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Zusammenfassung: Universitdren Lernbegleitern im Praxissemester wird eine
hohe Bedeutung in der Begleitung der Studierenden bei der Umsetzung For-
schenden Lernens zugeschrieben, ohne dass diese bislang selbst aber im Fokus
empirischer Untersuchungen stehen. Mit einem Fokus auf die Verknipfung von
Theorie und Praxis im Praxissemester wurde eine Gruppendiskussion unter uni-
versitdren Lehrenden unterschiedlicher Fachdidaktiken durchgefiihrt. Mittels der
dokumentarischen Methode werden das Verstandnis und das Verhdltnis von The-
orie, Praxis und Forschung beziiglich studentischer Forschungsprojekte im Pra-
xissemester rekonstruiert. In der Rekonstruktion eines Orientierungsrahmens I&sst
sich ein Primat der Praxis als konjunktives Wissen uber die Angemessenheit die-
ser Forschungsprojekte der Studierenden nachzeichnen. Die Relevanz von Theo-
rie und Forschung im Praxissemester ist aus der Perspektive der Lehrenden nur
durch eine Instrumentalisierbarkeit fir eine diffus bleibende Unterrichtspraxis
gegeben. Forschendes Lernen wird in die Nahe wissenschaftlicher, nicht fir Pra-
xis instrumentalisierbarer Forschung geriickt und damit als ungeeignet fiir das
Ausbildungsziel des Praxissemesters bestimmt.
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1. Einleitung

Die Forderung nach mehr Praxisbezug und die Frage nach dem Stellenwert von Praxis-
phasen im Lehramtsstudium kénnen als Dauerthemen in der Lehrerbildung bezeichnet
werden. Die gegenwaértige Intensivierung des Praxisbezugs mittels Langzeitpraktika
bzw. sogenannter Praxissemester in fast allen Bundeslandern hat ihren Ausgangspunkt
nicht zuletzt in der bildungspolitischen Forderung nach einer Erhéhung des Anteils
schulischer Praxisphasen im Lehramtsstudium im Zuge der Einfiihrung von Bachelor-
und Masterstudiengéngen (vgl. KMK, 2005). Damit wird den Praxisphasen ein beson-
derer Stellenwert fur die Professionalisierung angehender Lehrkréfte zugesprochen.
Nach wie vor defizitér ist allerdings die Forschung zu Nutzung und Wirkung von um-
fanglichen Praxisanteilen im Lehramtsstudium (vgl. Weyland & Wittmann, 2017,
S. 17ff.). Trotz eines ,,Mythos Praxissemester” (Rothland & Boecker, 2015, S. 113)
besteht aber Einigkeit darin, dass die Erfahrung der Praxis allein nicht zur Professiona-
lisierung fuhren kann. Es bedarf eines Theoriebezugs, damit eine kritische Distanz zum
eigenen und fremden Handeln aufgebaut werden kann, beobachtete Praktiken nicht
unreflektiert tbernommen werden (vgl. Fichten, 2017, S. 31) und Praxis nicht zur ,,Er-
fahrungsfalle® wird (Hascher, 2005).

Hier kommt nun der hochschuldidaktische Ansatz des Forschenden Lernens ins
Spiel, der gegenwaértig bei der konzeptuellen Ausgestaltung des Praxissemesters gera-
dezu einen Boom erlebt. Die Antwort auf die Frage, wie Theorie und Praxis mit dem
Ziel der Professionalisierung aufeinander bezogen sein kénnen, wird in dem Konzept
Forschenden Lernens gesucht, in welchem ,,der Lernprozess in einen Forschungspro-
zess eingebettet ist“ (Fichten, 2017, S. 31). Erst durch eine solche systematische Theo-
rie-Praxis-Verzahnung kénne das Praxissemester zur Professionalitatsentwicklung der
Studierenden beitragen (vgl. Schissler & Schéning, 2017). Die Vermittlung und An-
eignung von Forschungskompetenz, die sich ,,schrittweise iiber die Reflexion eigener
Forschungserfahrungen® (Fichten 2017, S. 32) entwickele, gilt als zentral im Hinblick
auf die Professionalisierung angehender Lehrkréfte. Im Rahmen des Praxissemesters in
Nordrhein-Westfalen konkretisiert sich die studentische Forschungstatigkeit in Form
von sogenannten Studienprojekten, die als ,,systematische, theorie- und methodengelei-
tete Erkundungen und Reflexionen des Handlungsfelds Schule in seiner unterricht-
lichen und auBerunterrichtlichen thematischen Breite* (Zusatzvereinbarung zur Rah-
menkonzeption, 2016, S. 3) verstanden werden sollen.! Auf der Grundlage dieser
normativen Vorgaben zum Praxissemester ergeben sich ganz unterschiedliche Heraus-
forderungen bei der Umsetzung und Ausgestaltung des Forschenden Lernens. Dazu
gehért zum einen, dass mit dem Praxissemester eine doppelte Zielsetzung verfolgt
wird: die Entwicklung einer forschenden Grundhaltung mittels Forschenden Lernens
und die Einflhrung in die berufspraktische Tétigkeit (vgl. Weyland & Wittmann, 2017;
Schissler & Schoning, 2017). Die studentischen Forschungsprojekte stehen somit in
Konkurrenz zur Unterrichtstétigkeit und werden von den Studierenden haufig nicht als
wichtiger Bestandteil des Praxissemesters wahrgenommen (vgl. Abschlussbericht,
2016). Zum anderen gehort dazu, dass der primér im erziehungswissenschaftlichen
Kontext entwickelte Ansatz des Forschenden Lernens im Zuge des Praxissemesters
von den Fachdidaktiken adaptiert wird. Der ohnehin facettenreiche Ansatz des For-
schenden Lernens (vgl. Koch-Priewe & Thiele, 2009) erfahrt somit weitere fachspezi-
fische Konturierungen.

Insbesondere den universitér Lehrenden fallt die Aufgabe zu, den fir die Professio-
nalisierung der Studierenden notwendigen Theorie-Praxis-Transfer im Praxissemester
zu unterstiitzen und zu begleiten, indem sie ,,die wissenschaftliche bzw. theoriegeleite-

1 Im Folgenden wird weiterhin von ,,studentischen Forschungsprojekten® anstatt von fiir das Land Nord-

rhein-Westfalen spezifischen Studienprojekten gesprochen, damit ein besserer Anschluss fur Leser_in-
nen aus anderen Bundeslandern mdoglich ist.
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te Perspektive auf dieses Studienelement* betonen (Weyland & Wittmann, 2017,
S. 24). Als Lernbegleiter_innen, aber auch als Prifende unterstiitzen und beraten sie
die Studierenden bei der Vorbereitung und Durchfuhrung der Forschungsprojekte (vgl.
Brandhorst, Goerigk, Schoning & Dempki, 2018). Forschendes Lernen erfordert die
Analyse und Reflexion der jeweils vorgefundenen Praxis und ist primér auf theoriege-
leitetes Verstehen padagogischer Praxis ausgerichtet (Fichten, 2017). Insofern kommt
es den Lehrenden zu, diese erkenntnistheoretische Perspektive des Praxissemesters
anzubahnen, zu begleiten und hervorzuheben, da Praxis oder ein Mehr an Praxis kein
Garant fur eine bessere Lehrerbildung darstellt (vgl. Hascher, 2011).

In Anbetracht einer defizitdren Forschungslage zur universitaren Lernbegleitung
(vgl. Rothland & Boecker, 2015, S. 125) stellt sich daher die Frage, welche standortge-
bundene Perspektive universitare Lehrerbildner_innen auf das im Praxissemester pro-
minent gesetzte Forschende Lernen und das Verhéltnis von Theorie und Praxis in der
universitéren Lehrerbildung haben. Zu diesem Zweck wurde eine Gruppendiskussion
unter Lehrenden unterschiedlicher Fachdidaktiken durchgefuhrt und mit dem Instru-
mentarium der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack, 2014) analysiert. Ziel der
Analyse ist es, die handlungsleitenden Orientierungen sowie das konjunktive Wissen
der mit der Lernbegleitung im Praxissemester befassten Lehrenden zu rekonstruieren.
Der Fokus dieses Beitrags liegt dabei auf den handlungsleitenden Orientierungen be-
treffend der Differenz von Theorie und Praxis sowie der Verortung des Forschenden
Lernens im Verhéltnis zu dieser Differenz im vorliegenden ersten Fall.

