Ausbildungsstruktur [...] Gleichwohl fiel die Bewertung des Lernorts
Hochschule durch die Studierenden vergleichsweise gemischt aus, insbesondere mit
Blick auf die Relevanz der Studienprojekte.“ (Van Ackeren/Herzig 2016, S. 4)

Die ,,Anforderungen der Studienprojekte [werden] als zu hoch (78 Prozent) und das
grofle Gewicht derselben von vielen Studierenden als kritisch eingeschitzt® (Gobel/
Ebert/Stammen 2016, S. 7f.). Uber die Griinde fiir diese geringe Akzeptanz kann bis-
lang nur spekuliert werden. Es ist moglich, dass sich hier der Ruf nach mehr Praxis
auch in der Praxis reproduziert, dass also bei der Konkurrenz zwischen Unterrichten
und Forschen das Forschen schon aus pragmatischen Griinden unterliegen muss.
Weiterer Forschungsbedarf ist auf jeden Fall zu konstatieren (vgl. Rothland/Boecker
2015), da bislang wenig empirische Forschung zum Forschenden Lernen vorliegt (vgl.
Fichten 2017). Dies wird sich allerdings angesichts der vielen neuen Projekte dazu? in
der niheren Zukunft verbessern.

Einer weiteren Vermutung wird in diesem Beitrag nachgegangen: Fiir Forschendes
Lernen finden sich wenige Vorbilder im Schulalltag, so dass die Studierenden es als
etwas Zusitzliches und nicht als etwas Konstitutives fiir den Lehrerberuf begrei-
fen. Hinweise lassen sich aus den Bielefelder Evaluationsdaten ableiten (vgl. zum
Folgenden Brandhorst/Streblow/Jacke 2016). Gefragt nach der Wichtigkeit unter-
schiedlicher Elemente des Praxissemesters schitzen nicht nur die Studierenden, son-
dern auch die Lehrkrifte an den Schulen die Studienprojekte als ,,eher wenig wichtig*
ein. Auf einer Skala von 0 fiir ,,gar nicht wichtig“ bis 10 fiir ,,sehr wichtig” liegt der
Wert fiir Unterricht unter Begleitung bei 9,5 — sowohl in den Augen der Studierenden
als auch in denen der befragten Lehrkrifte. Die Wichtigkeit der Studienprojekte er-
reicht bei den Studierenden den Wert 4,6, bei den Lehrkriften 3,4. Auch wenn ein
weiteres Mal auf die Vorldufigkeit der Befunde hingewiesen werden soll, sprechen die
Daten dafiir, dass die Forschungsaufgaben der Studierenden als wenig relevant be-
trachtet werden. Bevor darauf eingegangen wird, warum die forschende Lehrkraft ein
seltenes Phanomen im Schulsystem sein konnte, wird theoretisch begriindet, warum
Lehrkrifte mit ihrer Forschungskompetenz wichtig fiir das Schulsystem sind.

2 Beispielhaft seien hier genannt: das Kooperationsprojekt ,LtP — Learning to Practice. Das
Praxissemester auf dem Priifstand“ (vgl. URL: http://hf.uni-koeln.de/37356; Zugriffsdatum:
25.01.2017) sowie die Qualititsoffensive Lehrerbildung, im Rahmen derer an vielen Stand-
orten zu Praxissemester und Forschendem Lernen geforscht wird (vgl. URL: https://www.
qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projekte.php; Zugriffsdatum: 25.01.2017).
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2. Warum forschende Lehrkrifte im Schulsystem notwendig sind

Im vorangegangen Abschnitt wurde die Notwendigkeit forschender Lehrkrifte vor al-
lem mit der Vorbildwirkung fiir Praxissemester-Studierende argumentiert. Damit ist
allerdings noch nicht dargelegt, warum die forschende Lehrkraft im Schulsystem not-
wendig ist. Begriindungen sind sowohl aus der Professionalisierungs- als auch aus
der Schulentwicklungstheorie ableitbar und sollen des Weiteren mit ausgewahlten
Ergebnissen aus der empirischen Forschung dargestellt werden.

