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Zusammenfassung: Schul- und Lehrer_innenbildung erschépfen sich nicht in
Ausbildung, sondern haben auch die Aufgabe der Persdnlichkeitsbildung. Hier
fragen Lernende und Lehrende nach einem sinnvollen und verantwortlichen Sich-
ins-Verhdltnis-Setzen zu anderen, anderem und sich selbst. Diese Fragestellung
und die durch sie provozierte Diskussion kénnen auch bei der Vorbereitung und
Begleitung der Projekte zum Forschenden Lernen relevant werden, wenn dieses
in seiner Bildungsrelevanz anhand ausgewdhlter Texte herausgestellt und disku-
tiert wird. Auf dieser Grundlage kdnnen Studierende die Bildungsrelevanz ihres
geplanten Forschungsprojekts prifen und erfahren, dass Forschendes Lernen
mehr sein kann als die Internalisierung und Erprobung empirischer Forschungs-
methoden. Die Vorbereitung der Praxisprojekte kann durch eine bildungstheore-
tische Fundierung erfolgen, indem z.B. nach einer sinnvollen Ausrichtung von
Bildung, Erziehung und Lehr-Lern-Interaktion gefragt wird. So kann z.B. in kon-
kreten Projekten untersucht werden, was ein gelungenes Classroom-Management
ausmacht, wie Lehrende ihren Erziehungsauftrag verstehen oder wo Schiiler_in-
nen ein bewusst selbsttatiges Lernen erleben und reflektieren. SchlieBlich kénnen
die angehenden Lehrer_innen sich anhand ihrer Projekte selbst fragen, inwiefern
sie eine kritisch wertende Haltung zu schulischen Realitatserfahrungen ausbilden
und fortgesetzt uUberprifen. Praxissemester-Projekte sollten dann nicht nur pro-
dukt-, sondern auch prozessorientiert betrachtet werden, wobei stets mit Ruck-
schldgen und Ungewissheiten zu rechnen ist. Darum sollten Hochschullehrende
eine ermutigende, aber auch irritierende Begleitung angehender Lehrer_innen als
unentbehrlich anerkennen, um Lerngelegenheiten zu provozieren und bei der
dadurch bedingten Um- und Neuorientierung anhand fortgesetzter Forschungser-
fahrungen der Studierenden Hilfestellung zu bieten.
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tion, Selbstreflexion, Unterrichtsbeobachtung
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1. Einflhrung

Forschendes Lernen hat in der Lehrer_innenbildung eine prominente Stellung ange-
nommen. Die folgenden Uberlegungen schlieRen an Erfahrungen aus der Lehrerbil-
dung an der Universitdt Bonn an. In den Fokus gertickt wird hier das Praxissemester im
Masterstudium, flankiert durch universitare VVorbereitungs- und Begleitseminare in den
Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken. Hier werden Projekte Forschenden Ler-
nens, die die Studierenden wahrend ihrer Praxisphase an einer Ausbildungsschule
durchfuhren, initiiert, vorbereitet und begleitet. Im Fach Bildungswissenschaften geht
es im einsemestrigen Vorbereitungsseminar vor Beginn der Praxisphase nicht nur um
allgemeindidaktische und unterrichtsmethodische Grundlagen, sondern auch um Me-
thoden und Ziele Forschenden Lernens. Denn die Studierenden sollen ein Semester
lang ihr Aktionsfeld Schule erkunden und hierzu ein konkretes bildungswissenschaftli-
ches Forschungsprojekt verfolgen.

Hierzu entwickeln sie eigene Fragestellungen, berprifen ihre Hypothesen in der
Praxis und reflektieren ihre Ergebnisse vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Theo-
riebildung. Sie sammeln, gliedern und beurteilen Informationen und kommen zu eige-
nen Schliissen, gestalten ihre Auswertungen und stellen sie zur Diskussion. Auf diese
Weise lassen sich z.B. in Forschungsprojekten Qualitétskriterien fir die Unterrichts-
flihrung Uberprifen, Stundeneinstiege auswerten und vergleichen oder der Umgang mit
Hausaufgaben untersuchen. Es ist davon auszugehen, dass uns auch zukiinftig das For-
schende Lernen in der Lehrerbildung begegnen wird, damit wir angehende Lehrer_in-
nen auf ihrem Weg zu neugierig nachfragenden, tiefblickenden und damit reflexiv
professionellen Praktiker_innen begleiten konnen. Dabei soll Forschendes Lernen
nachhaltig sein, wird doch gern beklagt, dass das Referendariat wieder hinter das For-
schungsniveau des Praxissemesters zurtickfalle, da es nun nur noch um blanke Alltags-
bewidltigung und eng getaktetes ,,Stunde halten” gehe (vgl. Fichten, 2017, S. 163).
Wenn also fiir ein Forschendes Lernen plédiert wird, das nicht lediglich eine Episode im
Master-Studium bleiben soll, gilt es, dieses Forschende Lernen profund zu profilieren.

Allerdings bt das im Blick auf das lebenslange Lernen inflationar eingesetzte For-
schende Lernen eine Konturschérfe ein, die fiir eine qualitativ hochwertige Lehrer_in-
nenbildung unentbehrlich ist. Beim Forschenden Lernen von Anfang an kann man sich
an reformpédagogische Lobpreisungen des explorativ-kreativen Kleinkindes erinnert
flihlen (vgl. Montessori, 2005). Ausgehend von der frihen Kindheit, lasst sich der for-
schende Impuls biografisch umfassend verfolgen. Auf dem Kurs des lebenslangen
Lernens erfolgt Forschendes Lernen in der Schule, in der Aus- und Weiterbildung bis
hin zur selbstgesteuerten Seniorenbildung (vgl. Kade, 2001, S. 382). Die Versprechun-
gen des Forschenden Lernens drohen zu einer hohlen und damit verhangnisvollen Ver-
heiBungsformel zu werden. Noch im aktuellen Diskurs wird mehrfach beklagt, dass es
immer noch keine einheitliche Definition fiir Forschendes Lernen gebe, dass dessen
Methoden, Inhalte, Konzepte und Ziele nicht einheitlich festgelegt und der For-
schungsertrag fiir die Lehrer_innenbildung noch kaum abschéatzbar seien. Beate Wi-
scher, Nora Katenbrink und Yoshiro Nukamura (2014, S. 10) charakterisieren For-
schendes Lernen als ein ,,catch-all-Konzept [...], mit dem sich vielfiltige Probleme
gleichzeitig 10sen zu lassen scheinen®. Der Diskurs um das Forschende Lernen bleibt
komplex, kontrovers und bisweilen diffus. Wéhrend es die einen als wissenschaftliche
Kaschierung eines durch die Bologna-Reformen zur Verschulung gezwungenen Studi-
enmarathons und als LiickenbURer fiir eine diesen Reformen aufgeopferte Forschungs-
universitat betrachten (vgl. Mieg, 2017, S. 17), rihmen andere die Entwicklung von
Individualitat, Neugier und Kreativitdt durch Forschendes Lernen (vgl. Welbers, 2011).
Die konkrete Umsetzung in der Lehrer_innenbildung verlangt, dass sich die hier enga-
gierten Hochschullehrenden der Frage nach einer mdglichst sinnvollen Ausrichtung
Forschenden Lernens stellen.
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Im Folgenden soll darum zunéchst nach einer Konturierung Forschenden Lernens ge-
fragt werden, das empirisch ansetzt, sich darin jedoch nicht erschdpfen, sondern nach
einer methodologischen und bildungstheoretischen Fundierung fragen sollte (2.). Daran
anknlpfend lasst sich ein so verstandenes Froschendes Lernen im Rekurs auf bildungs-
theoretische Uberlegungen aus der Padagogikgeschichte als ein historisch vielfaltig
problematisierbares Phanomen mit Tradition darstellen (3.), um schlieBlich konkret
fragen zu konnen, wie Projekte Forschenden Lernens im Vorbereitungsseminar zum
Praxissemester im Fach Bildungswissenschaften der Lehrer_innenbildung profiliert
und geplant werden kénnen (4.), wie in der Vorbereitungs- und Umsetzungsphase mit
Planungsgrenzen und Kreativitatspotenzialen umgegangen werden kann (5.) und was
eine gezielte universitare Begleitung des Planens und Forschens dazu leisten kann (6.).