Hierzu wird im Folgenden zundchst das Verhéltnis von Theorie und Praxis in der
Lehrerbildung beleuchtet (Kap. 2) und anschlieend die methodologische Verortung
und das methodische Vorgehen (Kap. 3) knapp skizziert. Es folgt in Kapitel 4 die Vor-
stellung zentraler Ergebnisse der Analyse. Diese werden in Kapitel 5 zusammengefasst
und mit Hinblick darauf diskutiert, welche Herausforderungen mit dem Forschenden
Lernen sowie dem Verhéltnis von Theorie und Praxis im Praxissemester verknlpft
sind.

2. Zum Verhaltnis von Theorie und Praxis in der universitaren
Lehrerbildung

Das Verhdltnis von Theorie und Praxis in der universitéren Lehrerbildung wird oftmals
mit unterschiedlichen Begriffen wie Verknupfung, Verzahnung o.4. beschrieben. In
wissenschaftlichen Diskursen wird gemeinhin ein komplexeres Verhaltnis von Theorie
und Praxis als die Instrumentalisierbarkeit der einen fur die andere Seite der Unter-
scheidung angenommen. Im Folgenden werden insbesondere die Uberlegungen von
Hedtke (2003) betrachtet, die trotz ihres Alters wenig von ihrer Aktualitdt eingebdif3t
haben. Orientiert an der Systemtheorie Niklas Luhmanns, betrachtet Hedtke Theorie
und Praxis als getrennt, da Theorie in das Wissenschaftssystem integriert und in der
Organisation Hochschule verortet sei, wahrend Praxis an das Erziehungssystem und die
Organisation Schule gebunden sei (vgl. Hedtke, 2003). Sowohl die beiden Funktions-
systeme als auch die beiden Organisationen ,,folgen ihren eigenen Logiken und Regeln,
und haben eine hohe Eigenstidndigkeit (Hedtke, 2003, S. 4). Somit lassen sich die
Organisationen in ihrem Selbstverstandnis nur hoch selektiv durch die jeweils andere
Organisation irritieren. Mit Blick auf die Schule konstatieren Bommes, Radtke und
Webers (1995): ,,Was erzicherischer Umgang ist, entscheidet sie [die Schule; A.B.]
selbst“ (S. 35; zitiert nach Hedtke, 2003, S. 4).

Hedtke zufolge wird der Lehrerbildungsdiskurs insbesondere von der Vorstellung
von Praxis als Zweck von Theorie und damit einer Instrumentalisierung der Theorie flr
eine bestimmte beruflich orientierte Praxis dominiert, wonach das Studium auf eine
spétere Praxis orientiert werden soll, um den Praxisbezug nach dem Hochschulstudium
zu sichern. Dieses ,,Theorie-Praxis-Ideal der Lehrerbildung® (Hedtke, 2003, S. 8) un-
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terfiittert auch den Ruf nach mehr Praxis, der als ,,argumentativer Dauerbrenner*
(Terhart, 2000, S. 10) gilt. Theorie kann jedoch nicht fur eine (zeitlich nachgelagerte)
Praxis instrumentalisiert werden (vgl. Hedtke, 2003). Lediglich in Grenzféllen kénnen
einzelne Theorien fir die Praxis technologisiert werden (vgl. Wernet & Kreuter, 2007,
Hedtke, 2003). Neben diesen sozialtheoretisch fundierten Argumenten erscheint die
»Nichteinlosbarkeit“ (Wernet, 2016, S. 295) der flr die Praxis instrumentalisierbaren
Theorie empirisch mit ausreichender Befundlage ausgestattet (Wernet, 2016, S. 295).

Nichtsdestotrotz sei es — so der Tenor der Kritik an einem instrumentellen Verhaltnis
der Theorie flr die Praxis — sinnvoll, an der wissenschaftlichen Lehrerbildung und
ihrem Fokus auf Theorie festzuhalten, nicht zuletzt deshalb, weil der Theorie eine ei-
gene, nicht durch Praxiserfahrung substituierbare Bedeutung zugeschrieben wird. So
sieht Hedtke den Erwerb von Reflexions- und Beurteilungskompetenz in Unterschei-
dung zu Handlungskompetenz als ein universitares Ausbildungsziel an und votiert
dafiir, dass die ,,Hochschule ihre Kompetenz fiir Theorie und theoriebezogene Lehrer-
bildung profiliert“ (Hedtke, 2003, S. 27). Mit Blick auf Schulpraktische Studien und
insbesondere das Praxissemester fordert Fichten (2017), dass diese eines Theoriebe-
zugs bedurfen, damit eine kritische Distanz zum eigenen und fremden Handeln aufge-
baut werden kann und beobachtete Praktiken nicht unreflektiert Gbernommen werden.
Allgemeiner formulieren Wenzl, Wernet & Kollmer (2018), dass die Wissenschaftlich-
keit der Lehrerbildung nur dann glaubwirdig sein kénne, wenn sie konsequent an der
Idee einer wissenschaftlichen Ausbildung festhalte. Nur Theorie erlaube eine kritische
Reflexion und differenzierte Beurteilung und damit Weiterentwicklung von Praxis
(vgl. Hedtke, 2003). Zur Entwicklung von theoriebasiertem Reflexionswissen kénnen
gerade Schulpraktische Studien und Praxisbeziige beitragen (vgl. Hedtke, 2003). Fir
einen vielversprechenden Ansatz halt Hedtke (2003) dabei das Konzept des for-
schungsorientierten Lernens, denn so konne ein forschungsorientierter Praxishezug
bzw. Zugriff auf schulische Praxis realisiert werden. Dieser scheint nun nach 15 Jahren
mit der Etablierung Forschenden Lernens im Praxissemester auf institutioneller Ebene
eingelost.

Somit wiirde nicht die Verwertbarkeit der Theorie fur die schulische Praxis zum In-
dikator fiir eine angemessene wissenschaftliche Lehrerbildung, sondern die Anerken-
nung einer Differenz zwischen Theorie und Praxis. Problematisch wird es, wenn Theo-
rie und Praxis nicht als gleichwertige Elemente der Lehrerbildung angenommen
werden und Praxiserfahrung oder eine Verwertbarkeit von Theorien firr die Praxis in
der Universitat von den Studierenden verlangt wird (vgl. Wernet, 2016). So werde der
Praxis eine ,,hohere Dignitat” (Hedtke, 2003, S. 6) als der Theorie zugeschrieben, und
aus studentischer Sicht kénne es in der universitaren Lehrerbildung gar nicht genug
Praxisbezug geben (vgl. Hedtke, 2003, S. 8). Hinter dem omniprasenten Praxiswunsch
der Studierenden stehen aber weniger konkrete, inhaltliche Winsche an das Studium,
sondern vielmehr handelt es sich nach Wenzl, Wernet & Kollmer (2018) um einen
diffusen Bezugspunkt, eine ,,Jmagerie® (S. 3), die jedoch als kollektiv geteilter Nenner
unter Studierenden ihre Prasenz habe.

In unserer Untersuchung wird daher rekonstruiert, wie die studentische Forderung
nach Praxisbezug als Erwartungen, mit denen sich die universitar Lehrenden auseinan-
dersetzen missen, von diesen thematisiert werden. Der Fokus liegt dabei auf der Be-
stimmung des Verhéltnisses von Theorie und Praxis im Praxissemester. Besonders
interessiert dabei das mdgliche Konfliktpotenzial zwischen den studentischen Erwar-
tungen nach Praxisbezug im Gegensatz zur Anforderung der Wissenschaftlichkeit sei-
tens der Universitat. Fir die Lehrenden durfte es von grof3er Bedeutung sein, eine Posi-
tion zu potenziell konflikthaften Erwartungen vertreten zu kdnnen, also eine eigene
Position zum Verhéltnis von Theorie und Praxis einnehmen zu kénnen. Methodisch
gewendet wird im Folgenden rekonstruiert, welches konjunktive Wissen zum Verhalt-
nis von Theorie und Praxis sich aus der strukturhomologen Erfahrung der Begleitung
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von Studierenden im Praxissemester ergibt und wie Theorie und Praxis mit dem Kon-
zept Forschenden Lernens in Beziehung gesetzt werden.