In der professionstheoretischen Perspektive (vgl. Altrichter/Feindt 2011) ist die
Forschungskompetenz der Lehrkraft im Schulsystem notwendig, um die komplexen,
sich stetig wandelnden Anforderungen in der schulischen Praxis bewiltigen zu kon-
nen. Diese Kompetenz soll, bereits in der Lehrerausbildung angebahnt, ein lebens-
langes Lernen im schulischen Kontext erméglichen (vgl. Cochran-Smith et al. 2009).
Durch sie sollen Probleme und Herausforderungen in der Praxis adressiert werden
konnen, fiir die bisher noch keine Antworten gefunden worden sind (vgl. ebd.). Uber
Forschungskompetenz verfiigt eine Lehrkraft, wenn sie im Rahmen eines selbstge-
steuerten Forschungsprozesses (vgl. Altrichter/Lobenwein/Welte 2010) problembezo-
genes Wissen iiber ihre Praxis gewinnt und dieses Wissen nutzt, um eine addquatere
Herangehensweise fiir das jeweilige schulpadagogische Problem zu entwickeln. So soll
es nicht nur zu einer Weiterentwicklung der Professionalitat der Lehrkraft kommen
(vgl. Fichten/Meyer 2006), sondern die Schule als Organisation, mit der die Lehrkraft
in ein Wechselspiel tritt, soll durch die forschenden Prozesse ihre Wissensbasis ver-
dndern und damit ihre Problemlosefihigkeit erhohen (vgl. Argyris/Schon 1978). In
dieser Perspektive ist die forschende Lehrkraft somit nicht nur in der Lage, sich im-
mer wieder selbst zu professionalisieren, sondern ihre Forschungskompetenz ist auch
eine Bedingung fir schulische Entwicklungsprozesse. Laut Altrichter, Lobenwein
und Welte (2010, S. 808) bietet die Praxisforschung® einen ,Orientierungs- und
Rechtfertigungsrahmen® fiir den Forschungsprozess im lokalen schulischen Umfeld.
Praxisforschung hat hinsichtlich des Professionalisierungsgedankens grofle Uber-
schneidungen mit Forschendem Lernen, allerdings insbesondere fiir die Variante,
bei der Studierende eigene Praxis untersuchen, sie also de facto auch die beforschten
Praktikerinnen und Praktiker sind.

Die mit Praxisforschung verbundene berufliche Anforderung unterscheidet sich we-
sentlich von anderen Anforderungen professionellen Lehrerhandelns (vgl. Tillmann
2011), wobei die forschende Lehrkraft sich dieses Unterschiedes bewusst sein soll-
te (vgl. Fichten/Meyer 2006). Meyer und Fichten vertreten sogar die Auffassung,
dass Professionalisierungseftekte nur eintreten, ,wenn Forschung und professionelles

3 Praxisforschung, Aktionsforschung, Lehrerinnen- und Lehrerforschung oder Handlungsfor-
schung werden, Altrichter/Feindt (2004) folgend, als eine ,,Familie’ von Konzepten [mit]
gemeinsame([r] Zielrichtung® (S. 84) verstanden.
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Lehrerhandeln als zwei eigenstindige Praxen eingerichtet und wahrgenommen wer-
den, denen ein eigener Wert zugeschrieben wird.“ (Ebd., S. 270)

Mit diesen Vorstellungen {ibereinstimmend, ist die Kompetenz zu einer forschungs-
orientierten Praxis konstitutiver Bestandteil der Standards fiir die Lehrerbildung (vgl.
KMK 2014) nicht nur in der ersten und zweiten, sondern auch in der dritten Phase
der Lehrerbildung. Erniichternd sind allerdings Studien, iiber die Koch-Priewe (2011)
berichtet, die zeigen, dass ,Theoriewissen®, ,,fachliches Hintergrundwissen“ oder/und
Ergebnisse empirischer Bildungsforschung fiir Lehrkrifte weitgehend keine Rolle
spielen (vgl. ebd., S. 192).

Mit Blick auf die empirische Forschung ist die forschende Lehrkraft zumindest in
Deutschland ein selten untersuchtes Phinomen; Altrichter (2009) charakterisiert die
meisten vorliegenden Berichte als anekdotisch. Hinweise gibt es bei Fichten (2014)
oder Hollenbach und Klewin (2008). Einige positive Ergebnisse liegen aus Landern
vor, in denen die forschende Lehrkraft sich bereits mehr etabliert hat (z.B. fiir
Grof3britannien: McLaughlin 2009; fiir Osterreich: Zehetmeier 2010).