2. Mehr als Empirie — Zur Konturierung Forschenden Lernens

Angesichts wissenschaftlicher und wissenschaftstheoretischer Dynamik sowie der
faktischen Begrenzung des jeweiligen Forschungshorizonts mag es vermessen sein,
einen letztgultig umfassenden Begriff des Forschenden Lernens liefern zu wollen.
SchlieBlich — so betont Ludwig Huber (2013, S. 23) — seien sowohl in Bezug auf bil-
dungswissenschaftliche Grundbegriffe wie ,,Lernen®, ,,Erziechung™ und ,,Bildung als
auch hinsichtlich des ,,Forschenden Lernens“ ,.eindeutige Definitionen nicht durch-
setzbar, Versuche dazu aber im Interesse des genaueren Denkens und der besseren
Verstindigung nicht iiberfliissig”. Forschendes Lernen — das ist — so lieBe sich ver-
suchsweise auf den Punkt bringen — ein evidenzbasiertes, methodisch orientiertes, ver-
nlinftig begriindetes und damit bildungsrelevantes Lernen. Wer durch Forschendes
Lernen mittels eigener Erfahrungen Schulwirklichkeit erkundet, arbeitet evidenzba-
siert. Lehramtsanwarter_innen werden zu péadagogischen Empiriker_innen, die z.B.
Daten zu Schiller_innenhaltungen per Fragebogen erheben oder Interviews mit Leh-
renden zu deren unterrichtsmethodischen Préferenzen filhren. Besonders 6konomisch
— weil unkompliziert vorzubereiten, rasch durchzufiihren und bequem auszuwerten —
sind quantitative Untersuchungen per Fragebogen. Doch gilt es der Gefahr zu entge-
hen, einem Aktionismus des Z&hlens und Messens zu verfallen, der die Frage nach
einer Sinndimension von Pédagogik und auch von Lehrer_innenbildung in den Hinter-
grund riickt. In der Literatur zum Forschenden Lernen erscheint dieses dann auch be-
sonders dynamisch, aktivitatsbetont und damit aktionismusverdachtig. Ludwig Huber
unterstreicht dessen ,,produktive Seite* (Huber, 2009, S. 15) und flhrt aus:

,,Definitionsgemal stellen sich im Prozess des Forschenden Lernens ja fortlaufend Aufga-
ben, in denen die Studierenden selbst handeln missen — Probleme selbst finden, definieren,
strukturieren; Hypothesen formulieren, Antworten suchen, Wissen recherchieren, Untersu-
chungen planen, durchfiihren, auswerten; Ergebnisse einordnen, berichten, présentieren,
diskutieren; im ganzen Prozess mit anderen kommunizieren, kooperieren, Rat suchen und
geben; Zeit und Arbeit einteilen, Ressourcen ,managen‘, Entscheidungen treffen, Ambi-
guitét, Frustrationen und Kritik aushalten usw.* (Huber, 2009, S. 15)

Forschendes Lernen erscheint hier als ein reichlich ambitioniertes Unterfangen, sollen
doch nicht nur Wissenschaftlichkeit, sondern diverse Schliisselkompetenzen und Hand-
lungsanforderungen bedient werden — von A wie Ausdauer bis Z wie Zusammenarbeit.
Dabei tut es Not, immer wieder zu betonen, dass Lehramtsstudierende im Praxissemes-
ter eben nicht zu professionellen Wissenschaftler_innen, sondern zu kompetenten
Schulpraktiker_innen ausgebildet werden sollen und auch das Praxissemester nur eine
Etappe auf diesem Weg bleibt. Diese Etappe kann jedoch nicht nur der Erhebung empi-
rischer Daten, sondern auch der Personlichkeitsbildung der forschend Lernenden die-
nen (vgl. Fichten, Gebken & Obolenski, 2002, S. 115). Das hier favorisierte Forschen-
de Lernen fragt dann auch anhand konkreter Erfahrungen nach dem Sinn von Bildung
und damit danach, wie sich Studierende im Praxissemester zu ihren Erfahrungen kri-
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tisch ins Verhéltnis setzen kénnen. Indem sie Sinnkontexte im Lernfeld Schule nicht
nur verstehen, sondern diese auch wertend problematisieren und beurteilen, fordern sie
ihre eigene Personlichkeitshildung. Prozessorientierte Bildung ist hier weit mehr als
produktorientierte Empirie. Entsprechend stellt Jurgen Mittelstral der Empirie die
Nachdenklichkeit entgegen:

,Instrumente, ndmlich Empirie und Methode, setzen sich immer konsequenter an die Stelle
des Denkens. Nachdenklichkeit, die zum Wesen des Verstandes und der Vernunft gehort
[...,] wird zunehmend entbehrlich. AuBlerdem fehlt fiir sie meist die Zeit“ (MittelstraR,
1989, S. 51).

So erscheine Nachdenklichkeit ,,fast schon wie ein rithrendes Relikt aus den Faust-
Tagen der Forschung® (Mittelstral?, 1989, S. 51). Bildung sei — ,,[...] hier als Bildung
durch Wissenschaft verstanden — unversehens aus der Studierstube in die Ristkam-
mern von Empirie und Methode geraten* (Mittelstral3, 1989, S. 51). Doch Bildung, so
lieRe sich hier weiterdenken, darf durchaus auch die Studierstube verlassen und sich in
die Gefilde evidenzbasierter Forschung begeben. Zu fragen ist dann, wie ein Forschen-
des Lernen gelingen kann, das sich nicht im Dingfestmachen empirischer Daten er-
schopft, sondern nach deren Bildungssinn fragt — erst recht in einem Studienfach, das
sich Bildungswissenschaften nennt. Darzustellen ist, wie Forschendes Lernen dazu
beitragen kann, sich sinn- und verantwortungsvoll zu anderen, anderem und sich selbst
— speziell im Kontext Schule — ins Verhaltnis zu setzen. Ein solches Forschendes Ler-
nen ist letztlich nicht einem Medikament vergleichbar, dessen Wirksamkeit durch Tes-
tungen gemessen werden konnte, wie es einige empirische Ansétze gern nahelegen.
Lehrer_innenbildung ist keine Technologie, bei der durch ein quasi-mechanisches
Steuern und Regulieren gewtiinschte Effekte herbeizufiihren sind. Wirkt Lehrerbildung?
lautet hingegen der Titel eines von Jirgen Abel und Gabriele Faust herausgegebenen
Sammelbands aus dem Jahr 2010. Und als Untertitel wird gleich hinterhergeschickt:
Antworten aus der empirischen Forschung. Hier waren vermeintlich gebrauchsfertig-
empirische Antworten mithilfe von bildungstheoretischen Uberlegungen in Frage zu
stellen, ist doch vor einer Quantifizierung zu warnen, die an die Stelle des bildungsthe-
oretischen Fragens und Suchens das in Diagramme und Tabellen gefasste Antworten
setzt, um die begrenzten und immer nur relativen Untersuchungsergebnisse als allge-
mein wegweisend auszugeben, zumal es sich bei Studienprojekten Forschenden Ler-
nens ohnehin um eng begrenzte Untersuchungen handelt, die keine weitreichende em-
pirische Aussagekraft haben. Nicht zuletzt sind gerade Daten und Fakten leicht zu
instrumentalisieren und zweckdienlich einzusetzen. Da Lehrerbildung immer im je
konkreten Fall mit der Selbsttatigkeit der an ihr beteiligten Akteur_innen zu rechnen
hat, kann sie nicht ,,wirken, sondern lediglich methodisch durchdacht und situations-
relevant-sinnvoll ansetzen. Es lassen sich keine ,,Antworten aus der empirischen For-
schung® aufzeigen, die ein fiir alle Mal richtungsweisend wéren.