3. Methodologische Verortung und methodisches VVorgehen

Bei der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack, 2014) wird davon ausgegangen,
dass die Umgebung und das Milieu mit den spezifischen Gegebenheiten und den sich
dort stellenden praktischen Handlungsproblemen einen Erfahrungsraum fiir Individuen
bilden. Das hat zur Folge, dass die partizipierenden Individuen typische, nicht direkt
explizierbare feld- und milieuspezifische Wissensbestande anhdufen. Da die Lehrenden
in unserer Untersuchung mit der Lernbegleitung im Praxissemester betraut waren, wird
in diesem Beitrag unterstellt, dass sie darin strukturhomologe Erfahrungen gemacht
und somit gemeinsame Wissensbestadnde erlangt haben. Dieser Teil des Wissens wird
in der dokumentarischen Methode konjunktives Wissen genannt. Der gemeinsame
Erfahrungsraum der Lehrenden in der Begleitung von Studierenden im Praxissemester
wird somit als konjunktiver Erfahrungsraum bestimmt.

Zentral fur die dokumentarische Methode ist die Differenz von kommunikativem
und konjunktivem Wissen. Wahrend das kommunikative Wissen ,,iiber die Grenzen
unterschiedlicher (konjunktiver) Erfahrungsrdume oder Milieus hinweg* (Bohnsack,
2009, S. 18) explizit kommuniziert werden kann, erfolgt der Zugang zum konjunktiven
Wissen als ,,Wissen innerhalb eines Erfahrungsraums mit milieuspezifischer oder indi-
viduell-fallspezifischer Besonderheit“ (Bohnsack, 2006, S. 42f.) Uber Erzédhlungen,
Beschreibungen 0.4. Das Ziel der Analyse ist, das bei der Diskussion stillschweigend
vorausgesetzte Wissen zu rekonstruieren.

In der dokumentarischen Methode stehen nicht die individuellen Perspektiven der
Akteure, sondern die Orientierungen, welche ,,sich auf der Basis von existenziellen
Gemeinsamkeiten (in konjunktiven Erfahrungsrdumen) bereits gebildet haben®
(Przyborski & Riegler, 2010, S. 439) und aufgrund derer sich die Akteure untereinan-
der ,,wie selbstverstindlich verstehen* (Nentwig-Gesemann, 2006, S. 162), im Fokus
der Analyse. Diese Erfahrungen miissen nicht gemeinsam in Interaktionen erfahren
worden sein; relevant ist nur die ,,Strukturidentitdt (Przyborski & Riegler, 2010,
S. 440) der Erfahrungen.

Als Zugang zum konjunktiven Wissen der Lehrenden vor dem Hintergrund geteilter
Erfahrung in der Begleitung im Praxissemester bietet sich die Methode der Gruppen-
diskussion als eine ,,Basismethode* der dokumentarischen Evaluationsforschung (vgl.
Bohnsack, 2010, S. 46) an: Aufgrund der Dynamik von Diskursen, einem Zwang zur
Explikation und dem Aushandeln von Gemeinsamkeiten ist es mdglich, geteiltes, im-
plizites Wissen nachzuzeichnen, indem der Forschungsprozess die ,,milieubezogene
Kommunikation® (Mensching, 2017, S. 71) fokussiert. Damit dies gelingen kann, wird
eine maximale ,,Selbstldufigkeit (vgl. Przyborski & Riegler, 2010, S. 440) der Grup-
pendiskussion angestrebt.

Das Sampling erfolgte im vorliegenden Fall aus Datenschutzgriinden durch einen
externen Dienstleister unter den VVorgaben, ein ausgewogenes Verhaltnis von Lehren-
den zwischen Primar- und Sekundarbereich sowie zwischen verschiedenen Fachdidak-
tiken zu gewdhrleisten. Der Fokus auf den akademischen Mittelbau — und damit der
Ausschluss professoralen Personals — erfolgte einerseits aus forschungsethischen
Grunden, um die Teilnehmenden des Mittelbaus keinen potenziell problematischen
hierarchischen Konstellationen auszusetzen, andererseits um in kommenden Gruppen-
diskussionen in der Logik der Mehrdimensionalitdt des Erfahrungsraums (vgl.
Bohnsack, 2017) durch eine komparative Analyse mit professoralen Lehrenden den
Orientierungsrahmen des akademischen Mittelbaus herausarbeiten zu kénnen. Insge-
samt konnten drei Lehrende unterschiedlicher Fachdidaktiken fur die Teilnahme ge-
wonnen werden. Trotz der gering erscheinenden Anzahl entwickelte sich ein hoch
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selbstlaufiges Gespréch, in dem sich die Beitrdge und Impulse des Moderators auf ein
Minimum beschrénkten (s.0.).

Um die Erzadhlung und den Einstieg in die Gruppendiskussion anzuregen, lagen ei-
nige stellenweise polarisierende Statements aus vorangegangen Evaluationen als
Tischvorlage aus, wie z.B.: ,,Das ist nicht erforderlich. Praxis und Theorie sind unter-
schiedliche Kategorien. Theorie wird in der Universitat, Praxis in der Schule vermit-
telt.”

4. Der Rahmen angemessener studentischer Forschung
im Praxissemester

Im Folgenden wird das konjunktive Wissen der universitar Lehrenden bezlglich der
Unterscheidungen Theorie/Praxis sowie wissenschaftliche Forschung/forschender
Blick dargelegt. Wie aus dem folgenden Auszug deutlich wird, existiert im vorliegen-
den Fall ein Wissen dariiber, was als angemessen fiir studentische Forschungsprojekte
im Praxissemester betrachtet und was als unangemessen verhandelt wird.2

B2 160 Also war einer der ersten (.) Veranstaltungen (...?) die VPS-Lehrenden
161 dann zusammen saf’en auch mit der (...?) &h
162 hochschulorganisatorische Hinweise ging, &hm oder auch die Kolleginnen und
163 Kollegen aus den Bildungswissenschaften &h wohlmdégliche Projekte vorgestellt
164 haben, hab ich mir gedacht, okay, gut, die kochen auch nur mit Wasser. Das ist im
165 Rahmen. (.)

In der Passage wird Erleichterung dariiber mitgeteilt, dass die Lehrenden der Bil-
dungswissenschaften ,,auch nur mit Wasser [kochen] “ (Z. 164). Dies wird als etwas
Positives, als ,,im Rahmen* (Z.164f.) behandelt. Hatten die Bildungswissenschaft-
ler_innen etwas auf3erhalb des Rahmens als addquat fir die studentischen Forschungs-
projekte vorgestellt, ware dies als problematisch aufgenommen worden. Hier wird
vorgeschlagen,® wann ein studentisches Forschungsprojekt im Praxissemester im Rah-
men ist — und wann nicht. Damit werden Grenzen angemessener studentischer For-
schung ausgehandelt.

Wie konstituiert sich dieser ,,Rahmen®, der die Angemessenheit dieser Forschungs-
projekte beschreibt? Es wird gezeigt werden, dass der ,,Rahmen‘ anhand der Achsen
Theorie/Praxis und Forschung/Praxis bestimmt wird.

4.1 Wissenschaftliche Forschung und studentische Forschungsprojekte
im Praxissemester

Die Diskutanten verwenden die Begriffe ,,Forschung* und ,,Praxis* bzw. ,,Unterrich-
ten“ als die Praxis der Schule in Form einer Ausschlusslogik, die auch immer etwas
Uber die andere Seite aussagt: Wenn von Unterricht und Praxis gesprochen wird, wird
immer mitgefiihrt, dass es nicht um Forschung geht und dass das Gesagte nicht fur
Forschung gilt. Vice versa: Wenn von Forschung gesprochen wird, wird immer mitge-
flihrt, dass es nicht um Unterricht und Praxis geht und dass das Gesagte nicht fir Un-
terricht und Praxis gilt.

2 In den folgenden Ausziigen des Transkriptes werden die Lehrenden nach der Rangfolge ihres ersten
Redebeitrags mit B1, B2 und B3 bezeichnet.