In einer schulentwicklungstheoretischen Perspektive ist die Forschungskompetenz der
Lehrkraft eine zentrale Voraussetzung, um die Qualitidt von Schule und Unterricht
zu sichern und zu entwickeln. So werden im Zuge des Paradigmenwechsels von
der Entwicklung der Schule auf der Ebene des Gesamtsystems zur Entwicklung
der Schule auf der Ebene der Einzelschule (vgl. Koch 2011) mit der forschenden
Lehrkraft folgende Anforderungen verkniipft: Erstens soll sie interne Evaluationen
zur Entwicklung von Schule und Unterricht (vgl. Berkemeyer/Miiller/van Holt 2016)
betreiben. Zweitens soll sie Daten iiber die eigene Schule und den eigenen Unterricht
rezipieren und reflektieren, um diese in eine verdnderte Praxis zu iiberfithren (vgl.
Altrichter/Moosbrugger/Zuber 2016). Drittens soll sie Theoriewissen und Ergebnisse
empirischer Bildungsforschung zur Kenntnis nehmen, um sie mit Blick auf beste-
hende Handlungen zu reflektieren und in andere, bestenfalls qualitativ gesteigerte
Handlungen und Strukturen zu transformieren (vgl. Steffens/Heinrich/Dobbelstein
2016). Die forschenden, hiufig evaluativen Anteile in Schulentwicklungsprozessen
konnen Bestandteil Forschenden Lernens sein, sofern Studierende sich fiir diese
Variante ihres Studienprojektes entscheiden (siehe Abschnitt 1).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es viele gute Griinde gibt, an
dem Leitbild der forschenden Lehrkraft festzuhalten. Angesichts der Ergebnisse
aus der Evaluation des Praxissemesters scheint dieses von der Mehrheit der
Scientific Community vertretene Leitbild allerdings teilweise nur auf einen geringen
Widerhall in der schulischen Praxis zu stoflen. Dies gilt sowohl fiir die Akzeptanz
der Studienprojekte als zentraler konzeptioneller Basis des Praxissemesters als auch
fiir Praxisforschung im schulischen Alltag. Im Folgenden soll der Frage nachgegan-
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gen werden, welche Erklarungen hierfiir in der Struktur der Lehrerbildung und im
Umfeld der Schule zu finden sind.

3. Erklirungen fiir einen Mangel an forschenden Lehrkriften

Die in diesem Beitrag vertretene These der geringen Verbreitung forschender
Lehrkrafte ldsst sich aus dem bislang Berichteten nicht belegen. Jedoch finden sich
auch in der Literatur nur wenige Projekte, in denen Lehrkrifte ihren Schulalltag be-
forschen (vgl. Meyer 2010), so dass mit einiger Berechtigung von einem Mangel an
forschenden Lehrkriften ausgegangen werden kann.

Erklarungen fiir diesen Mangel im Schulsystem kénnen sicher viele gefunden werden.
Hier sollen vor allem die bildungswissenschaftliche Lehrerbildung und die Schule als
Umfeld fiir forschende Lehrkrifte betrachtet werden. Nimmt man zunéchst die ers-
te Phase in den Blick, wird Folgendes erkennbar: Die einzelnen Lander sind dazu
aufgefordert, die Standards der KMK (2014) in die Lehrerbildung zu implementie-
ren. Somit sollte die Forschungskompetenz angehender Lehrkrifte an jedem Ort der
Lehrerausbildung in Deutschland ausgebildet werden. Zu vermuten ist, dass an den
Universititen die Ausbildung dieser Kompetenz in unterschiedlichem Mafle gefor-
dert wird. Differenzerzeugende Fragen konnten in diesem Zusammenhang folgen-
de sein: Ist die Durchfithrung von selbstgesteuerten Forschungsprojekten ein obli-
gatorischer oder fakultativer Anteil der Lehrerausbildung? Welchen Umfang haben
forschungsmethodische Angebote? Sind forschungsmethodische Angebote in einer
Querschnittsstruktur verankert? Sind Angebote vorhanden, die die Gestaltung des
Wandels von Schule und Unterricht thematisieren?

Uber die Rolle der forschenden Lehrkraft in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
liegen bislang nur sehr wenige Publikationen vor (vgl. Sjuts/Ehrig 2014). Die for-
schende Lehrkraft im Schulalltag und in der Lehrerweiterbildung ist in Deutschland,
wie bereits angemerkt, eher an vereinzelte Projekte gebunden. In diesem Zusam-
menhang sind beispielsweise das Projekt ProPraxis (vgl. Koch-Priewe 2011) oder die
Oldenburger Teamforschung (vgl. Fichten/Meyer 2014) zu nennen. Ein Blick in an-
dere Lander zeigt, dass die forschende Lehrkraft dort in der Lehrerweiterbildung eine
wesentliche Rolle spielt (vgl. Altrichter/Lobenwein/Welte 2010). Sie (vgl. ebd.) ver-
muten, dass Lehrerfortbildung in Osterreich stirker an die Universitdten gebunden
sei und damit ein forschender Zugang abgesichert werde. Aus diesen Erlduterungen
kann die These abgeleitet werden, dass zwar die Grundlagen fiir die Ausbildung einer
Forschungskompetenz gelegt werden — wenn auch in unterschiedlichem Mafle -, die
Fortfithrung oder weitere Ausbildung dieser Kompetenz im Laufe der Berufsbiografie
einer Lehrkraft jedoch weitgehend nicht institutionell gefordert wird.
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Das Umfeld Schule bietet vermutlich auch keine giinstigen Bedingungen fiir for-
schende Lehrkrifte. Im Schulalltag ist die Forschung immer ein ,on top“ und steht
im Konkurrenzverhiltnis zum Unterricht. Fichten und Meyer (2006) vertreten die
Auffassung, dass