Zu pladieren ist fir eine Bildungstheorie des Forschenden Lernens, die von der Pra-
xis lernen kann, ohne ihr horig zu werden. Dies gilt dann nicht nur fiir den Ertrag des
Praxissemesters schlechthin, sondern auch fir jedes einzelne Forschungsprojekt der
Studierenden. Die Praxis reflektiert anzugehen, fordert eine Reflexion auf bildungsthe-
oretische Fundierungen des Forschenden Lernens, die bildungswissenschaftliche
Grundbegriffe wie ,,Lehren®, ,,Lernen®, ,,Unterrichten* und ,,Erziehen kritisch in den
Blick nimmt. Im Rekurs auf die ,,bildungstheoretischen Implikationen des forschenden
Lernens* — so David Kergel und Rolf Hepp (2016, S. 37) — kann dieses ,,weniger als
eine Lerntechnik im Sinne eines Instructional Designs und eher als eine Erkenntnisstra-
tegie Lernender sowie als eine didaktische Bewusstseinshaltung Lehrender angesehen
werden, wobei ,,die partizipativ-emanzipativen Implikationen des forschenden Ler-
nens* betont werden. Hier sind zugleich bildungsphilosophische Fragen angesprochen.
Carl Friedrich Gethmann hielt im Jahr 2012 an der Universitat Osnabriick eine &ffent-
liche Vorlesung mit dem Titel ,,Forschendes Lernen und berufliche Qualifikation in der
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universitdren Bildung™ und kennzeichnete dort die Philosophie als ,,Leitwissenschaft™
des Forschenden Lernens:

,,Mit dem Begriff ,Leitwissenschaft® ist kein Machtanspruch, sondern ein wissenschafts-
internes Dienstleistungsangebot ausgedriickt, und zwar nicht blof fur eine Fakultét, die
Philosophische. Die Philosophie als methodische Reflexion auf die Bedingungen der Mog-
lichkeit begriindeten Erkennens und gerechtfertigten Strebens ist der Hausmeister (opera-
tor) des Hauses des Wissens. Der Hausmeister ist zwar hdufig nicht der angesehenste Teil-
nehmer der Hausgemeinschaft, aber er wird stindig gebraucht* (Gethmann, 2013, S. 16).

Im Rekurs auf den Hausmeister, so lieRe sich Gethmanns metaphorischer Kontext wei-
terdenken, stellt sich zugleich die Frage nach dem Werkzeug einer kritischen Proble-
matisierung des Forschenden Lernens, nach dessen Grundlagen und Grenzen, Motiven
und Maglichkeiten. Die reflexionstheoretische Konturierung kann hier zugleich darauf
aufmerksam machen, dass Forschendes Lernen immer nur relative Antworten geben
kann, die neue Fragen anregen. In diesem Sinne kann mit Dieter Euler auch die Dyna-
mik der theoretischen Grundierung Forschenden Lernens betont werden:

,,unter Bezugnahme auf konkrete Praxisfille, die als Ausgangsproblem oder als Illustrati-
onsbeispiel eingeflihrt werden, ist herauszuarbeiten, inwieweit wissenschaftliche Theorien
hilfreiche Werkzeuge zur Erklarung und Gestaltung von Praxis darstellen, aber auch, wel-
che Antworten die Theorien (noch) nicht geben kénnen. Auf diese Weise kdnnen Studie-
rende zu Reflexionen dariiber angeregt werden, wie in der Praxis gedacht und gehandelt
wird, nicht um dies kritiklos zu Gbernehmen, sondern um herauszufinden, was daran erhal-
tenswert und was verdnderungswert sein konnte* (Euler, 2005, S. 270).

So werde Forschung ,,zum Instrument fiir ein aufgeklartes und verantwortliches prakti-
sches Handeln“ (Euler, 2005, S. 270). Forschungsmethoden — ob quantitativ, qualitativ
oder hermeneutisch — konnen dabei nur Vehikel sein, um im Praxissemester durch
Forschendes Lernen einen reflexiven und damit kritisch priifenden Habitus anzustre-
ben, der im Kontext Schule unentbehrlich ist, um situationsangemessen sinnvoll und
verantwortlich handeln zu kdnnen. Ohne diesen reflexiven Habitus wird es nicht mog-
lich sein, Lernende individuell unterstiitzen und anregen, Lerninhalte mit didaktischem
Geschick darstellen oder Lernergebnisse gerecht beurteilen zu kénnen. Denn dieser
Habitus ermdglicht es, Situationen im Kontext Schule begriindet zu beurteilen. Leh-
rende, die diesen Habitus nicht aufbauen konnten, sind der Gefahr ausgesetzt, empi-
rische Resultate unreflektiert auf zukiinftige Planungs-, Entscheidungs- und Hand-
lungssituationen zu Ubertragen, ohne den jeweils neuen situativen Herausforderungen
gerecht werden zu kdnnen.

Es geht also nicht darum, im filigranen Vermessen des Schulalltags Forschungsme-
thoden zu internalisieren und exzessiv Daten und Diagramme anzuhaufen, um ver-
meintlich messen zu kénnen, wie Schule funktioniert, sondern es geht darum zu fragen,
wie Bildung, die letztlich mehr ist als Ausbildung, fruchtbar angeregt werden kann. Zu
diesem Zweck sollten angehende Lehrpersonen lernen, sich methodisch, sinnvoll und
verantwortlich zu anderen, anderem und sich selbst ins Verhaltnis zu setzen, um ihre
Schiler_innen zu eben diesem Ins-Verhéltnis-Setzen anregen zu kénnen. Beim For-
schenden Lernen wird nun der hierfiir entscheidende Habitus an Inhalten ausgebildet,
die wiederum ein gezielt fachliches Weiterlernen erméglichen kénnen. Es geht also
auch um die Frage, welche Forschungsfelder und -gegenstande sinnvoll gewéhlt wer-
den, damit ein bildungsrelevant forschender und in diesem Sinne reflexiver Habitus
ausgebildet wird, der zugleich ein fortschreitendes Ergriinden dieser fiir den zukinfti-
gen Beruf und die Schulentwicklung relevanten Forschungsfelder und -gegenstande
ermdglicht. Wer einen reflexiven Habitus bildungsrelevant ausbildet, hinterfragt Erfah-
renes multiperspektivisch und fragt nach dessen Bedeutung fiir eine sinnvolle und ver-
antwortliche Ausrichtung der eigenen Handlungen. Zukiinftige Lehrende kénnen auf
diese Weise lernen, die Bildung Lernender methodisch und verantwortlich zu férdern.
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3. Vernlnftig forschen — Ein Trend mit Tradition