8 Aus Griinden der Darstellung ist es leider nicht maglich, komplette Passagen mitsamt des fiir die doku-
mentarische Methode eigenen Dreischritts Proposition — Validierung — Konklusion darzustellen (vgl.
Przyborski, 2004). Ebenso wenig werden formulierende und reflektierende Interpretationen zu den aus-
gewahlten Passagen extensiv dargelegt.
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B3 195 Also ich denke, als Lehrer oder Lehrerin, &h den VPS-Seminaren, gelingt es mir eher
196 (.) Lehrer auszubilden, und nicht unbedingt Forscher.

((..))

205 ((...)) (-) éhm ja, ich will nicht sagen, (2) ja, je nach

206 Interesse der ah Studierenden, mh (.) dann in Richtung diagnostischer Blick geht,
207 was Unterricht angeht. Unterrichtsentwicklung, Unterrichtsplanung. Oder ob ich mich
208 wirklich weiter spezialisiere in Richtung Forschen, (.) ah (.) als Forscher. (.) Ja.

B2 209 Ja. (2) Ich glaube, das ist son Punkt, &h der auch deutlicher werden sollte. Wo man
210 auch bei den Projekten und der im Vorfeld vielleicht manchmal auch schwierig zu
211 kommunizieren ist, was hab ich eigentlich davon. Ah dass es nicht darum gehen soll,
212 Leute zu (...?). Ich mein, wir freuen uns natirlich alle auch irgendwie
213  Uber fachdidaktischen Nachwuchs, wenn dann jemand sagt, okay, &h ich bleib hier
214 oder ich mach meinen Ref und komm dann wieder anschlieRend. Ah dann in
215 Richtung Forschung weitergehen, weil ich angesteckt worden bin von solchen
216 Fragestellungen. Aber 8hm (2) das macht auch manchen Studierenden vielleicht so
217 erscheinen, dass wir diesen Anspruch hétten, Forscher auszubilden.

B3 wirft eine grundlegende Unterscheidung zwischen Lehrkraften und Forschenden
auf, mit der distinkte Ausbildungsziele des Studiums verbunden sind. Diese Aussage
validiert B2 zum einen durch ein knappes und diffuses ,,Ja “, insbesondere aber durch
das Anfiihren eines Sonderfalls der universitaren Ausbildung: die Ausbildung des
Jachdidaktischen Nachwuchs[es] “ (Z. 213). Hierdurch wird die Ausbildung zur Lehr-
kraft als Regelfall der universitaren Ausbildung im Praxissemester definiert und festge-
stellt, dass nicht Forscher_innen ausgebildet werden sollen.

B3 listet auf, worin das ausbildungszieladaquate Interesse der Studierenden liegt:
,,diagnostischer Blick [...] was Unterricht angeht”, , Unterrichtsentwickiung* und
., Unterrichtsplanung* (Z. 206f.). Somit wird Unterricht als Orientierung fiir Studien-
projekte als ein positiver Horizont konstruiert.

Als alternatives Interesse von Studierenden wird der Weg zum Forschungsspezialis-
ten aufgezeigt. Die Bestimmung des bzw. der Forschenden als Spezialist_in verweist
dabei auf jemanden, der oder die eine sehr komplexe Aufgabe austibt, fiir die eine um-
fangreiche Qualifikation notwendig ist. Die Entscheidung, Forschende r zu werden,
wird als eine bewusste und vom Ausbildungsziel Lehrer_in abweichende hervorge-
bracht. Es wird ein Orientierungsrahmen aufgespannt, in dem aufgrund der Bestim-
mung von Forschen als Tatigkeit von Spezialist_innen dieses als zu spezialisiert flr die
studentischen Forschungsprojekte im Praxissemester erscheint. Dem Forschen wird als
Gegenentwurf der ,, diagnostische[ ] Blick* (Z. 206) entgegengestellt. Pointiert stellt
B3 fest, dass Studierende zunéchst Lehrkrafte werden und dann zusétzlich Forschende
werden koénnen. Umgekehrt brauche man aber nicht Forschende r zu werden, um
Lehrkraft zu sein. Da B2 B3s Proposition und Elaboration validiert, 1&sst sich sagen,
dass die Ausbildung zu Forschenden als ein negativer Horizont aufgespannt wird, der
zu einem Problem der Lehrenden fiihrt.

Die Legitimation des Schwerpunkts Unterrichten und der damit einhergehende Aus-
schluss von Forschung erfolgt durch Verweis auf die zweite Phase der Lehrerbildung,
das Referendariat. Auch hier wird, aufgrund der Konstruktion von Forschung als hoch
anspruchsvoller und voraussetzungsvoller Tatigkeit, eine Vermittlung von unterrichts-
bezogenen und forschenden Tatigkeiten ausgeblendet.

B1 1245 Und auch die Beurteilung, &hm (.) nach dem &h Referendariat &hm hat nicht den
1246 Kompetenzbereich, &h (.) wissenschaftliches Forschen &h beinhaltet die nicht,
1247 sondern da geht’s ja dann eher darum, dh Unterricht zu planen, entwickeln,
1248 durchfuhren, &hm und das ist die Kompetenz, die ich &h dann letztendlich &hm, wenn
1249 ich mir das Ziel meiner Ausbildung angucke, erworben haben muss. Und ge-- musste
1250 dann doch auch im VPS mehr dieses Ziel anpeilen, als das (.) an der Universitét, also
1251 das wissenschaftliche, theoriegeleitete, ganz genaue Forschen. (.)

B2 1252 Ja.

B3 1253 Genau. ((zustimmend)) Mhm. Ja. (3)
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Die Bestimmung des , wissenschaftliche[n], theoriegeleitete[n], ganz genaue[n]*
(Z.1251) Forschens verweist erneut auf die hohen Voraussetzungen, die mit dieser
Tatigkeit verkntpft sind und tragt somit zu einer ideellen Uberh6hung der Tatigkeit
bei, die wissenschaftliche Forschung im Praxissemester als unangemessen erscheinen
lasst. Auf der sprachlichen Ebene wird die Plausibilitat der Argumentation zundchst
mittels Herstellung von Einvernehmen Uber die Ausbildungsziele erzeugt. Anschlie-
Rend wird mit dem ,, Und “ (Z. 1249) rhetorisch als Folge gesetzt, dass diese Ziele auch
bei den Vorbereitungsseminaren leitend sein mussten. B2 und B3 validieren die Aus-
sage in knapper Form, was als Anerkennung sowohl des Inhalts als auch der Form, in
der sie hervorgebracht wird, gewertet werden kann.

Wahrend der Primat unterrichtsbezogener Tétigkeiten gegenliber Forschung beibe-
halten wird, suggeriert das Adjektiv ,,wissenschaftlich® allein dadurch, dass es erwéh-
nenswert erscheint, dass neben wissenschaftlichem Forschen andere Typen von For-
schung mdglich sind, also nicht wissenschaftliches Forschen. Mit der Betonung des
,,Jorschenden Blick[s] “ wird die angemessene Form des Forschens im Praxissemester
eingefihrt. Als Kriterium zur Entscheidung, ob die Forschungstétigkeit angemessen ist,
wird relevant gesetzt, ob sie fiir das Unterrichten instrumentalisierbar ist:

Bl 254 Und dass eben das,
255 was Lehrkrafte nach langer Erfahrung &h hoffentlich auch ein bisschen ausm Bauch
256 heraus konnen, weil es sonst (leicht lachend) eben viel zu lange (+) dauert, &hm dass
257 ihnen das helfen soll, Werkzeuge zu bekommen, ahm ja ihren eigenen Alltag zu
258 bewaltigen. Und ahm (.) dann nutzen wir forschende Methoden oder nen forschenden
259 Blick, aber &hm dieser Begriff forschendes Lernen, so wie er oft ausgescharft wird,
260 macht selbst uns da eben auch (.) &h na ja, Angst (leicht lachend) wére jetzt zu viel
261 gesagt, (+) aber ah &h der hat natlrlich ne immense Bedeutung. Und &hm das, was
262 wir jetzt hier diskutieren, fallt glaub ich wirklich eher unter &h theoriegeleitete
263 Reflexion. Ahm (.) und da glaub ich auch sind auch die Zitate, die hier liegen, die f--
264 passen da irgendwie gut rein so. Es&es soll schulnah sein.