»Lehrerforschung regelmiflig erst dort zustande [kommt], wo es einen Anstof3 von au-
fen oder - wie in der Laborschule und dem Oberstufenkolleg Bielefeld - eine struktu-
relle Verankerung von innen gibt. ,Lupenreine‘ Lehrerforschung im Sinne einer indivi-
duellen, selbst initiierten und verantworteten Forschungstitigkeit ist also sehr selten.”
(Ebd., S. 269)

Eine weitere wichtige Bedingung fiir Forschung ist die Arbeit in Teams. Fichten und
Meyer argumentieren wie folgt:

»Berufserfahrenen Lehrern fillt es schwer, im Schulalltag eigene Lernprozesse wahr-
zunehmen. Sie sehen die viele Arbeit und die Arbeitsergebnisse, aber nicht den per-
sonlichen Lernfortschritt. [...] Im Team féllt das Bewusstmachen eigener Lernprozesse
leichter.“ (Ebd., S. 272)

Allerdings ist aus der empirischen Schulforschung bekannt, dass qualitativ anspruchs-
vollere Formen der Kooperation im System eher selten vorzufinden sind (vgl. Kéker
2013). Die forschende Lehrkraft ist somit ein in der Praxis schwer umzusetzendes
professionsbezogenes Leitbild.

4, Fazit

Sowohl in Bezug auf Forschendes Lernen als auch auf forschende Lehrkrifte lief3 sich
herausarbeiten, dass beide Konzepte zum einen mit gut begriindeten Erwartungen
fiir die individuelle Professionalisierung der Lehrkrifte und die Weiterentwicklung
von Schule verbunden sind, dass sie sich zum anderen jedoch nicht ohne weite-
re Unterstiitzung innerhalb des Alltags verbreiten werden. Auch wenn beide Kon-
zepte jeweils unabhingig voneinander sinnvoll zu unterstiitzen sind, so sehen die
Autorinnen dennoch in der Verkniipfung beider eine Chance zum Gelingen.

Fiir das Gelingen ist aus unserer Sicht wichtig, dass — wie von Fichten und Meyer
(2006) angesprochen - fiir die Studierenden deutlich wird, dass es neben der
Unterrichtspraxis im Forschen eine weitere Praxis gibt, die ebenfalls fiir den schu-
lischen Alltag bedeutsam ist. Die Relevanz wird eher deutlich, wenn die bearbeite-
ten Themen fiir die Unterrichtspraxis wichtig sind, d.h. in der Regel unterrichtsnahe
Fragestellungen gewihlt werden. Uber den Forschungsgegenstand sollten Studierende
(vgl. Huber 2009) und auch Lehrkrifte allerdings selbst entscheiden kénnen.

Bericht zum Schwerpunktthema DDS, 109. Jg., 1(2017) | 65

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



| Gabriele Klewin/Barbara Koch

Kooperation zwischen allen Akteuren der Lehrerbildung scheint eine zentrale
Gelingensbedingung zu sein, fir die das Praxissemester mindestens den organisa-
torischen Rahmen zur Verfiigung stellt. Gerade da, wo die studentischen Unter-
richtserfahrungen nicht bewertet werden, bietet sich eine Kooperation zwischen
Studierenden und Lehrkriften innerhalb der Forschungsprojekte an. Dazu braucht
es Fortbildungen fiir Lehrkrifte (vgl. Schissler 2017) und Kooperationen zwi-
schen Schule und Universitit. Die Hochschulseite ist aber nicht allein fiir Beratung
und Kooperation gefragt; auch universitdre Dozentinnen und Dozenten kénnen als
Vorbild fiir angehende forschende Lehrkrifte dienen (vgl. Cochran-Smith et al. 2009),
wenn sie bspw. ihre Praxissemesterseminare erforschen.

Dass fir Forschung im Schulalltag Raum und Zeit notwendig ist, versteht sich
von selbst, soll aber an dieser Stelle ausdriicklich nochmals betont werden, damit
Forschung weder ,,add on“ noch ,,on top” ist.
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