Evidenzbasiertes, verninftig begriindetes Erkunden — heute bekannt unter dem modi-
schen Label ,,Forschendes Lernen* — kennen wir seit der Antike. Darum gilt es, in die
Tiefe zu gehen, nicht nur tief hinein in die Geistesgeschichte, um nach tragféhigen
Ansétzen Forschenden Lernens zu fragen, sondern auch tief hinein in die Begrin-
dungsstrukturen, um nach begriffstheoretischen Grundlegungen Ausschau zu halten.
Ein Blick in die Padagogik- und Philosophiegeschichte ist hier lohnend, um ein wenig
Struktur in die diskursive Gemengelage zu bringen. Wenn Sokrates nach Vorstellungen
fragt, die durch begriffliche Begrindung zu Erkenntnissen werden (vgl. Platon, 1988),
wenn Comenius (1973/1657) ein vernunftbasiertes Lernen anstrebt, das unabhéangig
von Herkunft und Hintergrund prinzipiell allen auf alle Weise zugénglich sein soll,
wenn dariiber hinaus Wilhelm von Humboldt (1903/1793) den Wechselbezug von
Mensch und Welt hervorkehrt, bei dem der Erfahrende (Mensch) und dessen Objekt
(Welt) stets veréndert aus einem fortgesetzten Verstehens- und Gestaltungsprozess
hervorgehen, und wenn schliellich John Dewey (1980/1916) das vielzitierte aktivitats-
zentrierte ,,Jlearning by doing® problematisiert, was ist das dann anderes als evidenzba-
siertes, selbstbegriindetes und damit Forschendes Lernen? Hier geht es um ein Lernen,
das nicht im schlichten Sammeln von Erfahrungen besteht, sondern nach Griinden
fragt. Ein solches Lernen sollte auf seinen bildungsgeschichtlichen Kontext nicht ver-
zichten, wo es mehr sein will als bloRe Wissensanhaufung. Ulrich Welbers, der For-
schendes Lernen als ,,Verfahren von Menschwerdung und Wissenschaft* kennzeichnet,
schreibt:

,.Natiirlich kann man das Bildungsideal der abendlandischen Geistesgeschichte ignorieren
und beschadigen, institutionell beiseiteschaffen oder schlichtweg ablehnen. Eine Alternati-
ve zu ihm hingegen existiert schon aus dem innersten Verstandnis und Wesen der Sache
heraus nicht. Wer etwas anderes will, will eben nicht eine andere Bildung, sondern will
eben keine Bildung, stattdessen lieber Ausbildung, zuweilen Halbbildung, manchmal gar
Unbildung, haufig aber noch schlimmer: im Grunde nur ,Wissen‘“ (Welbers, 2011, S. 86).

Die historischen Schlaglichter — von Sokrates/Platon (iber Humboldt bis hin zu Dewey
— lieRen sich nicht nur zusatzlich wechselseitig erhellen, sondern ihr Lichtkegel lasst
sich bis in die Gegenwart erweitern. Immanuel Kants Pladoyer fur eine fragende und
begriindend urteilende Vernunft im Ausgang von Erfahrungen, bei denen Erkenntnisse
anfangen, aber in denen sie nicht entspringen kénnen, da Erfahrungen der methodisch-
begrifflichen Fundierung bedurfen (vgl. Kant, 1971/1781), findet seinen aktuellen Wie-
dergénger in einer gemaRigt konstruktivistischen Lerntheorie, die den Lernenden als
Subjekt des Erkundens und Begriindens anerkennt (vgl. Reich, 2008). SchlieRlich kann
nicht nur das Konzept evidenzbasierten und vernunftbegriindeten Lernens durch For-
schen, sondern auch dessen explizite Etikettierung als ,,Forschendes Lernen” in einer
Tradition verankert werden, die den bisher aufgezeigten historischen Kurs fortsetzt.
Angesprochen ist der von der Bundesassistentenkonferenz im Jahr 1970 ver6ffentlichte
Text Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Prifen. Als 1968 gegriindete hoch-
schulpolitische Interessenvertretung des akademischen Mittelbaus legte die Bundesas-
sistentenkonferenz damit ein Programm zum Forschenden Lernen vor, das eine gezielt
bildungstheoretische Ausrichtung aufweist. Diese Schrift — so gibt Harald Mieg noch
im Jahr 2017 zu bedenken — sei ,,erhellend und etwas erschreckend zugleich: erhel-
lend, weil mit groRer Klarheit die Lehrproblematik und die Aufgabe dargestellt wer-
den; erschreckend, weil die Probleme im Studium sich so wenig gedndert zu haben
scheinen* (Mieg, 2017, S.180). Das gegenwértig weitgehende Verschweigen einer
Notwendigkeit kritischer Hochschulbildung, durch die Studierende nicht nur leistungs-
tauglich gemacht, sondern zu einer begriindeten Reflexion von Lehr-, Lern- und Aus-
bildungsprozessen angeregt werden sollten, unterlauft damit das Niveau der Urschrift
der Bundesassistentenkonferenz zum Forschenden Lernen, wahrend es hier noch ganz
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gezielt als kritische Bildung ausgewiesen wurde. Mit dem Forschenden Lernen ist
dann auch die Frage nach Wertsetzungen und Haltungen verbunden — im Sinne einer
Anregung zur Selbstprifung hinsichtlich des Verstdndnisses bildungstheoretischer
Grundbegriffe wie ,,Unterricht”, ,,Erziechung®™ oder ,,Lehr-Lern-Interaktion* und deren
Bewahrung in der Praxis bei der Bearbeitung konkreter Forschungsprobleme. Im facher-
ubergreifenden Blick auf das Forschende Lernen fragt die Bundesassistentenkonferenz:

,»Von welchen Werten geht die Wissenschaft bei der Losung dieser Probleme aus? Wie
weit faldt sie das Problem, mit welchen Begriffen von Krankheit, Erziehung, Recht, Zahl,
Sprache begniigen sich die betreffenden Disziplinen?“ (BAK, 1970, S. 25)

Beim Forschenden Lernen im Fach Bildungswissenschaften kann dann z.B. gefragt
werden: Wie definiere ich den Begriff ,,Unterricht”, wenn ich verschiedene Sozialfor-
men in den Blick nehme? Oder: Welche Wertsetzungen berlicksichtige ich zur Charak-
terisierung des Lehrer-Schiller-Verhéltnisses, wenn ich ein Forschungsprojekt zum
Classroom-Management angehe? Richten sich die Lernenden auf grundlegende Refle-
xionen, so kdénnen sie zugleich ihr Konzept des Forschenden Lernens reflektieren und
hierflr Giitekriterien finden. So lasst sich der Hintergrund des eigenen Forschungspro-
jekts befragen: Handelt es sich hierbei um ein modisch hochgeriistetes Populérprojekt
oder um eine Untersuchung, die nach dem Sinn guten Unterrichts fragt? Gerade ein
kritisch forschendes Lernen wird von der Bundesassistentenkonferenz zudem als moti-
vationsfordernd gekennzeichnet. Sie geht davon aus, dass

,die gegeniiber anderen Lernverfahren im Forschenden Lernen stirker geforderte Selb-
stdndigkeit und Aktivitdt des Lernenden das Gelernte besser behalten 1aRt, intensivere,
sachbezogene, intrinsische Motive (Neugier, Interessen) anregt und damit zu einer dauer-
haften Lernbereitschaft fithrt (BAK, 1970, S. 29).