Nach einem Verweis auf die Erfahrung und die daraus resultierende Kompetenz von
Lehrkraften werden ,forschende [...] Methoden oder nen forschenden Blick*
(Z. 258f.) als Werkzeuge bezeichnet, die den Studierenden helfen, trotz mangelnder
(Praxis-)Erfahrung im Praxissemester den ,,eigenen Alltag zu bewdltigen* (Z. 257f.).
Alltag bezieht sich hier auf den schulpraktischen Teil des Praxissemesters und meint
unterrichtsnahe Tatigkeiten. Der antizipierte Arbeitsalltag der angehenden Lehrkrafte
zeichnet sich also durch unterrichtsbezogene Tétigkeiten aus. In dieser Passage wird
das Thema der Instrumentalisierbarkeit von Forschung als Proposition verwendet. In
deren Elaboration wird Forschendes Lernen im Praxissemester als ein negativer Hori-
zont konstruiert. Der Begriff ,, Werkzeuge “ (Z. 257) verweist dabei auf eine instrumen-
telle Funktion forschender Methoden. Die Konklusion dieser Passage besteht in der
Bestimmung des Kriteriums ,,schul- [oder praxis]nah* (Z. 264), mit dem Forschung
als angemessen oder unangemessen beurteilt wird.

Von Bedeutung ist in dieser Passage auch die Bewertung des Verhéltnisses von for-
schendem Blick und Praxis. Ersterer ist zwar legitim, weil er flir den Unterricht instru-
mentalisierbar ist, bleibt im Vergleich zu einer tatsachlichen unterrichtsbezogenen
Tatigkeit am Ort Schule jedoch defizitar: Lehrkrafte kdnnen qua ,, langer Erfahrung “,
,,ausm Bauch heraus“ (Z. 255f.) etwas, was die Studierenden im Praxissemester oder
Berufsanfanger_innen mit Hilfe des forschenden Blicks erst noch lernen missen, da es
,,sonst eben viel zu lange* (Z. 256) dauere, bis diese ihren beruflichen , Alltag [...]
bewdltigen* (Z. 257f.) kbnnten. Sobald also eine ausreichende (Erfahrungs-)Zeit in der
Schule als Ort der Praxis erreicht ist, wird der forschende Blick Uberflussig. Aus dem
., Bauch heraus“ verweist dabei auf ein Geflihl, im Gegensatz zum rationalen for-
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schenden Blick der Wissenschaft.# Die Orientierung am Unterricht ist weder legitima-
tions- noch begriindungsbedurftig; sie wird als selbstverstandlich mit Verweis auf die
spatere berufliche Tatigkeit vorausgesetzt.

4.2 Theorie und theoriegeleitete Reflexion

Im Praxissemester wird der Theorie eine spezifische Bedeutung zugeschrieben. Theo-
rie ist — anders als der forschende Blick — nicht génzlich durch Praxiserfahrung substi-
tuierbar.

B1 306 Also ich hatte jetzt auch ein mh
307 Beispiel lber ah fir jahrgangstibergreifenden Unterricht, wo das eigentlich eben
308 selten stattfand. Aber dann an einem Unterrichts-- &h --beispiel Thema Geld eben
309 gelungen war. Und &h wo die Studentin sagte, das hat mir so gut gefallen, ich guck
310 jetzt mal, warum das mit Geld ging und mit den anderen Sachen nicht. Und &hm das
311 waére ja genauso was, wo man dann einfach eben auch, &h ja, ohne Theorie gar nicht
312 auskommt, um das zu greifen. Ah man hat dann zwar son Bauchgefiihl, irgendwie
313 war das diesmal &h insgesamt stimmiger oder erfolgreicher fiir die Kinder. Aber
314 was&was war jetzt besser, &hm mh ah warens nur die Methoden oder dass alle
315 gearbeitet haben. Oder warens wirklich Lernergebnisse, und dann kommt man sofort
316 ohne Theorie eigentlich gar nicht mehr aus. (.)

B3 317 Ja.(2)

B1 stellt fest, dass gelingender Unterricht durch Theorie ,,greifbar” (Z. 312) wird und
man dabei ,, ohne Theorie gar nicht auskommt* (Z. 311f.). Um zu Uberprifen, woran es
lag, dass etwas im Unterricht gut funktionierte, sei Theorie unverzichtbar.

Wenn der Theorie also eine spezifische Qualitit zugesprochen wird, kann man dann
von einer Gleichwertigkeit von Theorie und Praxis ausgehen? Analog zum forschenden
Blick wird Theorie nur dann als fiir das Praxissemester angemessen bestimmt (,, im Rah-
men ), wenn sie sich fiir die antizipierte unterrichtsbezogene Praxis instrumentalisieren
lasst. Theorie entfaltet ihre spezifische, fir das Praxissemester angemessene Wirkung
insofern nur relativ zur Schulpraxis. Des Weiteren bildet sie nur einen zusatzlichen, aber
nicht notwendigen Wert fiir die Ausbildungsziele. In der Erzédhlung Uber die Studentin in
der obigen Passage ist durchaus impliziert, dass aus mangelnder theoriegeleiteter Reflexi-
on nicht zwangslaufig folgt, dass diese zukdinftig schlechter unterrichten werde. Und ohne
Praxis ist die Theorie fiir das Ausbildungsziel, Lehrkraft zu werden, nicht bedeutsam.

B2 440 Und so weiter. Dann aber jetzt kommen die eben ins
441 Praxissemester, sagen, wir haben noch nie fachspezifisch grundsatzlich Unterricht
442 geplant und eingetibt. Sondern halten wirklich &h fachdidaktisch begleitet die erste
443  Stunde dann im Praxissemester.(.) Und &h Uni ja ein Stickweit dann eben auch
444  ausgezogen hat im Vorfeld und wollen dann natiirlich auch mehr Unterrichtsplanung,
445 Methodik und so weiter im VPS-Seminar haben. Statt irgendwie &h didaktische
446 Theorien zu wélzen oder (...?) das haben wir nicht, aber das brauchen
447  wir (.) an der Stelle. ()

B1 448 Ja, die Erfahrung

B3 449 Ja.

B1 450 haben wir auch gemacht. Also dass die wirklich &hm (.) eigentlich gerne
451 Unterrichtsentwicklung haben wollen. Und wenn wir das aber reingenommen haben,
452 dann fehlt im Grunde die Vorerfahrung. Dann bleibt es son theoretisches Konstrukt.
453 Und die kleinen Einheiten, die entwickelt werden, sind gar nicht genug ausgeschérft
454 und &hm (.) so ohne fruchtbaren Boden irgendwie. (.)

B2 stellt den Wunsch der Studierenden nach mehr ,,Unterrichtsplanung, Methodik und
so weiter im VPS-Seminar‘ (Z. 444f.) heraus. Da dieser Themenkomplex problemati-

4 Was an diesen Interakten unterbleibt, ist eine positive Konnotation der schulischen Praxis; das Verb
,,bewiltigen “ problematisiert diese stattdessen.
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siert wird, erscheint er als ein negativer Horizont. Der Versuch, unterrichtspraktische
Tatigkeiten, also praxisnahe Inhalte, zum Gegenstand zu machen, scheitere an der feh-
lenden Praxiserfahrung der Studierenden. Die Versuche, Unterrichtsvorbereitung ohne
Praxiserfanrung der Studierenden durchzufuhren, bleiben ,,son theoretisches Kon-
strukt* (Z. 452). Dies verweist darauf, dass Theorie ohne Praxis defizitér sei. Theorie
ohne Praxis fehle der ,, fruchtbare[] Boden“ (Z. 454). Hier zeigt sich ein weiter Bedeu-
tungsraum von Theorie, der plausibel ist, weil er als Gegenposition zur Schulpraxis
genutzt wird. So wird mit Theorie das bezeichnet, was nicht in der Schule, sondern in
der Universitét getan wird und damit nur dann dem Ausbildungsziel dient, wenn es auf
die Schulpraxis bezogen werden kann. Somit kann festgestellt werden, dass nicht nur
Forschen, sondern auch Theorie nur durch eine Instrumentalisierbarkeit fir die Schul-
praxis als angemessen angesehen wird.

4.3 Dignitéat von Praxis und Unterricht

Die Begriffe ,,Praxis, ,,Unterricht und ,,Schule* werden je nach Kontext synonym
oder in situativ angepassten Modifikationen gebraucht, sodass sich ein diffuses Kon-
glomerat als semantisches Feld ergibt. Grundsétzlich werden sie zur Hervorbringung
der bindren Unterscheidung zwischen Wissenschaft und Praxis genutzt und markieren
immer die relevantere Seite dieser Unterscheidung. Forschung wird im Rahmen des
Praxissemesters als Negativum konstruiert. Was genau an und in der Praxis qualifiziert,
verbleibt ungesagt. Es wird davon ausgegangen, dass die spatere Berufstatigkeit sich in
der Schule abspielen wird; daher sind die dort gemachten Erfahrungen relevanter als
diejenigen, die in der Universitat, dem Ort der Forschung, gemacht werden.

Praxis wird von den Lehrenden auch und vor allem als einzig relevante Orientierung
Studierender angenommen.

Bl 99 ((...)) Dann ist es auch
98 ne motivationale Problematik der Studierenden, so sich auf irgendwas einzulassen,
99 wirklich konkret zu werden. Ich weil ja gar nicht, wo ich nachher dann bin. Das ist
100 dann ja auch eher so dieser Organisation der VPS-Seminare, die vorgeschaltet sind
101 irgendwie, (.) geschuldet. Trotzdem w-- wiird ich Ihnen aber beipflichten, dass man
102 irgendwie sagt, &hm ich finde auch, wir miissen moglichst schulnah, auch wenn wir
103  Universitat sind, moglichst schulnah, praxisnah &h zwar theoriegeleitet, aber eben fur
104 die Studierenden arbeiten, um die eben motivational auch zu packen.

B1 beschreibt es als eine Problematik der Studierenden, sich ,, auf irgendwas einzulas-
sen, wirklich konkret zu werden“ (Z. 98f.), da sie ja nicht wiissten, an welcher Schule
sie unter welchen Bedingungen das Praxissemester absolvieren wiirden. Das Problem
sei dabei ein ,, motivationales “ (Z. 98), und dies wird nicht nur als Problem der Studie-
renden, sondern auch als eines der Lehrenden begriffen, denn Studierende erfihren nur
durch Praxis Motivation. Die Lehrenden kdnnen eben diese Praxis aber nicht liefern,
mussen aber die ohne Praxis nicht ausreichend zu motivierenden Studierenden be-
treuen. Die Lehrenden suchen Anschluss an die studentische Motivation, die exklusiv
durch Praxis (positiver Horizont) erfolge. Die Ursache dieser Problematik fur die Leh-
renden sei dabei ,, diese/] Organisation der VPS-Seminare (Z. 100). Die Organisation
der auf das Praxissemester vorbereitenden Seminare wird also dahingehend als ein
negativer Horizont bestimmt, als den Lehrenden damit die schwierige Aufgabe zu-
komme, an die vorhandene studentische Motivation anzuschliel3en.

Im Rahmen des Themas Mativation dokumentieren sich im Folgenden die Differenz
von Theorie und Praxis sowie eine Dignitat von Praxis, die der Theorie bei weitem
nicht zukommt. Um die Studierenden ,, motivational [...] zu packen* (Z. 104), wird
gefordert (,, wir miissen*; Z. 102), dass die Lehrenden ,, méglichst schulnah* arbeiten
mussten, obwohl (,, auch wenn*; Z. 102) die Lehrenden ,, Universitdt* (Z. 103) seien,
also die Institution Hochschule vertreten. Mit der anschliefenden Wiederholung der
Formulierung ,, moglichst schulnah* (Z. 103) wird eine gewisse Eindringlichkeit her-
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gestellt; mit der sprachlichen Figur ,,schulnah, praxisnah* werden die Adjektive quasi
synonym gebraucht. Praxis wird rdumlich in der Schule verortet. Die daran anschlie-
Rende Konzession, dass Lehrende der Universitét die Studierenden ,,zwar theoriegelei-
tet” (Z. 103) unterstiitzen sollten, stellt die grundlegende Praxisorientierung nicht in
Frage und verdeutlicht den geringeren Stellenwert der Theorie im Vergleich zur Praxis.

Eine strikte Trennung der Aufgaben von Universitit und Schule und damit einher-
gehend ein Fokus der universitdren Ausbildungsphase auf Wissenschaft — wie sie in
Kapitel 2 skizziert wurde — wird als eine mdgliche Losung fur den Praxisanspruch
Studierender nicht thematisiert. Die Lehrenden sehen ihre Tétigkeit in der Lehre mit
Blick auf den Anschluss an die studentische Motivation, und diese erfolge — ebenfalls
idealtypisch und andere mogliche Motivationen ausblendend — exklusiv durch Praxis-
bezug. Eine alternative Form der Bearbeitung dieses Problems, ndmlich ein Insistieren
darauf, dass die Universitat der Ort von Forschung und Theorie sei und gerade dies zur
Motivation der Studierenden oder zu einer durchaus gerechtfertigten Enttduschung der
studentischen Erwartungen des Praxisbezugs genutzt werden konnte, wird nicht als
legitime Option bzw. iberhaupt nicht verhandelt. Die Orientierung am angenommenen
Praxiswunsch der Studierenden scheint alternativlos, wenngleich dieser von den Leh-
renden aufgrund der Praxisferne der VVorbereitungsseminare nicht einldsbar ist.

Feststellen I&sst sich, dass Forschung, die der Entwicklung eines forschenden Blicks
dient, und Theorie, die der theoriegeleitete Reflexion dient, fiir studentische For-
schungsprojekte im Praxissemester deswegen relevant sind, weil und wenn sie sich
direkt auf die Praxis in der Schule beziehen lassen. Theorie und Forschung werden als
nicht zwingend notwendig fir die spatere berufliche Téatigkeit angesehen, sondern wer-
den als Hilfe fur Studierende aufgefasst, bis die Praxiserfahrung sie tberfliissig machen.

Da fiir das Praxissemester die Praxiserfahrung préavalent ist und keiner Legitimie-
rung bedarf und zudem Theorie und Forschung erst durch Praxis legitimiert werden,
stellen wir im konjunktiven Erfahrungsraum der Lehrenden ein Primat der Praxis fest.
Ob Theorie und Forschung fiir die Praxis instrumentalisierbar sind, markiert dabei die
Grenze des ,,Rahmens* hinsichtlich der Angemessenheit studentischer Forschungspro-
jekte (vgl. Abb. 1), bei der die Grenzziehung der Lehrenden zwischen universitarer
Forschung und Theoriebildung vs. Entwicklung eines forschenden Blicks und theorie-
geleiteter Reflexion verdeutlicht wird

4.4 Verortung des Forschenden Lernens

Vor dem Hintergrund der Bestimmungen von Theorie und Forschung als angemessen
flir studentische Forschungsprojekte im Praxissemester, wenn sie auf eine nicht legiti-
mationsbedurftige Praxis hin instrumentell verwertbar sind, stellt sich die Frage nach
der Verortung Forschenden Lernens. Anders formuliert: Ist Forschendes Lernen ,,im
Rahmen “? Im Folgenden soll dies mit Hinblick auf die Bestimmung von Theorie, For-
schung und Praxis dargelegt und an einer bereits diskutierten Passage und deren Fort-
setzung illustriert werden:

Bl 254 Und dass eben das,
255 was Lehrkréfte nach langer Erfahrung &h hoffentlich auch ein bisschen ausm Bauch
256 heraus konnen, weil es sonst (leicht lachend) eben viel zu lange (+) dauert, &hm dass
257 ihnen das helfen soll, Werkzeuge zu bekommen, &hm ja ihren eigenen Alltag zu
258 bewaltigen. Und ahm (.) dann nutzen wir forschende Methoden oder nen forschenden
259 Blick, aber ahm dieser Begriff forschendes Lernen, so wie er oft ausgescharft wird,
260 macht selbst uns da eben auch (.) ah na ja, Angst (leicht lachend) wére jetzt zu viel
261 gesagt, (+) aber ah ah der hat natlrlich ne immense Bedeutung. Und dhm das, was
262 wir jetzt hier diskutieren, fallt glaub ich wirklich eher unter &h theoriegeleitete
263 Reflexion. Ahm (.)