4. Projekt Personlichkeitsbildung — Zur universitaren
Vorbereitung der konkreten Herangehensweise
Im Praxissemester

Dass dem Praxissemester ein einsemestriges Vorbereitungsseminar nicht nur in den
Fachdidaktiken, sondern auch in den Bildungswissenschaften vorgeschaltet ist, hat
einen guten Sinn. Denn wahrend die Studierenden in der Praxisphase am Lernort
Schule mit vielfaltigen didaktischen, planerischen und organisatorischen Aufgaben
beschaftigt sind, haben sie vorab zunéchst noch ein wenig Mul3e, sich nicht nur mit den
Methoden Forschenden Lernens, sondern auch mit deren Grenzen und Chancen aus-
einanderzusetzen. Genau das kann ein Forschendes Lernen im Sinne einer Personlich-
keitshildung begriinden, die auf ein kritisches und verantwortliches Urteilsvermdgen,
dessen Ausbildung und situationsangemessene Anwendung setzt. Es ist darum ratsam,
die Seminarlektiire im Vorbereitungsseminar nicht auf praxisnahe Leitfaden zur Be-
waltigung des Praxissemesters und das Vorstellen diverser Forschungsmethoden (vgl.
Rébken, 2014; Jirgens 2016; Roos & Leutwyler, 2011; Altrichter & Posch, 2007,
Helfferich, 2009; Schiissler & Schwier, 2014; Kénig & Bentler, 2010) zu beschrénken.
Vielmehr lohnt ein hermeneutischer Blick auf Texte, die den Sinn Forschenden Ler-
nens historisch-kritisch reflektieren helfen (Welbers, 2011; BAK, 1970) und die Semi-
nargruppe zur Diskussion tGber mogliche Ziele Forschenden Lernens sowie deren Rele-
vanz und Wertigkeit anregen kdnnen. Der Fokus auf das eigene Urteil bereitet zugleich
auf das eigenstandige Suchen und Finden des je individuellen Projektthemas vor, das
dann im Praxissemester durch konkretes Forschendes Lernen anzugehen ist. So kann
das eigene Forschungsprojekt als selbstgewahlter Beitrag zur Personlichkeitsbildung
angesteuert werden, indem sich jede_r Studierende fragt, was fur sie oder ihn wichtig
ist, um konkret im Schulalltag ergriindet zu werden und dadurch die eigene Lehrer_in-
nenpersonlichkeit zu fordern. Beruht diese auf dem Bemihen, sich verantwortlich,
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kritisch und lernforderlich zu anderen, anderem und sich selbst im Kontext Schule
— vor, wahrend und nach dem Praxissemester — ins Verhéltnis zu setzen, so lasst sich
z.B. fragen, wie ein Projekt angesteuert werden kann, um — je nach individueller Préfe-
renzsetzung — Lernende eingehender verstehen, von erfahrenen Schulprakter_innen
lernen oder Unterrichtsinhalte besser strukturieren zu kdnnen.

Zur Findung des je eigenen Projektthemas sind vielfiltige Ubungen im Vorbe-
reitungsseminar denkbar. Hierzu soll im Folgenden der Ansatz eines didaktischen
Konzepts vorgestellt werden. Die Studierenden kdnnen friihzeitig mit diversen For-
schungsfeldern am Lernort Schule bekannt gemacht werden, indem sie diese in der
Seminardiskussion selbst vorschlagen und diskutieren. Anschliefend Uberlegen die
Teilnehmer_innen in einer Think-pair-share-Einheit zundchst in Einzelarbeit, welches
Forschungsthema sie im Praxissemester angehen mdchten, ohne sich zu diesem friihen
Zeitpunkt schon verbindlich festlegen zu missen. In Partnerarbeit lassen sich die eige-
nen Projektideen dann wechselseitig vorstellen und begriinden, um anschlieBend in der
GroRgruppe présentiert und diskutiert zu werden. Auch Forschungsmethoden lassen
sich in der Gruppe ergrinden und einiben, indem z.B. Interviews in Rollenspielen
konzipiert, geprobt und schlieBlich in der Gesamtgruppe prasentiert und zur Diskussion
gestellt werden. Die Interview-Ubungen sensibilisieren fiir verschiedene Forschungs-
fragen. Wolfgang Fichten spricht hinsichtlich des Forschenden Lernens von einer
»Vermittlung von Methoden- und Forschungskompetenz® (Fichten, 2010, S. 278).
Doch genau diese Methoden- und Forschungskompetenz lasst sich eben nicht vermit-
teln, sondern nur miihsam selbst erarbeiten. Sieht Fichten ebenfalls ,,ein Ziel professi-
onsorientierter Lehrerbildung darin, den abgehenden [sic!] Lehrerinnen und Lehrern
einen forschend-entwickelnden Habitus zu vermitteln®, was er als ,,angestrebte[n] Ef-
fekt* (Fichten, 2010, S. 278) bezeichnet, so gilt es hier einzuwenden, dass auch dieser
Habitus nur vom Lernenden selbst erarbeitet werden kann. Hierzu aber bedarf es nicht
eines Katalysators, der ,,wirkt”, sondern einer gezielt anregenden Begleitung, die die
angehende Lehrperson als lernende in ihrer Eigentiimlichkeit achtet und ihr damit vor-
lebt, wie sie selbst in ihrer Interaktion mit Schiler_innen von Wirkmechanismen und
Effekthascherei absehen kann. Ein forschender Habitus kann nicht in den Studierenden
verankert, implementiert oder gar installiert werden. Analog zur paradoxen Aufforde-
rung ,,Sei kreativ!“ und stelle damit eine anbefohlene und aufoktroyierte Originalitét
zur Schau, erscheint die Aufforderung ,,Eigne dir einen kritisch-forschenden Habitus
an!“ vergleichsweise paradox. So warnt die Bundesassistentenkonferenz: ,,Die — durch-
aus angestrebte — kritische Distanz zu der jeweiligen Wissenschaft kdnnte sehr schnell
als dulBerliches Verhaltensmuster, als ,Masche‘ {ibernommen und damit zu einer Moti-
vations- und Lernhemmung werden* (BAK, 1970, S. 25), lauert doch ,,die Gefahr einer
unreflektierten Ubernahme beobachteter Praktiken* (Fichten, 2017, S. 158).

Um dem zu entgehen, werden am Semesterende des Vorbereitungsseminars die Er-
arbeitung und Présentation von Gruppenprojekten zu verschiedenen schulischen The-
menfeldern durchgefiihrt. Hier haben die Studierenden nicht nur die Mdglichkeit, sich
gemeinsam in eine Projektkonzeption einzuiiben, bevor sie im Blick auf das Praxisse-
mester einzeln aktiv werden. Vielmehr finden die in der Wahl ihres Praxissemester-
Projektkonzepts noch Unentschlossenen einen Rahmen, innerhalb dessen es ihnen
leichter fallt, auch ein eigenes konkretes Projekt fiir die zukinftige Ausbildungsschule
zu finden. Ein vorgegebenes Themenfeld erstreckt sich z.B. auf Unterrichtsqualitét,
deren Bedeutung und Forderung oder auf Interaktion im Kontext Schule. Eine dritte
Mdglichkeit zur Akzentuierung eines Themenfelds ist die Konzentration auf die Schii-
ler_innen, ihre Bedirfnisse und Lernmdglichkeiten. Eine vierte Moglichkeit stellt spe-
ziell die Selbstreflexionen der/des lernenden Praktiker_in in den Fokus. Nachdem die
Studierenden gemaR der vier Themenfelder vier Gruppen gebildet haben, wird in jeder
Gruppe ein konkretes Projektthema im Rahmen des je vorgegebenen Themenfeldes
gefunden, z.B. im Themenfeld ,,Interaktion* das Thema ,,Sozialformen im Urteil von
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Lehrenden®. Dieses Thema kann dann durch die Gruppe als Projekt konzipiert werden,
indem z.B. auf der Grundlage fundierender Literatur zur Interaktion im Unterricht ein
Lehrerinterview entworfen wird.