Der fir Praxis instrumentalisierbare forschende Blick wird grundlegend vom Begriff
des Forschenden Lernens unterschieden, womit Distanz zu diesem Begriff hergestellt
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wird: ,,aber dhm dieser Begriff* (Z.259). Dieser habe eine ,,immense Bedeutung*
(Z. 261), so dass er fast Angst auslose. Forschendes Lernen wird hier als sehr voraus-
setzungsvoll und anforderungsreich présentiert. Der forschende Blick dagegen wird
vom Forschenden Lernen unterschieden und als weniger voraussetzungsvoll und kom-
plex bestimmt. Das, was in den Seminaren zum Praxissemester und in den studenti-
schen Forschungsprojekten stattfinde, sei mit dem Begriff ,, theoriegeleitete Reflexion “
(Z. 262f.) addquater beschrieben als mit Forschendem Lernen. Die Orientierung, die
sich hier dokumentiert, ist aufgrund der (rdumlichen) Bestimmung von Theorie und
Praxis, wissenschaftlicher Forschung und forschendem Blick verstandlich: Forschung
wird beim Forschenden Lernen als wissenschaftliche Forschung verstanden und damit
der Sphére der Universitdt zugeordnet. Hierdurch kann sie qua Definition nicht praxis-
nah sein und wird als nicht angemessen flr studentische Forschungsprojekte angese-
hen, was im anschliefenden Gesprachsverlauf deutlich wird.

Folgende Passage verhandelt das Ringen um die Bestimmung Forschenden Lernens
als wissenschaftliche und damit fiir das Praxissemester unangemessene Forschung
sowohl auf der kommunikativen als auch auf der konjunktiven Ebene.

B1 271 &hm da kann ich schon auch verstehen, oder filhl mich manchmal auch angegriffen,
272 dass das vielleicht gar nicht &h theoretisch oder &hm wissenschaftlich genug ist, &hm
273 weil man es eben versucht, praxisnah umzusetzen. Und diesen Begriff forschendes
274  Lernen vielleicht, jetzt sag ich mal, gar nicht verdient hatte. Weil es dazu nicht (.) &hm
275 ja, sowohl die&die Studie vielleicht nicht &h sauber genug ist, ahm oder &h wie auch
276 immer.

B3 277 Mhm. Ja.

B2 278 Das ist vielleicht so was, was so (mitschwingt?). So nach dem Motto,

279 am Ende muss immer mindestens so was Verdffentlichungsreifes rauskommen oder
280 so was. Mh.

B3 281 Mhm.

B1 282 Mhm.

B2 283 Begriffe. Vielleicht ist das wirklich &h sinnvoll, dass man &h das Projekt soll an (.)
284 theoriegeleitet, ich glaube, da sind wir uns &h soweit einig, &hm methodisch sauber,
285 soweit das unter den Bedingungen des Praxissemesters maglich ist. Ahm () (...?)
286 vieles eingeschrankt ist. Ahm zu einem Erkenntnisprozess bei den
287 Studierenden &h fiihren. (2) 1 Punkt.

B1 flihrt an, dass Forschendes Lernen als Typus wissenschaftlicher Forschung schwer
umzusetzen sei, da man ja versuche, studentische Forschungsprojekte ,, praxisnah um-
zusetzen “ (Z. 273). Das Pradikat Forschendes Lernen muss wie ein Gltesiegel ,,ver-
dient” (Z.274) werden. Bl elaboriert (, Weil ...*;, Z.274ff)) die selbst gedulRerte
Proposition, indem sie/er das Substantiv ,,Studie durch das Adjektiv ,,sauber
(Z. 275) charakterisiert und als Gitekriterium wissenschaftlicher Forschung auf For-
schendes Lernen bezieht. B2 féhrt mit der Elaboration von B1 fort (Z. 278) und stellt
ein weiteres Kriterium wissenschaftlicher Forschung fest, ndmlich das der ,,Veroffentli-
chungsreife[]“ (Z. 279). B2 Ubernimmt hier nicht von B1 die synonyme Verwendung
von Forschendem Lernen und wissenschaftlicher Forschung, sondern schlagt vorsichtig
vor, dieses als ein Problem der Benennung zu behandeln (,, Begriffe; Z. 283).

B2 halt zusammenfassend fest, die Projekte sollten ,, theoriegeleitet“ (Z. 284) sein,
was nochmals als Konsens gerahmt wird (,,ich glaube, da sind wir uns dh soweit ei-
nig*; Z.284). SchlieBlich wird das Ziel der Projekte benannt: sie sollen ,,zu einem
Erkenntnisprozess bei den Studierenden* (Z. 286f.) flhren. Dies stellt einen positiven
Gegenhorizont zu dem negativen Horizont der ,, Verdffentlichungsreife[] “ (Z. 279) dar.
Obwohl das Finden einer gemeinsamen Orientierung in dieser Passage schwer fallt,
kénnen sich die Lehrenden auf eine Abgrenzung studentischer Projekte gegenuber
wissenschaftlicher Forschung einigen, wobei die Anerkennung der ,,Praxisnéhe weder
in Frage gestellt noch begriindet wird.
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Forschendes Lernen wird in die N&he wissenschaftlicher Forschung geriickt und als ein
statisches, nicht anpassbares Konzept aufgefasst; eine eigene Definition des Begriffs
unterbleibt. Aufgrund der hohen wissenschaftlichen Anforderungen, die an Forschen-
des Lernen gestellt werden, wird es in der Nahe zu wissenschaftlicher Forschung veror-
tet. Und da es nicht fiir (Unterrichts-)Praxis instrumentalisierbar ist, wird es auf3erhalb
des Rahmens angemessener studentischer Forschung verortet (vgl. Abb. 1). Forschen-
des Lernen erscheint im vorliegenden Fall somit als kein Konzept, das Theorie und
Praxis verzahnen soll, sondern wird innerhalb der Hochschule — und damit auf der
Seite der Theorie — verortet.

Instrumentalisierbarkeit

Rahmen fiir studentische
Forschungsprojekte im
Praxissemester

Instrumentalisierbarkeit

Abbildung 1: Primat der Praxis (eigene Darstellung)

5. Diskussion

Das konjunktive Wissen der Lehrenden konnte im vorliegenden Fall beziiglich der
Angemessenheit studentischer Forschungsprojekte im Praxissemester anhand der Kon-
struktionen von Theorie, Praxis und Forschung nachgezeichnet werden. Aufgrund der
Annahme distinkter Ausbildungsziele bei Lehrkraften und Forschenden sowie der Ori-
entierung an ersteren und einer Uberhéhung wissenschaftlicher Forschung wird diese
als unangemessen fir das Praxissemester gesehen. Forschung zur Erzeugung eines
forschenden Blicks wird dann als legitim fur das Praxissemester betrachtet, wenn sie
hilfreich fir eine zukinftige Unterrichtspraxis ist, bleibt aber dabei immer defizitar
gegeniiber ,.echter”, auf Erfahrung rekurrierender Praxiserfahrung. Analog ist auch
Theorie nur dann angemessen, wenn sie — ebenso wie der forschende Blick — instru-
mentell auf Praxis bezogen werden kann. Letztlich ist die Instrumentalisierbarkeit fiir
eine nicht legitimationsbedirftige Praxis das entscheidende Kriterium fir die Bestim-
mung der Angemessenheit studentischer Forschung im Praxissemester, was als Primat
der Praxis vorgestellt wurde. Forschendes Lernen wird dabei in die N&he wissenschaft-
licher Forschung geriickt und damit als unangemessen fiir das Praxissemester angese-
hen.