5. Kontrolle und Kontingenz — VVon Planungsgrenzen
und Kreativitatspotenzialen

Kann das Praxissemester-Projekt zum ,,Projekt Personlichkeitsbildung™ werden, so ist
zugleich vor einer beschdnigenden Idealisierung zu warnen. Denn Personlichkeitsbil-
dung ist hier auch immer eine in reale Begrenzungen und Normierungen eingelagerte,
lasst sich doch mit Ulrich Brocklings (2007) Charakterisierung des ,,Projekt-Ich, das
sich in vermeintlich selbst gewahlten, aber letztlich aufoktroyierten Projekten in ver-
schiedensten Lebenskontexten wettbewerbsstark zu bewéhren hat, bereits die Planung
des je eigenen Projekts Forschenden Lernens als ambivalent betrachten. Als selbstge-
wahltes ist es zugleich Ausbildungsbestandteil und damit aufoktroyiert. Am Ende des
Praxissemesters steht eine benotete Hausarbeit mit greifbaren Projektergebnissen.
Auch diese Ambivalenzen zwischen Selbstbestimmung und Fremdkontrolle, freier
Exploration und normierender Bewertung (vgl. Meyer, Mayrberger, Miinte-Goussar &
Schwalbe, 2011) gilt es zu bericksichtigen und mdglichst in der Planungsphase des
Vorbereitungsseminars im Sinne einer ,,Praxisschock-Pravention* zu diskutieren, da-
mit die Studierenden lernen koénnen, ihre Projektplanung zwischen Wunsch und Wirk-
lichkeit angemessen auszubalancieren und dabei auch den Projektumfang realistisch zu
planen.

Die zurzeit in der Soziologie und zunehmend auch in der Erziehungswissenschaft
problematisierte Ambivalenz von Kreativitdt und Kontrolle (vgl. Brockling, 2010,
S. 96; Redecker, 2017) kann hier bezuglich des Forschenden Lernens ausgelegt wer-
den. So haben sich Lernende kreativ selbst zu kontrollieren und zugleich eine kontrol-
lierte und damit effiziente Kreativarbeit im Sinne einer Uberzeugenden Selbstperfor-
manz zu leisten. Die bereits bei der Planung der Praxissemester-Projekte zu beachtende
Ambivalenz von Freiheit und Fremdbestimmung, explorativer Kreativitdt und ein-
schrankender Kontrolle verweist auf ein Spannungsfeld des Forschenden Lernens, in
dem sich Selbst- und Fremdbestimmung vielféaltig durchkreuzen und durchmischen
kénnen. Diese Spannungen aushalten, aber auch sinnvoll gestalten zu kdnnen, ist eine
Lernaufgabe im Sinne einer Personlichkeitshildung, die in Auseinandersetzung mit
anderen und der eigenen Person immer wieder nach verantwortlichen Gestaltungsmaog-
lichkeiten sucht und hierbei Ausdauer und Ungewissheitstoleranz unter Beweis zu
stellen hat (vgl. Gess, Deicke & Wessels, 2017, S. 85; Brinker, 2015, S. 87; Huber,
2009, S. 15). Denn vieles bleibt nicht planbar und damit kontingent. So kann das Ge-
lingen des Forschungsprojekts eine Sensibilitat fir besondere kommunikative Heraus-
forderungen voraussetzen, in die es sich einzulben gilt — z.B. wenn die Ausbildungs-
schule dem Projekt kritisch gegeniibersteht oder Interviewpartner_innen erst noch zur
Unterstiitzung motiviert werden miissen. Hier ist oft die findige Kreativitat der Studie-
renden gefordert. Das Spannungsfeld zwischen Kontingenz und Kontrolle, Widerfahr-
nis und methodischer Kreativitat zeigt sich nicht zuletzt, wenn an der Ausbildungs-
schule das Projekt ,,aus dem Ruder lauft®, es sich z.B. aufwendiger darstellt als geplant
und geschickte Improvisationen fordert. So kénnen z.B. erwartungswidrige Daten zur
Neuausrichtung des Forschungsprozesses fiihren und gerade aufgrund kontingenter
Momente eine kreative Methodisierung fordern.

,Der per se bei Forschung ergebnisoffene Prozess fiihrt nicht selten zu widerspriichlichen
und komplizierten Ergebnissen oder Entscheidungssituationen, bei denen es keine ,richti-
ge‘ oder ,falsche® Entscheidung gibt. Dies kann abschreckend und demotivierend wirken,
wenn Studierende nicht positiv selbstregulativ mit diesen Ungewissheiten umgehen kon-
nen. Eine wichtige Rolle musste demnach die Ungewissheitstoleranz im Forschungspro-
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zess spielen. [...] Fehlende Ungewissheitstoleranz [ ...] miisste sich in Angsten oder Unbe-
hagen duRern. Von erfahrenden [sic!] Lehrenden wurden insbesondere Entscheidungséngs-
te in kritischen Forschungssituationen benannt, die haufig dazu fihren, dass Studierende
eigentlich notwendige Entscheidungen nicht oder nicht persistent treffen* (Gess et al.,
2017, S. 85).

Hier gilt es Erfahrungen der Unsicherheit und des Scheiterns auszuhalten und fur wei-
terflihrende sinnvolle Erfahrungen zu nutzen, ist doch

,jedes Stocken im Forschungsprozess eine Gelegenheit, Erkenntnisse iiber den For-
schungsgegenstand zu gewinnen. [...] Das Scheitern hat viele bedenkenswerte Aspekte,
die wir auch in der Forschung kennen: Es kann sehr lehrreich sein, es kann spielerisch,
lustvoll, tragisch sein, aber manchmal auch komisch und tberraschend. All dies macht es
wertvoll fiir kreativ-reflexive Prozesse* (Muckel, 2016, S. 225).

So konnen forschend Lernende empfanglich werden fur Alternativen und Ambivalen-
zen, vermeintliche Durchsichtigkeiten und verdeckte Diskrepanzen. Hier zeigt sich die
Ambivalenz von Kreativitdt und Kontrolle als diejenige von Prozess- und Produktori-
entierung. Kann Forschung als eine grundsatzlich prozessorientierte, weil stdndig tber-
holbare, betrachtet werden, so sind durch die Bearbeitung des Praxissemester-Projekts
zugleich greifbare Ergebnisse in einem festgesteckten zeitlichen Rahmen zu erbringen.
In der Schrift der Bundesassistentenkonferenz tritt mit der Wirdigung von Rick-
schlagen, Enttduschungen und Umwegen die Produktorientierung zugunsten der Pro-
zessorientierung in den Hintergrund (vgl. BAK, 1970, S. 13), doch Credit Points und
Employability lassen sich letztlich nicht wegphilosophieren. Prozess- und Produktori-
entierung, Forschung und Verfligung treten in ein spannungsreiches Verhéltnis, das
anzuerkennen, auszuhalten, aber auch sinnvoll zu gestalten ist — z.B. durch zielorien-
tierte Zeitplanung und methodische Fokussierung. Hier gilt es findig abzuwéagen, damit
Personlichkeitshildung und Performanz in ein sinnvolles Verhéltnis gesetzt werden
kdnnen, was unter oft widrigen Umsténden vielleicht auch gar nicht immer gelingen
kann.

Schlieflich l&sst sich die Ambivalenz von Kreativitat und Kontrolle selbst zum For-
schungsthema des Praxissemester-Projekts machen. ,,Wer zu griindlich plant“ — so
lautet ein pragnantes Diktum Hilbert Meyers zur Unterrichtsfilhrung —, ,,irrt nur prézi-
ser” (Meyer, 2010, S. 36). Im Projekt kann diesbeziiglich z.B. ein_e Lehramtsanwaér-
ter_in beobachten, wie Lehrende an der Ausbildungsschule konkret mit dieser Ambiva-
lenz umgehen, wie sie Unvorhergesehenes meistern, lernforderliche Abweichungen
von der Planung zulassen oder die abschweifenden Lernenden geschickt zum Stun-
denthema zuriicklenken. Hier kdnnen Studierende — im Sinne der Personlichkeitsbil-
dung forschend — anhand von Unterrichtsbeobachtungen ein Gespir fiir Situationsan-
gemessenheit und didaktisch-methodisches Geschick gewinnen. Zugleich lassen sich
erfahrene Lehrende hinsichtlich ihrer konkreten Ausbalancierung von Theorie und
Praxis im Berufsalltag befragen, um forschend einen Sinn fiir situative Herausforde-
rungen zu entwickeln. Hier gilt es im Prozess des Forschenden Lernens das Verglei-
chen, Abwégen und Priorisieren zu liben. Dabei begibt sich der bildungsorientiert for-
schend Lernende nicht in vermeintliche Niederungen der Realitdt, sondern entdeckt die
Realitét als Explorationsfeld fiir die konkrete Anwendung von Bildungsprinzipien, die
sich immer nur in der Praxis bewéhren kdnnen. Dazu noch einmal Jirgen Mittelstral:

,Insofern Bildung in erster Linie ein Konnen und eine Lebensform, kein Wissen im {ibli-
chen Sinne ist, verbindet sich der Begriff der Bildung mit dem Begriff der Orientierung.
Orientierung ist [...] etwas Konkretes, nichts Abstraktes wie Theorien oder die Art und
Weise, wie wir Theorien weitergeben. Die Heimat der Orientierung ist die Lebenswelt,
nicht die begriffliche Welt. Nicht der Theoretiker, nicht der Vielwissende und nicht der
Experte ist derjenige, der Orientierungsfragen beantwortet, sondern derjenige, der lebens-
formbezogen die geheimnisvolle Grenze zwischen Wissen und Kénnen, Theorie und Pra-
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xis [...] schon tiberschritten hat. Eben das gilt auch von Bildung. Bildung und Orientierung
gehoren strukturell zusammen* (Mittelstral3, 1989, S. 55).

Die Erforschung der Praxis anhand von Theorie kann nun nicht nur dazu dienen, Pra-
xis theoriegeleitet zu erschlieRen, sondern auch in durch Praxis herausgeforderten
Entscheidungs- und Handlungssituationen nach einer situationsrelevant sinnvollen
Anwendung, gegebenenfalls auch Abwandlung von Theorie zu fragen und hierbei sinn-
und verantwortungsvoll zu urteilen. Forschendes Lernen wird zum Medium des Orien-
tierens, indem die Relation von Theorie und Praxis fallbezogen auf die Probe gestellt
und in verschiedenen Varianten durchgespielt wird, um zu einer begrindeten Urteils-
flexibilitat gelangen zu kdnnen. Diese bereitet auf ein spateres berufliches Handeln vor,
das diese Urteilsflexibilitdt immer wieder neu herausfordert. Zugleich kann das Ver-
héltnis von Theorie und Praxis in seiner faszinierenden Vielgestaltigkeit untersucht und
dabei erkannt werden: Theorie lasst sich nicht einfach bruchlos auf Praxis anwenden,
wie es sich Studierende im Wunsch nach Rezeptologien und Handlungsschemata so
gern ausmalen. Auch die eigenen empirischen Ergebnisse haben — wie empirische Er-
gebnisse Uberhaupt — immer nur einen relativen Geltungswert, der selbst wieder zu
kontextualisieren ist — nicht normierend, sondern orientierend, nicht beweisend, son-
dern hinweisend. Empirische Ergebnisse konnen hier sinnvolle Hinweise flr ein zu-
kiinftiges Handeln geben, denn zukinftige Entscheidungen sind zwar neu, aber haufig
auch vergleichbar mit vergangenen Erfahrungen. Durch den reflexiven Habitus wird
dann das situativ Sinnvolle im Spannungsfeld zwischen Vorgabe und Abwandlung,
Herkdmmlichem und Innovativem angestrebt.

So zeigt sich auch im Verhaltnis von Theorie und Praxis die Ambivalenz von Kon-
trolle und Kreativitat. Theorien normieren und lassen gleichzeitig Raum fiir einen Pra-
xisbezug, der kreative Urteilskraft erfordert — aber auch fur eine kreative Weiterent-
wicklung des Theoretischen selbst. Wer im Praxissemester-Projekt Hilbert Meyers
Kriterien fiir guten Unterricht untersucht (vgl. Meyer, 2010), kommt u.U. zu einem
Forschungsergebnis, das zu einer Neugruppierung der Kriterien oder deren Erweite-
rung flhrt. Da der zukiinftige Schulalltag immer wieder neue Urteilsherausforderungen
bringt, die nicht durch Routinen und Reglementierungen zu bewéltigen sind, wird der
reflexive Habitus zum Medium beruflichen Orientierens und Bewéhrens — nicht zuletzt
in Bezug auf die Unterrichtsfihrung. Gethmann findet hier in seinem Vortrag zum
Forschenden Lernen eine schdne Analogie zur Musik:

,,Das bestehende Wissen verhilt sich im iibrigen zur unterrichtlichen Vermittlung wie die
Partitur zu musikalischen Auffiihrung. Ob die Partitur gleich bleibt oder sich verandert
(das gibt es auch!), alt ist oder neu: Die Aufflihrung ist ein immer wieder neu zu bewalti-
gendes Ereignis“ (Gethmann, 2013, S. 38).

Forschendes Lernen sollte durch seine vielféltigen Theorie-Praxis-Relationen, durch
Umgang mit Kontingenz und Kreativitat, Fremdkontrolle und Selbstbestimmung — im
tibertragenen Sinne: durch das Stimmen und Erproben der Instrumente, durch Zusam-
menspiel und erste Versuche des Dirigierens — auf diese in verschiedenen schulischen
Kontexten immer wieder herausgeforderte Urteilsversiertheit vorbereiten.

6. Dialogisch lernen — Universitare Begleitung in Interaktion

Nicht nur die Vorbereitung, sondern auch die Begleitung des Praxissemesters fordert
eine dialogisch ausgerichtete universitare Unterfutterung durch Hochschullehrende, die
sich immer wieder empathisch anregend und kritisch kommentierend auf den For-
schungsprozess der Studierenden einlassen. Diese sollten von einer Begleitung profitie-
ren konnen, die sich unter Anerkennung kontingenter Verlaufsmomente von quasi-
mechanistischen Machbarkeitsphantasien geldst hat. Austausch und wechselseitige
Anregung gelten per se als Merkmale wissenschaftlichen Forschens. Gabi Reinmann
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betont die ,,Tatsache, dass Kritik und Dialog im Prozess der theoretischen Argumenta-
tion ebenso wie im Prozess der empirischen Forschung Kennzeichen von wissenschaft-
lichem Denken und Handeln sind“ (Reinmann, 2009, S. 47). Damit tbereinstimmend
sprechen sich Wolfgang Fichten und Hilbert Meyer flr eine gezielte Starkung reflexi-
ver Prozesse aus, wenn sie schreiben:

,Forschendes Lernen trigt zur Herausbildung der Reflexionskompetenz bei — aber nicht
automatisch, sondern nur dann, wenn die im Forschungsprozess angelegten reflexiven
Momente bewusst wahrgenommen und wenn dabei wissenschaftliche Wissensbesténde als
Referenzpunkte einbezogen werden® (Fichten & Meyer, 2014, S. 26).