Problematisch ist dieser Orientierungsrahmen der Lehrenden insofern, als die ver-
handelte Orientierung an der Praxis grundsitzlich nicht einlosbar, aber als ,,positiver
Gegenhorizont” (Lamprecht, 2012) allgegenwaértig ist. So mussen alle Bemuhungen,
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dem erwarteten studentischen Wunsch nach Praxis zu entsprechen, zwangslaufig schei-
tern. Der Orientierungsrahmen spiegelt somit das in Kapitel 2 referierte ,,Theorie-
Praxis-Ideal der Lehrerbildung* (Hedtke, 2003, S. 8) im Rahmen des Praxissemesters
wider. Zwar wird auch im vorliegenden Fall eine Differenz zwischen Theorie und Pra-
xis angenommen, wenn distinkte Ausbildungsziele von Lehrkréften und Forscher_in-
nen angenommen werden; orientiert wird diese aber an der spateren Berufspraxis:
Schule/ Unterricht bzw. wissenschaftliche Forschung. Folgt man dagegen Hedtke (vgl.
Kap. 2), misste im Rahmen der universitdren Ausbildung die Anerkennung der Diffe-
renz von Theorie und Praxis und damit einhergehend der Fokus der universitaren Lehre
auf Theorie die Lehrenden von dem Anspruch befreien, sich ganzlich an der Praxis zu
orientieren. Dies wirde zu einer Position fiihren, die es den Lehrenden ermdglichen
wirde, das Scheitern der eigenen Bemiihungen nicht als notwendige Folge des Pro-
blems der Praxisferne hinnehmen zu mussen.

Man konnte nun versucht sein, eine mangelnde Sensibilisierung der universitéren
Lehrenden flr die der Lehrerbildung inhérente Theorie-Praxis-Problematik zu unter-
stellen. Dies greift jedoch aus mehreren Griinden deutlich zu kurz.

Eine der Herausforderungen der Lehrenden besteht im Praxissemester im Umgang
mit dessen doppelter Zielsetzung, die eben nicht nur in der Entwicklung einer for-
schenden Grundhaltung mittels Forschenden Lernens, sondern auch in der Einfiihrung
in die berufspraktische Tatigkeit besteht. Somit ist die studentische Erwartung, Unter-
stlitzung zu unterrichtspraktischen Tatigkeiten zu erhalten, durchaus legitim. Die Ab-
lehnung einer solchen Erwartung der Studierenden mit VVerweis auf die eigene univer-
sitdre Perspektive scheint dagegen schwer vermittelbar zu sein. Berlicksichtigt man
dabei die Rolle der Lehrenden als Lernbegleiter_innen (vgl. Kap. 1) mit Hinblick auf
den Theorie-Praxis-Transfer im Praxissemester, ist die dabei vorliegende Orientierung
an der Praxis eine Mdglichkeit, mit der doppelten Zielsetzung umzugehen. So kdnnte
man sagen, dass im vorliegenden Fall dieser Herausforderung mittels Instrumentalisie-
rung von Forschung und Theorie fir die berufspraktische Tatigkeit begegnet wird. Ob
es sich hier um einen spezifischen Erfahrungsraum der Fachdidaktik mit ihrer spezifi-
schen Néhe zum Unterrichtsfach bzw. schulischen fachlichen Unterrichten handelt, ist
eine empirische Frage, die zukunftig mithilfe einer komparativen Analyse mit Lehren-
den der Bildungswissenschaften bearbeitet werden soll.

Des Weiteren kommt hinzu, dass das Konzept des Forschendes Lernens primar im
erziehungswissenschaftlichen Kontext entwickelt wurde. Werden hier z.B. Themen
und Fragestellungen im Kontext von Schulentwicklung oder Evaluationsforschung
bearbeitet, erfolgt im Zuge des Praxissemesters eine Adaption des Konzepts seitens der
Fachdidaktik. Im Zuge dieser Adaption kénnten fachspezifische Themen und Gegen-
stande sowie forschende Zugange zu diesen identifiziert werden.> Im vorliegenden Fall
wird das Konzept jedoch als nicht angemessen fiir das Praxissemester betrachtet. Statt-
dessen reiche ein forschender Blick auf fachliche Themen und Gegenstande, orientiert
an der und flir die Praxis (,,Primat der Praxis®). Manifestiert sich hierin schon eine
Adaption des Konzepts? Welche Zugéange insbesondere Fachdidaktiken zum For-
schenden Lernen haben, wird aktuell im Projekt BiProfessional der Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung untersucht.®

Zudem ist die studentische Motivation, von der angenommen wird, dass diese nur
tiber Praxisnahe herstellbar sei, furr die Lehrenden von hoher Bedeutung. Hieraus ergibt
sich, dass eine Arbeit mit Studierenden auch an klassischen universitaren Ausbildungs-
inhalten nur dann gelingen kann, wenn ein Praxisbezug herstellbar ist. So kénnte die

5 Hierzu konnte etwa auch gehoren, den programmatischen Fokus auf (ausschlieRlich) empirische Metho-
den zurlickzuweisen.

6 gijProfessional ird im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Léndern
aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung gefordert (Forderkennzeichen
01JA1608).
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Bedeutung, die der Motivation anhand von Schulpraxis beigemessen wird, das Selbst-
verstandnis der Lehrenden als Lehrerausbilder_innen — in Unterscheidung zu Lehrer-
bildner_innen — dokumentieren. Lehrerausbilder_innen lehren mit einem bestimmten
Zweck, dem auch in der Gruppendiskussion so benannten Ausbildungsziel. Die Per-
spektive der Lehrenden im vorliegenden Fall ist auch mit Hinblick auf die géngigen
programmatischen Bezeichnungen verstandlich — man spricht von einer mehrphasigen
Lehrerausbildung und gibt (mehr oder minder) klar formulierte Ziele in Form von
Standards fir das Praxissemester (vgl. Rahmenkonzeption, 2010) vor. Problematisch
bei der Reduzierung auf Ausbildung ist allerdings, dass dabei die Gefahr besteht, den
wissenschaftlichen Anspruch, der mit dem Begriff Lehrerbildung verbunden ist, zu
verlieren (vgl. Kap. 2).

SchlieBlich kann man im Sinne einer Mehrebenenanalyse (vgl. Bohnsack, 2017) den
Versuch unternehmen, den hier rekonstruierten Orientierungsrahmen als einen des
akademischen Mittelbaus — in Unterscheidung zu professoralen Lehrenden — zu be-
stimmen. Professorale Lehrende haben qua akademischem Titel und Funktion eine
Zertifizierung als qualifizierte Wissenschaftler_innen erfahren und kénnen dement-
sprechend eine Deutungshoheit fir Wissenschaft und Theorie — und eben nicht fir
Schule und Praxis — in Anspruch nehmen und auf diese rekurrieren. Dem akademi-
schen Mittelbau steht diese sichere Verortung in der Wissenschaft nicht im gleichen
MaRe zur Verfugung. Hinzu kommt, dass auch in wissenschaftlichen Publikationen
hinsichtlich der Begleitung von schulischen Praxisphasen auf eine gewisse Praxisnahe
der Lernbegleiter_innen hingewiesen wird. Groschner & Seidel (2012) etwa fordern
eine Lernbegleitung fiir Praxisphasen, in der ,,insbesondere Personen mit schulnahem
Lehr- und Forschungshintergrund® (S. 181) eingesetzt werden. Dies unterstellt eine
gewisse Passung der Lernbegleiter_innen aufgrund ihrer Praxisnahe.

Unter Beriicksichtigung dieser Uberlegungen wird der rekonstruierte Orientierungs-
rahmen der Lehrenden der Fachdidaktik plausibel. Festzuhalten bleibt allerdings, dass
die in Kapitel 2 referierte Position einer strikten Trennung von Theorie und Praxis bzw.
Universitat und Schule im Rahmen des Praxissemesters offensichtlich schwer durchzu-
halten ist.
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Abstract: This article presents a process-based model for mentoring, focusing
on research-based learning in teacher training during school practicums. The
model responds to the individual learning process of the student and considers
various mentors at school and university, taking into account their respective
fields of expertise. The involvement of several mentors in the counselling process
was adopted with the aim of encouraging students to continuously reflect on their
research projects and research activities as well as to further develop their re-
search competence. This paper examines ways of mentoring students during their
research activities; different coaching techniques are presented and illustrated us-
ing an example from higher education practice.

Keywords: student research, school practicum, counselling, coaching, mentor-
ing
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