Der kritische Habitus kann dann auch dazu dienen, im praxisbegleitenden Diskurs mit
Hochschullehrenden und Mitlernenden zu weiterfiilhrendem Verstehen zu gelangen.
Studierende auf dem Weg des Forschenden Lernens zu begleiten, fordert, hilfreiche
Irritationen und erkenntnisférdernde Diskrepanzen bei ihnen anzuregen und damit wie
ein platonischer Zitterrochen zu agieren, der andere in Verwirrung erstarren l&sst, da-
mit sie anschlieBend noch fokussierter fragen und forschen kénnen (vgl. Platon, 1988;
Meyer-Drawe, 1996; Wiemer, 2017). Erstarrung aber braucht Ermutigung (vgl. Rede-
cker, 2018), und auf eine Verwirrung lassen sich Studierende in der Regel nur durch
Hochschullehrende ein, auf deren Wohlwollen und Versiertheit sie vertrauen kénnen.
Denn ein methodisches Suchen mit all seinen oft heilsamen Ab- und Umwegen fordert
Mut, sind doch die Forschenden ,beraten, aber nicht vor Fehlinterpretationen und
Umwegen geschiitzt: das entsprechende unbegrenzte Risiko an Irrtimern und Umwe-
gen einerseits, die Chance fiir Zufallsfunde, ,fruchtbare Momente‘, unerwartete Ne-
benergebnisse andererseits (BAK, 1970, S. 14) — all das gehort dazu: Zweifel und
Zufallsfunde, fruchtbare und furchtbare Momente. In diesem Wechselbad der Gefuhle
sollten Studierende nicht allein gelassen werden, gilt es doch, einen souverdnen Um-
gang mit unabdingbarer Ungewissheit im Lernprozess zu kultivieren — mit all seinen
bedeutsam-menschlichen Begleiterscheinungen wie Ungeduld, Konfusion, Ratlosigkeit
bis hin zu — hoffentlich nur zeitweiliger — Verzweiflung und Verweigerung.

Da Lernen und Forschen mit Irrtimern, Rickschldgen, Zweifeln und Kontingenzen
verbunden sind, sollte auch iber eine angemessene Fehlerkultur des Forschenden Ler-
nens nachgedacht werden, denn Fehler werden nach wie vor oft eher als Versagen denn
als Chance begriffen. Es l&sst sich fragen: Wird unter expliziter Beriicksichtigung von
Fehlentscheidungen, Umwegen und Erfahrungen des Scheiterns eine meist aufgrund
ihrer Krisenhaftigkeit nachhaltige Personlichkeitsbildung angeregt? Oder gilt es, sich
mdoglichst gut darzustellen und dabei lernforderliche Irrtimer und Inkonsistenzen zu
kaschieren oder gar auszublenden? Soll Forschendes Lernen nachhaltig sein, so sind
diese vermeintlichen Stérungen eines eben nicht reguldr reibungslosen Erkundungs-
prozesses in der universitaren Begleitung auf- und ernst zu nehmen, ohne die Produkt-
orientierung aus dem Blick zu verlieren. Damit verbunden ist zugleich die Ambivalenz
von Anleiten und Gewahrenlassen, befahigender Begleitung und fehleranfalliger For-
schungsfreiheit — eine weitere Spielart der Ambivalenz von Fremd- und Selbstkontrol-
le. Hochschullehrende haben hier die Sensibilitat fur situative Herausforderungen be-
reits mitzubringen, die sie bei den Studierenden anregen sollten.

7. Restimee und Ausblick

Ein bildungsrelevantes Forschendes Lernen sollte (iber eine Empirie-Fixierung hinaus-
gehen, bei der die Frage auf der Strecke bleibt, wie sich sowohl Lernende als auch
Lehrende sinn- und verantwortlich zu anderen, anderem und sich selbst ins Verhéltnis
setzen. Hierzu ist es erforderlich, sich mit bildungstheoretischen Grundfragen — z.B.
zur padagogischen Interaktion oder zum Unterrichtsverstandnis — auseinanderzusetzen
und auch die Grenzen und Chancen des Forschenden Lernens kritisch zu reflektieren.
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Im bildungswissenschaftlichen Vorbereitungsseminar zum Praxissemester kann fir
eine Reflexions- und Urteilsfahigkeit sensibilisiert werden, die sich in Auseinanderset-
zung mit Mitlernenden und Lehrenden vertiefen lasst. Sollen Studierende durch die
eigenstandige Wahl ihres Praxissemester-Projekts zu weitgehender Selbstbestimmung
gelangen, so gilt es zugleich, die mit dem Forschenden Lernen verbundenen Ambiva-
lenzen von Selbst- und Fremdbestimmung, Kreativitdt und Kontrolle, Prozess- und
Produktorientierung, theoretischer Rahmung und praktischer Herausforderung anzuer-
kennen, auszuhalten und sowohl sinn- als auch verantwortungsvoll zu gestalten. Wah-
rend des Praxissemesters haben Lehrende schlieflich den Prozess des Forschenden
Lernens im jeweils neu von ihnen geforderten Ausbalancieren von Anleitung und Ge-
wahrenlassen dialogisch zu begleiten.

Zielt Forschendes Lernen in dieser Weise auf einen bildungsrelevant reflexiven Ha-
bitus, so erhalten Lehramtsanwarter_innen die Moglichkeit, eine Urteilsflexibilitét
auszubilden, mit der sie ihre Handlungen im Kontext Schule situationsrelevant sinnvoll
ausrichten koénnen. Lehrende hingegen, die diesen Habitus nicht ausgebildet haben,
drohen ihren Erfahrungen aus der Vergangenheit verhaftet zu bleiben, indem sie ,,Ant-
worten aus der Empirie” unzureichend gepriift auf neue und je individuelle Situationen
tibertragen. Schon aufgrund der Einzigartigkeit didaktischer Herausforderungen kén-
nen dann zum Beispiel Schiler_innen Lernmdglichkeiten verstellt werden, da die
Lernenden nicht in ihrer je individuellen Herangehensweise an den Lerngegenstand
gewurdigt werden. Lehrende, die friihzeitig in ihrer Ausbildung lernen, einem nicht
hinreichend reflektierten, schematischen Verhalten zu entgehen, ermdglichen sowohl
sich selbst als auch ihren Lernenden, in immer wieder neuen Reflexionssituationen an
Lebenserfahrung zu gewinnen. Lehrramtsanwarter_innen, die im Rahmen ihrer Aus-
bildung durch Forschendes Lernen einen bildungsrelevant forschenden Habitus ausbil-
den, kdnnen das Praxissemester nutzen, um sich fur die Ernstsituationen des berufli-
chen Urteilens zu sensibilisieren und sich in diesem Urteilen zu erproben. Es bleibt
eine auch zukinftig herausfordernde Aufgabe, Forschendes Lernen bildungsrelevant zu
gestalten, um Studierenden durch eine hochschulpéadagogisch versierte Vorbereitung
und Begleitung ihres Praxissemesters die Personlichkeitsbildung zuzugestehen, die sie
auch bei ihren Lernenden in der Praxisschule anregen konnen.
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English Information

Title: Personality Development before and during the Practical Semester. Pro-
filing Research-based Learning in Educational Science

Abstract: Pupils’ and teachers’ education is more than training. It should be
focused on personality development which can be accentuated as positioning
oneself reasonably and responsibly to others, to the other one and to oneself. This
can be discussed regarding the preparation and mentoring before and during the
practical semester, especially the students’ projects of research-based learning
carried out during the practical semester. These projects can be planned and ex-
amined by asking how they are suitable to improve the students’ personal devel-
opment. For this purpose students interpret specialised literature concerning the
aims and methods of research-based learning to find out that research-based
learning is more than collecting data by empirical methods. Preparing the practi-
cal semester in this way, fundamental terms of education and educational theory
like teaching or learning can be shaped to prove the educational value of each
project. On this basis for example projects can be planned to find and use criteria
to establish a successful classroom management, to ask teachers for their concept
of education, or to find out how pupils reflect their learning processes. Student
teacher candidates can also prove how their projects improve their own critical
position towards school reality. Therefore projects should not only be regarded
product-, but also process-oriented, taking into account the possibility of crisis
situations and uncertainty. University teachers should support their students by
encouragement as well as irritation to provoke learning experiences throughout
students’ process of constant relearning.

Keywords: research-based learning, education, creativity, interaction of teach-
ing and learning, self-reflection
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